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ca..." Cafat quelaj'dégage...
]'me sens pas responsable de

son développement »

Lyne, meredetroisenfants



INTRODUCTION

e présent document décrit notre recherche-action qualitative, fruit d'un processus

de réflexion échelonné sur trois années et qui aréuni un groupe d'al phabétisation,

une maison de la famille et une école primaire dans un quartier défavorisé de Lava,
banlieue nord de Montréal. Cette recherche repose sur les témoignages de dix-huit parents
peu scolarisés en regard de la réussite scolaire de leur enfant. L'origine de cette démarche
provient d'une simple question qui nous préoccupait depuis longtemps : « Comment peut-on
aider les parents peu scolarisés a soutenir leur enfant dés leur entrée au primaire ? »

A partir de cette interrogation, plusieurs expérimentations ont été menées en prévention de
['anal phabétisme et ont donné lieu & une remise en question de nos pratiques. D'ou et
émergée notamment I'idée de conduire une recherche-action. L'objectif de notre recherche
est : décrire et analyser certains comportements, perceptions et attentes de parents
peu scolarisés, vivant en milieu populaire, en regard de |'accompagnement scolaire de leur
enfant al'école primaire. Notre recherche sest centrée sur deux principaux univers, soit la
famille et la collaboration entre I'école et les familles. A partir de ces deux univers, quatre
dimensions ont été étudiées : les pratiques familiales de I'écrit, le suivi scolaire, le lien avec
I'école et les rbles et responsabilités des parents.

Les résultats de cette recherche visent a promouvoir la réflexion et mettre en place de futu-
res actions en prévention de|'anal phabétisme. Déslors, il nous paraissait indispensable que
cette recherche soit portée par divers acteurs oeuvrant aupres des parents et des enfants et
qui sont touchés de pres ou deloin par laréussite scolaire au primaire. Par conséquent, trois
acteurs du milieu se sont investis dans cette démarche : le Groupe Alpha Lavd (organisme
d'alphabétisation), Entraide Pont-Viau/Laval-des-rapides (organisme : Maison de la
Famille) et I'école primaire Saint-Gilles. Ce partenariat nous a permis d'insérer la
recherche-action dans un contexte globalisant en interpellant une multitude d'intervenantEs
issUES de divers champs de pratique.

Ce document expose en quatre chapitres la réalisation de la recherche-action. D'abord, le
chapitre 1 présente le contexte et le milieu dans lesquels est né ce projet de recherche.
L'ensemble de la démarche réflexive est abordée en expliquant les interventions qui ont
précédé la recherche-action. Par la suite, les trois principaux partenaires impliqués dans le
projet sont présentés selon la nature des services dispensés par chacun, leur clientéle et leurs
responsabilités al'égard de la présente recherche.

Le chapitre 2 porte sur lajustification de la recherche-action. Cette section repose sur les
recherches antérieures menées dans le domaine de |'aphabétisation et de I'éducation en
milieu populaire. Ony expose les concepts et les constats soutenus par différents auteurEs
sur le sujet, a partir des quatre dimensions d'étude de notre recherche, mentionnées plus
haut.

Le chapitre 3 précise la méthodologie que nous avons adoptée pour cerner notre objet de
recherche. Cette partie concerne le processus de formation mis en place par I'équipe de
recherche, lasélection de I'échantillon de parents, lajustification de nos choix al'égard des
instruments de recherche utilisés, le bilan de la collecte des données ainsi que les démarches
de traitement et d'interprétation de ces données.



Le chapitre 4 porte sur laprésentation et I'analyse des résultats. Nos constats sont présentés
et ils sont soutenus par le cadre théorique que nous avons précisé au chapitre 2. Puis, on
retrouve en conclusion un bref résumé des résultats, les apprentissages des partenaires tout
au long du processus, des retombées respectives espérées dans chacun des organismes ainsi
que des pistes d'action et de recherches éventuelles. On précise ensuite dans les références
tous les documents dont nous nous sommes servis pour bétir cette recherche. Enfin, les
annexes contiennent les principaux instruments de recherche utilisés ains que la carte
géographique du territoire délimité par notre étude, soit le quartier Pont-Viau a Laval.

Lalectrice ou le lecteur plus pressé pourra trouver au chapitre 4 (les résultats de I'étude) et
dans la conclusion (la synthese et les perspectives) une vue d'ensemble du projet, de ses
retombées ains que des nouveaux Ssavoirs acquis au cours du processus de recherche.

Bonne lecture !



CHAPITRE

PRESENTATION
DU CONTEXTE



PRESENTATION DU CONTEXTE

ans le présent chapitre, nous décrivons briévement les étapes qui, depuis 4 ans,

nous ont conduits a entreprendre cette recherche-action dans le cadre d'un projet

concerté d'intervention en prévention de |'analphabétisme. Nous abordons pre-
miérement la phase d'exploration menée par le Groupe Alpha Laval, puis les constats qui
en découlent. Ensuite, nous présentons le projet de prévention de |'ana phabétisme que
nous menons en partenariat depuis 1999. En quatriéme partie, nous faisons le bilan de
cette premiére phase d'intervention, puis nous en tirons cing constats qui hous ont incités
a se lancer dans la présente recherche-action. Nous dressons en sixiéme partie un portrait
de notre milieu, et des partenaires qui ménent conjointement cette recherche. Enfin, nous
indiquons notre objectif de recherche.

1.1 Une phase d'exploration sur les besoins des parents (1997-1998)

En 1997, aprés un an d'existence comme organisme d'al phabétisation implanté a Lavd, le
Groupe Alpha Lava aproduit, dans le cadre du programme des IFPCA®, un guide d'ani-
mation portant sur le soutien aux parents ayant des enfants d'age scolaire. Ce document?
présente une démarche pour inviter les parents peu scolarisés a réfléchir sur leur role et
pour les outiller davantage. A cette époque, un des ateliers d'alphabétisation du Groupe
Alpha Laval se déroulait & Entraide Pont-Viau/L aval-des-Rapides. Les intervenantEs® ob-
servaient aors que les principales motivations des méres participantes alaformation étaient
alimentées par le désir de soutenir les apprentissages scolaires de leur enfant et de poursui-
vre leur propre évolution en tant que parents.

L'éaboration de ce document a été axée sur deux préoccupations majeures : répondre aux
besoins exprimés par les participantes et, de fagon plus globale, contribuer aprévenir |'anal-
phabétisme par une intervention efficace et respectueuse des parents. C'est dans cette opti-
que que le Groupe Alpha Lava a procédé a une premiére identification des besoins et des
préoccupations des parents qui vivent dans les quartiers Centre-Sud de Laval. Les résultats
de cette petite collecte de données exposaient les inquiétudes des méres face aux difficultés
actuelles et éventuelles de leurs enfants en regard du décrochage scolaire et leur impuis-
sance ales aider comme dles le souhaiteraient. Bref, €lles se sentaient démunies, écrasées et
craignaient d'étre jugées par leur entourage et par I'école. Par conséquent, eles deman-
daient d'étre rassurées et soutenues dans leur role de parent d'ééve.

Ces constats ont suscité au sein du Groupe Alpha Lava un questionnement concernant les
facons d'assister les parents peu scolarisés dans I'aide aux devoirs. Cette réflexion constitue
I'entrée en matiére du projet « Préte-moi ta plume pour écrire un mot : A la recherche d'un
modéle de prévention del'anal phabétisme »”, financé dans|e cadre du programme des | FPCA.
Ce projet débute en 1998 et vaséchelonner sur une période de trois ans, bien qu'al'époque
NOUS Ne pouvions pPrévoir ce parcours.

Au début du projet, laréflexion sur 'aide & apporter aux parents peu scolarisés se résumait
a l'aide aux devoirs. Cette aide sadressait principalement aux parents afin quiils soient
mieux outillés et qu'ils sadaptent plus facilement aleur réle d'éducateur. Nous souhaitions
également mener une réflexion collective avec les parents sur les valeurs, les roles et les
responsabilités qui leur incombaient dans les situations quotidiennes d'interaction avec
leurs enfants. Or, I'hypothese de départ soutenait que plus les parents acquiérent des habi-
lités, des connaissances dans leur role d'éducateur et plus ils participent a |'éducation de
leur enfant, plus ils contribuent & augmenter les chances de réussite scolaire.



1.2 Nos premiers constats

Notre réflexion, alimentée par des rencontres avec les intervenants des milieux commu-
nautaire et institutionnel aing que par de nombreuses lectures, a débouché sur une vision
et une approche plus globae. Nous sommes donc passés du concept de l'aide aux devoirs a
celui de soutien scolaire, faisant appel, non seulement aux parents, mais a d'autres acteurs
qui ont des responsabilités dans ce domaine. A lasuite de ce questionnement, des pistes de
réflexions et d'actions se sont dégagées en vue de définir une approche d'intervention; les
VoiCi :
 L'aide aux devoirs est sans conteste I'une des principales responsabilités que les parents
ont aassumer lors de I'entrée de leur I'enfant au premier cycle primaire. Cette tache est
manifestement la plus attendue de la part de I'école : participation aux rencontres
statutaires, suivi quotidien des devoirs, communication par I'agenda de I'enfant, etc.
Cependant, qu'advient-il lorsque les parents sont eux-mémes peu scolarisés et quiils
éprouvent des difficultés a satisfaire les exigences découlant de |'aide aux devoirs? Quel
support peut-on apporter & ces parents qui sont les premiers éducateurs de leur enfant?

* L'école renvoie au milieu communautaire la responsabilité d'aider les parents dans leur
role de soutien scolaire. Dans cette perspective, l'intervention qu'on demande aux
organismes communautaires nous paraissait unidirectionnelle puisqu'on partait uni-
guement des attentes de I'école envers les parents. Mais qu'advenait-il du réle del'école
pour rejoindre ces parents qui ont connu davantage I'échec que la réussite scolaire?
Est-ce que I'école prend en considération les obstacles rencontrés par ces parents pour
les rapprocher du milieu scolaire ?

» La méconnaissance de |'analphabétisme par le personnel scolaire porte souvent les
parents peu scolarisés a éprouver des sentiments de frustration et de dévalorisation
quand ils ne sont pas capables d'aider leur enfant comme ils le souhaiteraient. Par
consequent, ces parents ont tendance a séloigner de I'école, car ils Sy sentent souvent
inconfortables et craignent d'y étre jugés négativement. Ils sont dors percus comme
ayant démissionné de leur role de parent déléve. Or, nous voulions savoir comment
rehausser le sentiment de compétence chez ces parents déja ébranlés par |'échec sco-
laire et rétablir aing une proximité entre ces deux milieux.

* Nous constations |'importance de développer des attitudes plus positives a l'égard des
parents peu scolarisés. En généra, ces parents sont vus sous |'angle des manques et des
handicaps a combler et rarement & partir de leurs valeurs, de leurs forces et de leurs
compétences. Pour développer une attitude plus positive, I'approche non-déficitaire
nous semblait la plus appropriée. Cette approche repose a priori sur le respect des
conditions de vie des parents en misant sur leurs forces et leurs savoirs-faire. Elle vise
également a mettre en perspective les problemes afin d'inciter les parents a trouver
leurs propres solutions et aidentifier leurs véritables besoins.

» En parcourant la littérature, de nouvelles connaissances prenaient forme sur la préven-
tion de |'analphabétisme. Entre autre, on constate |'importance accordée aux activités
faisant appel aux parents et aux enfants d'age préscolaire afin d'augmenter les chances
de réussite lors de leur entrée au primaire. Ces activités seffectuent dans le milieu
naturel de l'enfant, au sein de I'univers familial. Nous étions intéressés par |'interven-
tion directe-enfant, directe-parent, telle que décrite par Nickse® comme mode d'al-
phabétisation familiae, car il semblait que I'accompagnement concomitant du parent
et de I'enfant augmentait I'efficacité de I'intervention.



1.3 Un nouveau départ en partenariat (1999)

A la suite de ces réflexions, le Groupe Alpha Laval sest orienté vers une dynamique de
rapprochement entre les parents, le milieu communautaire et I'école. C'est ains que l'orga
nisme a décidé de poursuivre la démarche en concertation avec deux partenaires, soit |'or-
ganisme communautaire Entraide Pont-Viau/Laval des Rapides et I'école primaire Ray-
mond-Labadie. A ce moment, |e soutien a apporter aux parents peu scolarisés se définissait
par I'ensemble des stratégies et des pratiques mises en ceuvre pour faciliter I'émergence, le
développement et le maintien de I'écrit dans leur quotidien. Cette optique reposait sur une
approche en trois volets:

»  rapprocher non seulement les parents du milieu scolaire, mais auss |'école des parents;
» augmenter les capacités de lecture et d'écriture des enfants dans leur quotidien;
» développer les compétences des parents quant aleur fonction d'éducateur.

C'est pourquoi la suite du projet Sorientait vers la mise en place d'un partenariat &fin
d'intervenir respectueusement et efficacement aupres des enfants et des parents peu scola
risssen milieu populaire. Ainsi le nouveau projet « Préte-moi ta plume pour écrire un mot »,
1999° a été présenté en partenariat et financé sur deux ans par le SNA’ et le programme
IFPCA. Notre objectif visait a expérimenter une démarche de recherche-action pour impli-
quer davantage les parents peu scolarisés dans le soutien scolaire de leurs enfants et a déve-
lopper, par une action concertée, un modéle intégré de prévention de |'anal phabétisme.

La premiére phase du projet a démarré en janvier 1999 et sest échelonnée sur 26 semaines.
Dés le départ, les actions ont porté sur la mise en place du partenariat par la précision des
objectifs et de la nature des interventions de chacun des partenaires. Les premiéres discus-
sions ont porté sur la nécessité de soutenir les parents le plus tot possible dans le processus
d'apprentissage de leur enfant, soit avant leur entrée al'école. Plusieurs recherches ayant
démontré I'importance des interventions des les premiéres années de vie, le projet prit un
nouveau tournant en décidant de focaliser les actions sur un groupe d'enfants d'ége présco-
laire (4 ans) et leurs parents.

Par conséquent, |a premiére phase a consisté & accompagner un groupe de huit enfants de 4
ans, inscrits quatre demi-journées par semaine dans un atelier de préparation a la mater-
nelle alaMaison de la Famille (Entraide Pont-Viau/Laval des Rapides), eny intégrant des
activités d'évell al'écrit. Les parents de ces enfants sont réunis eux auss par des rencontres
hebdomadaires, dans le but d'échanger sur leurs pratiques familides de I'écrit, sur leurs
compétences parentales ains que sur la réalité de I'école. De plus, nous avons obtenu la
collaboration de deux professeures du Département de linguistique et de didactique des
langues de I'Université du Québec a Montréal (UQAM), par le biais du Service aux
collectivités, afin de fournir aux intervenantEs une formation de 60 heures sur la
conscience de |'écrit.

14 Le bilan de la premiere phase d'intervention (1999)

La premieére phase du projet concerté, soit de janvier ajuin 1999, a permis de proposer des
activités concrétes aux familles (enfants et parents) notamment gréce aux nouvelles con-
naissances acquises a la suite de la formation offerte par les deux professeures de I'UQAM.
L'organisation du partenariat sest également mis en place et renforcée. Nous présentons ci-
dessous les résultats de ce travail concernant le partenariat, le volet d'intervention enfants et
le volet d'intervention parents.



L'organisation du partenariat

Cette premiére période de travail a permis aux trois partenaires de mieux se connaitre,
d'apprendre atravailler ensemble et de se concerter sur des réflexions et des actions a mener
en matiére de prévention de I'analphabétisme. Le Groupe Alpha Lava et Entraide Pont-
Viau/Laval-des-Rapides entretenaient d§a des collaborations avant le début du projet,
puisgue des ateliers d'alphabétisation se déroulaient dans ses locaux. Quant al'école, ele
entretenait auss des liens avec Entraide Pont-Viau/Laval-des-Rapides, portant sur I'aide
aux devoirs ains qu'un atdlier pour enfants lié au jardin communautaire.

Huit rencontres des partenaires, réparties sur cing mois, ont contribué a préciser les objec-
tifs d'intervention et & approfondir les réflexions, a partir du travail effectué avec le groupe
denfants de 4 ans ains qu'avec leurs parents. Nous souhaitions, pendant cette premiere
étape, répondre a plusieurs objectifs :

» Augmenter les collaborations entre I'école, les familles et les organismes communau-
taires du quartier ;

« Offrir aux parents peu scolarisés plusieurs formes de soutien susceptibles de leur per-
mettre de mieux remplir leur role d'éducateur aupres de leurs enfants (en augmentant
les pratiques familiaes de I'écrit, en préparant les parents au réle qu'ils auront ajouer
dés I'entrée de I'enfant a l'école);

* Mieux connaitre les défis et les contraintes des parents peu scolarisés et démunis en
regard de I'éducation de leur enfant ;

» Permettre aux enfants de pré-maternelle 4 ans d'intégrer un cycle régulier al'école (en
leur offrant des ateliers d'évell al'écrit, en les préparant a leur future entrée en mater-
nelle).

Laréalisation de ces objectifs exigeait I'implication des trois partenaires. Le Groupe Alpha
Lava et Entraide Pont-Viau/Laval-des-Rapides ont géré le budget, rédigé les rapports et
participé aux activités de formation sur mesure offerte par les deux professeures de'UQAM.
Ensuite, chacun des organismes, dans leur domaine d'intervention respectif, étaient res-
ponsables soit d'intégrer des activités d'évell al'écrit dans le programme de préparation ala
maternelle, de développer des activités axées sur les pratiques familides de I'écrit ou encore
dinitier les parents a I'environnement scolaire. Quant a I'école Raymond-Labadie, sa
participation au projet concerté se limitait aux rencontres des partenaires et au suivi des
interventions.

Levolet d'intervention « enfants »

De mars ajuin 1999, des activités d'éveil al'écrit ont été dispensées a un groupe d'enfants
de 4 ans pendant les quatre périodes hebdomadaires de la clase de pré-maternelle offerte
par Entraide Pont-Viaw/L aval-des-Rapides. Au départ, le groupe de préparation alamater-
nelle était constitué de 4 garcons et 3filles, dont une a quitté le quartier en cours d'année;
le groupe est donc demeuré a 6 enfants. Ces enfants habitaient le quartier Pont-Viau et
provenaient de familles dont les parents étaient relativement peu a l'aise avec I'écrit. La
plupart de ces enfants présentaient, a divers niveaux, des troubles de langage et pour la
majorité également, un de leurs fréres ou soaurs anés était en difficulté scolaire. Certains de
ces enfants évoluaient dans un climat quotidien de violence familide.



A la suite des échanges entre partenaires et des formations regues par les professeures de
I'UQAM, des changements ont été effectués au sein de la pré-maternelle 4 ans, tant dansle
contenu des atdliers (intégration d'un atelier d'éveil al'écrit et lecture d'histoires a chaque
période) que dans I'aménagement physique de la classe (aménagement d'un coin lecture
avec prét de livres, afichage de messages écrits quotidiens destinés aux parents, etc.). En
référence aThériault® et Giasson®, I'accent était mis sur I'utilisation systématique de I'écri-
ture et de lalecture dans un contexte réd et approprié al'age des enfants.

L'intégration de ces nouvelles pratiques concernant I'émergence de I'écrit a suscité des chan-
gements tant au niveau des interventions qu'au niveau de l'intérét des enfants pour les
livres et leur contenu. Des progrés notables ont également été constatés dans les dessins
produits par les enfants, lesquels devenaient de plus en plus élaborés. Nous observions
également que les enfants tentaient davantage d'écrire leur nom et les essas de retranscrip-
tion de messages devenaient plus fréguents.

Le bilan des interventions fut donc positif concernant le volet enfant, mais il nous ques-
tionnait davantage quant aux résultats des interventions effectuées aupres des parents.

Levolet d'intervention « parents »

Parallédlement aux ateliers offerts aux enfants, les parents de ces mémes enfants bénéfi-
ciaient de rencontres hebdomadaires de deux heures destinées ales sensibiliser au role qu'ils
peuvent jouer quotidiennement dans I'éveil al'écrit de leur enfant par le biais d'activités de
lecture et d'écriture.

Parmi les sept parents des enfants visés, cing ont participé régulierement aux rencontres.
Ce groupe était composé uniguement de femmes dont I'age variait entre 30 et 40 ans. La
majorité avaient plus d'un enfant. La plupart connaissaient des difficultés a maitriser le
code écrit et pour deux d'entre elles, lalangue maternelle n'était pas le francais. Les rencon-
tres hebdomadaires visaient essentiellement a les sensibiliser a faire des actions quotidien-
nes accessibles et susceptibles d'activer le processus d'évell a I'écrit avec leur enfant. Le
contenu des onze ateliers ont porté sur les habitudes et les pratiques dga en place au sein
des familles en matiére de lecture et d'écriture, mais auss sur la préparation des meres a
I'entrée ala maternelle de leur enfant.

Les meres participant aux ateliers ont trés vite ressenti le besoin de parler del'école primaire
du quartier : les exigences demandées, leurs craintes face alarésolution de certains proble-
mes (violence, vols...). Dans le cadre des ateliers, une rencontre entre les parents et notre
partenaire la directrice de I'école du quartier, a été organisée afin que les parents puissent
avoir des réponses a leurs questions. Cette rencontre a été en somme positive, mais elle
nous a également permis de questionner |'état actuel des relations entre les parents et I'école,
sujet que I'on traite au point suivant.



15 Cing constats sur notre intervention

Cette premiére période concertée d'intervention auprés des parents nous a permis de fare
cing constats majeurs concernant les pointssuivants:: lesrelationsentrelesfamilleset I'école,
les cultures organisationnelles de I'école et du milieu communautaire, les résultats de nos
interventions, une remise en question de I'approche instrumentale et enfin une nécessité
d'entreprendre véritablement une recherche-action.

Des relations familles/école parfois difficiles

Les relations entre I'école primaire et les parents généraient tension et inquiétude; eles
semblaient empreintes d'un sentiment d'incompréhension de part et d'autre. D'une part,
les parents aimeraient avoir un droit de regard sur ce qui se passe al'intérieur de I'école en
donnant leur avis suite a des actes de violence perpétrés a I'école, entrer dans la sale de
classe pour observer leur enfant éudier, etc. D'autre part, I'école considére |I'ensemble de
ces demandes comme del'ingérence et attend des parents qu'ils sSimpliquent en participant
aux réunions auxquelles ils sont conviés, quils consultent régulierement I'agenda placé
dans le sac d'école de leur enfant et qu'ils I'encadrent quotidiennement par le biais du suivi
scolaire.

Par ailleurs, les parents attendent de I'école qu'ell e trouve des solutions rapides et concretes
aux problémes qui touchent particuliérement leur enfant. Par exemple, une mere exige que
son enfant bénéficie du service d'autobus scolaire, mais I'école offre ce service en fonction
des critéres adoptés par le conseil des commissaires et toute dérogation et peu envisa
geable. Un autre parent souhaite quel'écoletrouvele coupable suite aladisparition, au sein
de I'école, d'un objet appartenant ason enfant et il souhaite qu'on lui rende des comptes a
ce sujet...

Quant al'école, ele ne peut pas toujours individualiser ses actions puisqu'elle doit «gérer»
un grand nombre d'enfants et établir des régles et des normes uniformes sappliquant a
tous. L'écoley est per¢cu comme un milieu de vie autonome, avec ses forces et ses faiblesses.
Les vaeurs et les croyances qui y sont véhiculées correspondent généralement a celles qui
prévalent dans la société. Une telle organisation ne permet pas toujours de prendre en
compte le vécu de chaque famille et les conditions de vie particuliéres de chague enfant
(psychosociaes, socio-économiques, €tc).

Les mésententes ou les incompréhensions entre école et familles peuvent avoir parfois des
répercussions sur lavie du quartier. En effet, comme nous I'avons vu, un incident survenu
al'école peut prendre, lorsqu'il est transmis de bouche & oreille, une ampleur considérable
et engendrer un malaise, voire une réelle panique chez les familles. Des lectures nous
confirment ce décalage entre les attentes de I'école et les milieux défavorisés. De nombreux
auteurEs parlent des relations école/famille comme étant ardues et sources de conflits
latents ou actuels. Cependant, tous les auteurEs soulignent auss que la collaboration entre
les écoles et les familles demeure un enjeu majeur pour favoriser la réussite scolaire des
enfants (voir le chapitre 2).



Des cultures organisationnelles différentes
entre |'école et le milieu communautaire

Si les relations famille/école étaient tendues, les relations école et milieu communautaire
I'étaient auss parfois, vu ladiversité des attentes. Les réunions de concertation et les actions
menées conjointement par les partenaires du projet ont mis en évidence des différences de
culture organisationnelle entre le monde institutionnel et le monde communautaire, ce qui
pouvait freiner les collaborations.™

Les intervenantEs en milieu communautaire sont, par les liens qu'elles entretiennent avec
les citoyennEs du quartier, trés au fait de leurs problémes et de leur rédlité quotidienne. En
général, les interventions « psychosocides » saccomplissent dans des lieux informels ou
I'on discute autour d'un café. La grande disponibilité des intervenantEs est un atout tres
important pour garder un lien constant avec les gens du quartier. Il est alors essentiel pour
une personne vivant en situation de détresse physique ou psychologique d'étre entendue et
écoutée, sans pour autant devoir prendre un rendez-vous formel. Dans ce contexte, chaque
personne bénéficie d'un droit d'écoute, quel que soit son mode de vie et sans devenir I'objet
de jugement de valeurs. Cette méthode d'intervention, propre au milieu communautaire,
diverge sensiblement des services dispensés par les organismes institutionnels tels que les
établissements scolaires ou les CLSC, ou les pratiques se font au sein d'un cadre d'interven-
tion plus formel. Par le fait méme, cet écart de pensée et de pratiques peut engendrer des
incompréhensions au sein des familles qui fréquentent simultanément des organismes com-
munautaires et des organismes institutionnels.

Par ailleurs, méme s des liens existent entre les organismes communautaires et les écoles, il
reste que les attentes des uns envers les autres ne sont pas du méme ordre. Aing le milieu
communautaire (ici le Groupe Alpha Laval et Entraide Pont-Viau/Laval-des-Rapides) of-
frent des services complémentaires al'école tels que : I'aide aux devoirs, I'entretien d'un lot
dans leur jardin communautaire, la collation lors des premiéres rencontres entre parents et
personnel de l'école, etc. Cependant, ces relations avec |'école demeurent superficielles aux
yeux des organismes. En effet, ceux-ci veulent étre plus présents au sein de I'école en parti-
cipant a des débats de fond. Ce type de débats permettrait de mieux connaitre les contrain-
tes et les actions du personnel scolaire, mais serait également un lieu privilégié pour parta-
ger les expertises et les connaissances de chacun, tout en faisant valoir la connaissance du
milieu par les organismes communautaires. Par contre, I'école ne voit pas toujours laperti-
nence, plus précisement lors des deux premiéres phases du projet, d'une présence accrue
des organismes communautaires au sein méme de I'école. Elle reste ouverte ala commu-
nauté, mais par le biais d'actions ponctuelles de collaboration.

Des résultats plutét mitigés avec les parents

Bien que laparticipation des parents aux ateliers était satisfaisante, et qu'ils souhaitaient la
poursuivre, le bilan nous semble mitigé. En effet, nos actions n'ont pas provoqué d'appa-
rents changements. Malgré les discussions, les réflexions et les conseils, les solutions
proposées aux meres ne semblaient pas étre utilisées dans leur quotidien. L'intervention
aupres des parents n'est pas parvenue amodifier les habitudes de ces parents aux prises avec
diverses difficultés souvent liées alapauvreté : déménagement, anxiété, problémes de santé
mentale, violence et négligence.



Nous avons constaté que les conseils de nature instrumentale - par exemple, comment lire
une histoire a I'enfant, comment se servir de |'écrit au quotidien...- ont des effets limités
aupres des parents des milieux populaires. Par ailleurs, nous avons réalisé que nous connais-
sions peu leurs compétences, les efforts qu'ils déploient pour accompagner leurs enfants, de
méme que leurs perceptions face a I'école de leurs enfants. Malgré une connaissance intui-
tive, nous n'avions pas de portraits familiaux trés documentés a ce sujet.

Uneremise en question de I'approche instrumentale

Ces résultats mitigés nous ont menés a remettre en question un type d'intervention basé
sur I'instrumentation. Bien que des activités de prévention de I'anal phabétisme semblent
étre soutenues actuellement par certaines actions gouvernementales, latendance nous pa-
rait davantage axée sur l'instrumentation que sur I'« empowerment »" ou |'on souhaite
davantage |'établissement d'un véritable partenariat avec les parents de milieux défavorisés.
Malgré des orientations axées sur des projets structurés en large partenariat, les activités
proposées aux parents peu scolarisés n'influencent pas véritablement leur role et la place
gu'ils occupent au sein de |'école.

Ainsi, on propose aux parents des séances d'informations pour les sensibiliser a leur role
d'éducateur en matiére d'éveil al'écrit et on leur donne des outils. Toutefois, cette méthode
d'intervention ne nous permet pas d'approfondir nos connaissances sur les différentes dy-
namiques familiales du milieu. De plus, €elle ne répond pas a nos interrogations. Pourquoi
les parents n'utilisent pas ces outils? Pourquoi les parents ne suivent pas les conseils donnés?
Nous n'avons pas trouvé, dans les écrits récents au Québec, beaucoup d'informations sur
ces guestionnements.

Toutes ces considérations nous ont incités a nous questionner sur la fagon d'établir un
véritable partenariat avec les parents. Notre angle d'intervention sest donc modifié apartir
de I'automne 1999. Nous avons alors mis |'accent sur la connaissance des réalités des pa-
rents afin de mieux comprendre et répondre aux questions suivantes :

0 Comment étre de véritables partenaires avec les parents ?

0 Comment lafamille et les parents exercent-ils un suivi scolaire ala maison?
0 Quellesrelations sont entretenues actuellement entre les familles et I'école?
0 Comment améliorer les relations familles/école/milieu communautaire ?

Bref, ces nombreux questionnements sont ala base de |a présente recherche-action. Mais,
comme vous le verrez au point suivant, nous avons pris soin de nous faire accompagner
dans cette nouvelle démarche.

L a nécessité d'entreprendre véritablement une recherche-action

Initialement, les interventions du projet concerté étaient prévues dans le cadre d'un proces-
sus de recherche-action, c'est-a-dire en collectant des données en vue de répondre a nos
hypothéses et nos questions préliminaires de recherche. Toutefois, nous n'avons pu amor-
cer un tel processus par nous-mémes. Au fil des rencontres entre partenaires, nous avons
pris conscience que I'objet de notre recherche, soit |'intervention précoce en milieux popu-
laires, était déja documenté par de nombreux ouvrages exposant les résultats de cette mé-
thode d'intervention. Par ailleurs, étant d'abord et avant tout des personnes travaillant dans



['action, nous étions peu familiarisés avec les étapes et les processus propres ala recherche.
Pour diverses raisons, nous n‘avons pas regu, au cours de la premiére phase, I'encadrement
nécessaire d'une ressource extérieure pour mener abien le processus de recherche.

Concretement, la réalisation de la premiére phase a reposé davantage sur une « pratique
réflexive »2 que sur une recherche-action. En d'autres mots, il sagissait, par la pratique
réflexive, de porter un regard critique sur nos actions en cours. Cette pratique réflexive était
tournée vers l'intervention aupres des enfants d'ége préscolaire au moyen d'ateliers d'évell
al'écrit et auprés des parents lors de rencontres de discussion hebdomadaires. Simultané-
ment, nous nous alimentions de lectures théoriques pour ensuite effectuer, entre
intervenantEs, une mise en commun de nos réflexions et des obstacles rencontrés.

A lafin de cette phase, nous avons pris conscience que ces étapes de lectures et de question-
nements, bien que trés pertinents, n'éaient pas suffisants. C'est pourquoi nous avons dé-
cidé daler chercher, en septembre 1999, les ressources nécessaires pour mener a bien un
projet véritable de recherche qui nous permettrait d'aller en profondeur dans nos questions
et de faire émerger de nouveaux savoirs.

1.6 La présentation du milieu

Préalablement a la description de nos objectifs de recherche, il simpose de présenter le
milieu dans lequel nous évoluons. Nous décrirons dans cette partie des données qui illus-
trent les conditions socio-économiques de notre milieu ains que la rédité scolaire au pri-
maire dans |e quartier Pont-Viau a Laval™.

L es conditions socio-économiques

Nous avons sélectionné les données statistiques les plus pertinentes pour comprendre la
réalité de Pont-Viau', qui est notre quartier d'intervention commun a Laval, quartier
considéré comme I'un des plus défavorisés par rapport al'ensemble de laville de Lava. Les
données sont tirées du recensement de 1996".

Pont-Viau est I'une des quatorze ex-municipalités fusonnées en une seule en 1965 sous le
nomdelLava. Aujourdhui, ce quartier est délimité au nord, par le boulevard Saint-Martin,
au sud par le boulevard Lévesgue, al'est par larue Notre-Dame de Fatimaet al'ouest par le
boulevard des Laurentides. C'est larue Concorde qui divise Pont-Viau en deux, c'est-a-dire
Pont-Viau Nord et Pont-Viau Sud. De fagon générale, on observe qu'a Pont-Viau les com-
merces sont situés sur les deux principales artéres qui le traversent, soit le boulevard des
Laurentides (axe nord-sud) et le boulevard de la Concorde (axe est-ouest).

En lien avec son passé, Pont-Viau continue d'étre un quartier résidentiel avec une nette
dominance de maisons unifamiliales au sud de la rue Concorde et davantage d'immeubles
alogements au nord de cette artére. En 1996, 57,5% de la population du quartier était
locataire, ce qui a une incidence sur leur mobilité. Ainsi, entre 1995 et 1996, 15,2% des
gens de Pont-Viau ont déménagé par rapport & 11,1% alLava. Les familles, souvent con-
frontées a des contextes de vie difficiles, a des problématiques sociaes de tout genre, consi-
derent souvent le déménagement comme I'ultime solution a leurs problémes. Cette mobi-
lité ne permet pas d'assurer avec les familles des interventions continues dans le temps.



Par ailleurs, on observe que les constructions & Pont-Viau sont plus anciennes que celles du
reste du territoire lavallois. En effet, prés de 72% des constructions datent d'avant 1970,
comparativement a 44,6% pour Laval. Cela nous améne a considérer Pont-Viau comme
étant un vieux quartier. Par conséquent, il n'est pas étonnant que le quartier soit I'objet de
plusieurs fermetures, notamment celles des écoles primaires, survenues en juillet 2000, en
raison de bétiments désuets.

Autre fat important & soulever pour le quartier : sa population décroit continuellement.
En 30 ans (1966-1996), lapopul ation est passee de 20 508 & 14 738 personnes. Par ailleurs,
entre 1991 et 1996, le nombre de familles monoparentales a augmenté sérieusement au
sein du quartier, passant de 16,8% a 20,1%, un pourcentage beaucoup plus devé que la
moyenne de Lavd (14,6 %); rappelons que ces familles sont majoritairement dirigées par
des femmes. S nous observons maintenant les jeunes, on compte 954 enfants dansle groupe
d'ége 0-5 ans et 1 381 dans le groupe des 6-14 ans, ce qui est comparable en proportion a
la moyenne de Lava. Il y aurait dans Pont-Viau environ 1 330 familles qui auraient au
moins un enfant de moins de 15 ans.

Pont-Viau est un quartier vieillissant; nousy retrouvons un nombre important de person-
nes &gées ains que de personnes vivant seules. Ainsg 20,3% des personnes du quartier ont
plus de 65 ans, comparativement a 11,2% pour Laval. Cet élément a une incidence sur la
vie de quartier puisgu'on observe une réorganisation des structures et des services en raison
du décroissement et du vieillissement de la population. Compte tenu de la forte présence
de personnes &gées, il n'est pas surprenant que le niveau de scolarité soit parmi les plus
fables de Lava. A Pont-Viau, 22,4% des gens de 15 ans et plus ont moins de 9 ans de
scolarité, contre 15,5% a Lavd. On note également que 31,3% des ménages sont consti-
tués d'une seule personne, ce qui représente le pourcentage le plus devé en comparaison
des autres quartiers de Lava.

Le revenu est un indice essentiel pour dresser un portrait du statut socio-économique de la
population. Or, on constate que les nivealix de revenu du quartier Pont-Viau sont parmi les
plusfaiblesde Lava, soit 38 584% pour les ménages, contre 47 869% pour Lava. C'est auss
a Pont-Viau qu'on trouve la plus forte proportion de personnes (29,8%) et la plus forte
proportion de familles (24,5%) vivant sous le seuil du faible revenu.

Au plan des caractéristiques linguistiques, Pont-Viau a peu changé depuis cing ans. En
1996, ce quartier demeurait I'un des plus francophones de Laval. A cet égard, 91,3% dela
population utilise le francais au sein de leur cellule familidle. La proportion des personnes
nées a I'étranger n'a augmenté que de 0,4% depuis 1991, pour passer a 8%. Quant aux
minorités vishbles, dles constituent 5,4% des résidentEs de Pont-Viau.

Enfin, on retrouve sur le territoire de Pont-Viau une douzaine d'organismes communau-
taires dont la mission est d'intervenir aupres des personnes en difficulté ain d'améliorer
leur qualité de vie : soutien aux familles, aux femmes, aux personnes vivant avec des pro-
blémes d'acoolisme, de dépression, de santé mentale, d'analphabétisme, dépannage ali-
mentaire, vestimentaire.... Entraide Pont-Viau/Laval-des-Rapides et le Groupe Alpha
Lavd sont deux de ces organismes qui interviennent quotidiennement avec les familles ou
les adultes du milieu.



Lavie scolaire

Avant les fermetures d'écoles survenues en juillet 2000, on retrouvait dans le quartier Pont-
Viau quelque 3 000 éeves (primaire et secondaire confondus) répartis dans 5 écoles pri-
maires et 4 écoles secondaires. Au cours de la derniére année, des changements sont surve-
nus dans le cadre de larationalisation des budgets alacommission scolaire de Laval. Celaa
entrainé la fermeture de cing écoles pour I'ensemble de la commission scolaire, dont Ray-
mond-Labadie. En ao(t, la majeure partie des édéeves de Raymond-Labadie a été déplacée
vers |'école Saint-Gilles qui est devenue le nouveau partenaire du projet depuis septembre
2000.

Selon I'indice de défavorisation établi par le Mi nistere'®, le taux de défavorisation de I'école
Raymond-L abadie était en 1999 de 37,5 ce qui la situe au 49° rang sur les 65 écoles de
Lava. Quant al'école Saint-Gilles, |e taux de défavorisation était I'an passé de 31,9 soit au
46° rang des écoles de Laval. On constate que la différence entre les deux écoles n'est pas
trés grande.

Selon les données du Ministére, les probabilités de réussite scolaire sétablissent ains : le
taux de dipldmation’” pour Saint-Gilles en 1990 était de 65,9% alors qu'en 1991 il se
situait a 70,7%. Paralélement, I'école Raymond-Labadie affichait en 1990 un taux de
diplémation de 75,5% et de 55,1% pour lacohorte 1991. L e pourcentage d'enfants ayant
un retard scolaire sétablit pour I'école de premier cycle de Saint-Gilles a 4,4% dors quiil
est de 15,3% au deuxiéme cycle. Les enfants en retard académique sont davantage les
garcons que les filles (60% contre 40%). Le nombre dééves ayant une cote de difficulté
représente 12,9% de I'ensemble des déves de I'école Saint-Gilles.

1.7 Les partenaires du projet

Nous présentons maintenant les trois partenaires du projet. Méme si depuis septembre
2000, I'école Saint-Gilles est devenue notre nouveau partenaire scolaire, nous croyons utile
de présenter les deux écoles soit I'école Raymond-Labadie et I'école Saint-Gilles. Puis, hous
décrivons briévement le Groupe Alpha Lava puis Entraide Pont-Viaw/Laval-des-Rapides.

L'école Raymond-L abadie

L'école Raymond-Labadie, située dans |le secteur nord de Pont-Viau, accueillait en 1999-
2000 environ 300 ééves dans des dasses allant de la maternelle ala 6éme année. L'école,
située dans une rue sans issue, occupe un établissement d'un seul éage béti en 1956. Le
mobilier, les fondations et |'aménagement sont vétustés. Il y a du grillage aux fenétres.

Les 300 déves sont répartis en 3 classes de maternelle et 9 dlasses réguliéres du primaire. Le
personnel de I'école comprend des enseignantEs, bien entendu, mais auss divers spécidis-
tes tels qu'un psychologue, une orthophoniste, une orthopédagogue, une éducatrice spé-
cialisée pour les classes de maternelle, une infirmiére et une intervenante sociae. Précisons
que ces professionnels ne sont affectés a I'école que pour de courtes périodes alant d'une
demi-journée a une journée et demie en moyenne par semaine. L'école dispose également
d'un service de garde; quatre éducatrices encadrent quotidiennement environ 80 éléves. Le
service des dineurs accuellle également une centaine d'déeves sous la surveillance de trois



personnes.

Parmi les déves de I'école Raymond-Labadie, comme dans toutes les écoles, on retrouve
des enfants présentant des troubles de comportement, certains sont sous médication (no-
tamment avec le Ritalin), d'autres sont absents pendant de longues périodes. De l'avis des
intervenants scolaires, plusieurs enfants semblent négligés par leurs parents en regard de
leur tenue vestimentaire ains que de leur alimentation; quelques uns semblent souffrir de
carence affective.

L'école Saint-Gilles

Cette école est située dans le secteur sud de Pont-Viau, secteur plus favorisé que celui de
Raymond-Labadie. Les habitations sont majoritairement des maisons unifamiliales et les
rues sont bordées de verdure. En |'espace de quelques mois, cette école adl composer avec
les décisions de la commission scolaire et accueillir la mgjorité des ééves de Raymond-
Labadie ains que tous les déves en troubles envahissants du développement et autistes
(TED) en provenance de I'école Beau-Séour.

En septembre 2000, 704 déves fréguentent I'école Saint-Gilles et ils sont répartis dans
deux pavillons. Dans le premier, on compte 275 ééves répartis a travers 12 classes du
premier cycle du primaire. Le deuxiéme pavillon regroupe 429 ééves du 2° et 3° cycle. De
plus, une cinquantaine d'enfants autistes fréquentent cette école. L'augmentation du nom-
bre dééves a occasionné une hausse du personnel qui atteint maintenant au total 102
personnes.

Quant alacomposition de laclientéle, elle sest vue modifiée a son tour. L'an passé, |'école
regroupait en un seul pavillon 250 ééves provenant de milieu socio-économique asez asé.
Cette année, on retrouve ces déves parmi 400 autres enfants issus de milieux moins favori-
s ains que 50 enfants handicapés. Les répercussions sur |'école sont de deux ordres.
D'une part, certains membres du personnel ont é&é déstabilisés. En effet, les enseignantEs
qui étaient al'école Saint-Gilles I'an dernier ont di Sgjuster a cette réalité; I'sjout des déves
issus de milieux défavorisés est déconcertant. Plusieurs d'entre eux avouent une absence
d'expérience de ce milieu. Or, le suivi avec les parents semble préoccupant a plusieurs
niveaux (parents ne retournant pas les appels, augmentation du taux d'absentéisme chez
certains ééves, plusieurs parents absents des rencontres statutaires, etc.).

D'autre part, sont apparues des difficultés accrues d'intervention. En conséquence, les
demandes de soutien se sont multipliées. L'école a dd mettre sur place une structure pour
fare davantage d'intervention sociae &fin de répondre aux besoins des familles. La direc-
tion de I'école est consciente du tournant qui Sest opéré dans son école et beaucoup
defforts sont déployés pour arriver a une plus grande harmonie entre les professeurs, les
déves, les parents et le milieu.

Le Groupe Alpha Laval

Le GroupeAlphaLavd et un organisme populaire d'alphabétisation mis sur pied en 1995
et situé sur le boulevard Lévesque, dans le quartier Pont-Viau. || sadresse aux adultes habi-
tant les quartiers Pont-Viau, Laval-des-Rapides, Chomedey et Duvernay. En 1999-2000,
I'organisme a rejoint une vingtaine de personnes dont la majorité sont des femmes. L'&ge
des participantEs varie de 25 465 ans.



L'alphabétisation est au coaur de la mission de l'organisme ; les activités sont financées
principalement par le ministére de I'Education. Depuis le début, des ateliers d'al phabétisa-
tion se déroulent dans deux milieux de vie communautaires soit I'Association des locataires
de Place Saint-Martin et Entraide Pont-Viau/Laval-des-Ralides. Depuis I'an dernier, I'or-
ganisme utilise également un local dans |e centre communautaire Saint-Louis de Montfort.

Les ateliers d'al phabétisation sont développés sous forme de rencontres thématiques en lien
avec des situations de vie quotidienne. La démarche d'apprentissage privilégiée est collec-
tive; cette approche favorise I'échange entre les participantEs et dle aide également a briser
I'isolement tout en permettant & chacunE de mettre ses connaissance et ses expériences au
profit de I'ensemble du groupe. D'ailleurs, ce sont souvent ces moments d'échange qui
déclenchent un sentiment de compétence et qui facilitent en quelque sorte I'apprentissage.

Comme les besoins des adultes peu scolarisés sont multiples, I'organisme a également mis
sur pied une formation en pré-employabilité. Ainsi, avec le soutien financier d'Emploi
Queébec, deux programmes ont été mis sur pied en 1998-1999 : « Jécris mes compétences »
et « Letrait d'union ». Ce type de démarche vise a ce que les participantEs puissent fonc-
tionner facilement dans le quotidien et se préparer efficacement a intégrer le marché du
travail. A cela Sgjoutent des activités de sensibilisation dans le milieu et des activités pour
favoriser la participation des personnes peu scolarisées alavie démocratique (par exemple,
des activités d'information sur les éections par des rencontres avec les candidats et une
simulation d'un bureau de vote...). Et bien entendu, le Groupe Alpha Lava a développé
depuis 3 ans un volet de prévention de |'anal phabétisme par son travail auprés des parents.

L'Entraide Pont-Viau/L aval-des-Rapides

Tandis que le Groupe Alpha Lava apporte du soutien en alphabétisation, Entraide Pont-
Viau/Laval-des-Rapides offre des services destinés aux familles ayant des enfants de 0 a 5
ans, par des activités telles que des haltes-garderies, des haltes-participatives (les parents
sont alors en charge des enfants) et des ateliers de préparation alamaternelle 4 ans. D'autres
sarvices visent I'ensemble des familles : lacuisine collective, les « Y'app » ( soit le programme
« /I n'y a pas de parents parfaits »), le jardin communautaire, I'aide aux devoirs pour les
enfants du primaire, les consellsjuridiques, les cafés-discussions, les dépannages vestimen-
taires, etc.

Entraide Pont-Viau/Laval-des-Rapides, comme tous les organismes sans but lucratif, pro-
pose des activités et embauche du personnel en fonction des différentes subventions que
I'organisme se voit accorder. Les subventions de I'organisme proviennent essentiellement
de la Régie régionale des services sociaux et du gouvernement fédéral (par le programme
PACE). Il et difficile, d'une année al'autre, de prévoir le nombre de personnes qui forme-
ront I'équipe de travail et les différents projets qui seront mis en place.

Ainsi, entre 1998 et 1999, le nombre d'employés a chuté de 13 &6 en raison de décisions
des Centres locaux d'emploi (CLE) qui ont supprimé toutes les subventions sdarides. De
ce fait, certaines activités ont di étre modifiées : aingi, l'aide aux devoirs, qui accueillait en
1998-1999 une vingtaine d'enfants trois fois par semaine, recoit durant cette année seule-
ment une douzaine d'enfants deux fois par semaine et cette activité ne soffrira qu'une
sesson au lieu de deux.



En dehors des activités et des services mentionnés, |'organisme est avant tout un milieu de
vie ou les parents prennent un café, discutent, participent a des activités visant le dévelop-
pement de |'autonomie et des compétences, dans le souci constant d'améliorer les condi-
tions de vie des familles du secteur.

18 Notre objectif de recherche

La présentation de notre milieu ains que des organismes partenaires nous semble essen-
tielle pour mieux saisir la portée des initiatives souhaitées dans le milieu, notamment cdlles
qui visent a plus long terme a prévenir |'anal phabétisme et a court terme, a augmenter la
réussite scolaire des enfants en milieux défavorisés.

Les partenaires ont fait du chemin au cours des derniéres années et ce, aplusieurs niveaux :
I'importance de collectiviser « lesforces du milieu » face a un probléme socid; I'importance
de connaitre les partenaires y compris les parents pour poser des actions appropriées, |'im-
portance de tenir compte de plusieurs facteurs pour mieux orienter des actions.

Cependant, nous nous sommes rendus compte que I'approche choisie était insuffisante
pour répondre a nos objectifs. Si nous voulions développer un partenariat avec les parents,
il falait mieux les connaitre et délaisser I'approche instrumentale. En effet, comment con-
sidérer partenaires des parents jugées inaptes par ailleurs a aider leur enfant a réussir a
I'école ? I nous fdlait questionner plus a fond nos méthodes et approches. La recherche
simposait donc comme un moyen privilégié d'acquérir de nouveaux savoirs sur les parents,
apartir de leurs propres témoignages.

Bref, compte-tenu de tous ces éléments énoncés dans le présent chapitre, nous avons res-
senti le besoin d'entreprendre une recherche-action qualitative auprés des parents dans
I'objectif de :

Décrire et analyser certains comportements, perceptions et attentes de parents peu
scolarisés, vivant en milieux populaires, en regard de I'accompagnement
scolaire de leur enfant al'école primaire.

Le chapitre suivant sattardera ajustifier notre objet de recherche en le replacant dans un
cadre théorique afin de démontrer la correspondance de nos questionnements avec les pré-
occupations actuelles de recherche en éducation.
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Initiatives fédérales-provinciales conjointes en matiere d'alphabétisation.

Cyr, Alain, et Nicole Girard (1997). Chapeau les parents.', Lava, Groupe AlphaLavd, 72 p.

Dans cette recherche, le féminin est représenté par lalettre E majuscule.

Cyr, Alain, et Janine Legros (1999). « Préte-moi ta plume pour écrireunmot »; Alarecherched'un modélede
prévention del'anal phabétisme.. ..Laval, Groupe AlphaLavd, 36 p.

Latypologie deNickse (citée par Gaudet (1994), La famille et I'al phabétisation, p. 14) dasse quatre types
d'alphabétisation familiale répartis selon I'intervention directe ou indirecte avec les enfants et les parents.
Cyr, Alain, Forence Bourdillat, Janine Legros (1999). « Préte-moi ta plume pour écrire un mot, phase 2 », projet
présenté au SNA, Lavd, 25 p.

Le Secrétariat national al'aphabétisation.

Thériault, Jacqueline (1996). Japprends a lire, Aidez-moi !, Montréal, Editions Logique, 180 p.

Giasson, Jocelyne (1995). Lalecture. Delathéorie ala pratique, Boucherville, Gaétan Morin.

Nous rappelons au lecteurE que ces constats référent principalement ala premiére phase de notre projet
concerté, et ne doivent pas étre généralisés al'ensemble de nos démarches en partenariat.

Voair notamment le Programme d'éveil al'écrit destiné aux familles des milieux défavorisés, éaboré

par quatre ministéres dont celui de I'Education.

Sdon le Guide méthodol ogique derecherche sur I'al phabétisation (2000, p.7), lapratique réflexive, équivalent
de la science-action, est définie comme : « une forme de recherche qui implique lapraticienne et |e praticien
alafois comme chercheur et comme objet de larecherche. Il ou dle entreprend une recherche sur la pratique;
fait une anayse rétroactive de ses actions en tant que professionne ou professionnelle de formation. Le but
de ce type de recherche et | e perfectionnement du praticien ou delapraticienne, de ses gestes, de ses discours,
de ss techniques, de ses habilités professionnelles. »

Vair la carte de Pont-Viau en annexe.

Comme vous le verrez au chapitre 3, les difficultés de recrutement des parents nous ont amené a élargir notre
bassn a deux autres quartiers de Lava, soit Chomedey et Lava-des- Rapides. Ces deux quartiers ont
sensiblement les mémes caractéristiques que Pont-Viau.

Benoit, Serge (1999). Laval Recensement 1996. Profil socioéconomique desex-municipalités 1996, Lavd,
Service du budget, des achats et de I'informatique, Ville de Lava, 260 p.

On parleici delanouvelle carte scolaire rendue publique en mai 1999 par le ministre Frangois Legault; cette
carte établit I'indice de défavorisation par secteur géographique et par batiment scolaire. L'indice est construit
apartir de variables du recensement 1996 concernant les familles ayant des enfants de moins de 18 ans, soit
laproportion des familles sous le sauil de faible revenu; la proportion des familles monoparentales (meres); la
proportion de méres ayant moins de 9 ans d'études et |la proportion de péres qui n'‘occupent pas d'emploi.
Le taux de diplémation est calculé apartir d'une cohorte déléves ayant toujours un nombre supérieur a 20.
Le pourcentage reflete |le nombre d'éléves issus de cette cohorte qui aobtenu un dipl6me d'études secondaires
8 ans plus tard.
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ASPECTS THEORIQUES ET ORIENTATION DE LA RECHERCHE-ACTION

e chapitre porte sur les aspects théoriques qui expliquent et justifient nos choix,

notre démarche ains que I'orientation de notre recherche-action. Nous expliquons

d'abord pourquoi nous avons privilégié une approche qualitative pour mener cette
recherche. Ensuite, nous précisons |'approche systémique que nous avons tenté d'adopter
pour cerner la problématique.

Nous présentons par la suite les dimensions qui nous semblent correspondre & notre objet
de recherche. En regard de |'univers familid et des relations familles/écoles, nous avons
distingué quatre dimensions que nous décrivons successivement dans ce chapitre, soit : les
pratiques familiaes de I'écrit, |I'encadrement du suivi scolaire, les relations familles/école et
les roles et responsabilités des parents. Nous avons consulté plus d'une vingtaines d'ouvra-
ges et extrait des analyses et des constats qui justifient la pertinence de chacune de ces
quatre dimensions. Enfin, nous terminons ce chapitre en présentant briévement certains
résultats de recherches concernant les différences et particularités selon le sexe, un aspect
par lequel nous sommes interpellées.

2.1 Une approche qualitative

L'approche qualitative sest révélée la méthode de recherche la plus appropriée pour attein-
dre notre objectif. Nous désirions, autant que faire se peut, fare abstraction de nos idées
précongues et des croyances populaires véhiculées sur notre milieu d'intervention; le mieux
pour cela était de donner la parole et d'écouter attentivement ce que les parents peu scola
risés avaient a nous dire. En effet, tel que le mentionne le guide produit par laDFGA*® la
méthode qualitative sattarde al'observation d'un phénomeéne socia. En général, ce typede
recherche porte sur de petits échantillons et vise a obtenir un portrait juste d'une rédité
sans pour autant tabler sur la généralisation des données recueillies. En choisissant une
approche qualitative, on visait a décrire dans les mots des parents peu scolarisés, leur expé-
rience en regard de la réussite scolaire de leur enfant, prenant soin d'exposer leurs propos le
plus fidélement possible.

L'approche qualitative nous permet également de mieux comprendre les particularités des
familles au sein d'un contexte en mouvance. En interrogeant les parents, nous voulions
explorer de leur point de vue certaines caractéristiques familiales et les relations écoles/
familles. Par I'exploration en profondeur auprés d'un petit nombre de personnes, nous
voulions nous pencher sur des themes précis plutét que se disperser et tomber dans les
générdlites.

Les travaux du sociologue Lahire’ sont inspirés d'une approche qualitative de type ethno-
graphique qui Sintéresse aux particularités des individus et des milieux locaux plutdt qu'aux
données statistiques qui décrivent des situations générales. Sestravaux portant sur les cas de
réussite scolaire en milieux populaires ont été pour nous une source précieuse d'inspira
tion. En effet, ses investigations et observations minutieuses de classes et de familles en
milieu populaire ont tenté de mieux comprendre pourquoi, en disposant du méme statut
socio-économique, certains enfants réussissent aors que d'autres échouent®. Ce constat
nous a amené a sonder, avec un regard sociologique, les particul arités et les différences chez
des familles présentant au départ des caractéristiqgues communes, c'est-a-dire celles d'étre
peu scolarisées et étre issues de milieux populaires.



2.2 Une perspective systémique

Au départ de cette recherche, les trois organismes partenaires souhaitaient trouver des ac-
tions qui, dans leurs pratiques respectives, favoriseraient les chances de réussite scolaire des
enfants au primaire. Par notre recherche, nous interrogeons des parents pour connaitre leur
réalité et leurs stratégies pour assurer |'encadrement scolaire de leur enfant. Cependant,
I'exploration du vécu des parents n'est pas suffisant. || devenait essentiel de Sapproprier le
contexte d'ensemble dans lequel évoluent les parents peu scolarisés.

La revue de la littérature a en effet confirmé que la réussite scolaire n'est pas I'apanage
unique delafamille et des parents. Si tel était le cas, on adopterait une approche centrée sur
les parents en négligeant les autres acteurs. Comme on I'avu au chapitre précédent, |'ap-
proche instrumentale (par exemple, par des cours d'habiletés parentales, des exercices a
faire avec les enfants, des trucs et des conseils aux parents...) nous a semblé trés limitée et
elle est remise en question par plusieurs chercheurEs’. Le choix d'une lecture systémique
simposait donc, puisque laréussite scolaire résulte de différentes actions et attitudes adop-
tées au sein de lafamille, deI'école et del'environnement socia, ains que de I'ensemble des
interactions entre ces composantes. C'est pourquoi le but ultime de cette recherche-action
vise ['amélioration des interventions issues de la communauté et de I'école en misant sur le
partenariat avec les parents.

Jacques et Baillargeon® analysent, dans une perspective systémique, les facteurs liés aux
difficultés rencontrées par les enfants de milieux défavorisés qui fréguentent la garderie ou
la maternelle, en sappuyant sur I'approche écologique de la petite enfance émise par
Brofenbronner®. Leur andyse souligne I'importance qu'on doit accorder a I'ensemble des
systémes environnementaux dans lesquels évolue I'enfant en observant également les liens
et laqualité des interactions entre ces systémes et sous-systémes. Les auteures avancent que
toutes ces variables influencent la qualité du développement de I'enfant. En fait, I'enfant
représente le noyau central d'un systéme qui interagit avec quatre sous-systémes. Le
microsystéme fait référence aux lieux de participation active de I'enfant telles que la famille,
I'école et lagarderie. Les interactions entre ces microsystemes font office de mésosystémes,
tels que les relations école/familles ou familles'milieu communautaire. Les lieux de pou-
voir, tels que le ministére de I'Education ou le Conseil d'établissement de I'école, représen-
tent I'exosystéme. L'enfant n'y participe pas activement, mais les décisions qui y sont prises
ont des répercussions notoires sur savie. Enfin, le macrosystéme se réfere aux valeurs et aux
idéologies dominantes véhiculées dans une société donnée.

Nous nous sommes donc inspirées de |'approche écologique de Bronfenbrenner et de la
perspective systémique pour identifier deux univers ou «sygémes» que nous voulions étu-
dier dans le cadre de la recherche-action, soit la famille et les relations école/familles. Les
parents étant au coaur des pratiques de deux partenaires sur trois (I'école agissant plus indi-
rectement aupres des parents), nous avons jugé bon d'interroger ces acteurs, d'autant plus
que peu de recherches portent sur ce sujet. Par ailleurs, les relations écoles/familles est auss
un aspect important qui souléve beaucoup de réactions tant chez les intervenants que chez
les parents ; C'est pourquoi hous avons décidé de |'explorer davantage.

Bien s, nous sommes conscientes des limites de notre recherche et nous aurions pu aler
beaucoup plus loin dans une perspective systémique. En effet, nous aurions pu regarder le
vécu scolaire a travers les yeux des enfants qui passent quotidiennement de I'école a la
famille, deux mondes aux visions parfois contradictoires, comme nous le verrons plus loin
dans ce chapitre. Nous aurions aimé auss approfondir la dynamique propre al'école pri-



maire a travers les témoignages de son personnel. Nous aurions pu également sonder les
relations familles/milieu communautaire. Plusieurs pistes étaient possibles; mais les suivre
toutes nous auraient mené a |'éparpillement.

C'est pourquoi nous avons d( faire des choix et nous limiter, en raison notamment des
contraintes financiéres et des échéanciers restreints. Malgré tout, en privilégiant |'approche
systémique, nos résultats obtenus auprés des parents devraient nous permettre d'améliorer
et d'adapter nos pratiques respectives au lieu de miser uniquement sur les modifications des
comportements des parents.

2.3 Les dimensions de la recherche

Comme nous |'avons mentionné au chapitre 1, notre objectif est de décrire et analyser
certains comportements, perceptions et attentes de parents peu scolarisés, vivant en
milieux populaires, en regard de I'accompagnement scolaire de leur enfant a I'école
primaire. Cela nous améne a regarder, d'une part, certains facteurs familiaux en rapport
avec laréussite scolaire et, d'autre part, quelques aspects des relations école/familles en lien
avec le méme théme.

Les caractéristiques du milieu familial et la nature ainsi que la qualité des contacts entre
I'école et la famille ont des incidences déterminantes sur la réussite scolaire de I'enfant au
primaire. Pour bien décrire ces deux univers de maniére a atteindre nos objectifs, nous
avons distingué quatre dimensions a observer, soit :

1. Les pratiques familiales de I'écrit;

2. L'encadrement du suivi scolaire;

3. Les relations familles/école;

4. Les roles et responsabilités des parents.

L'univers familial est couvert par les dimensions 1, 2 et 4. Les pratiques familiales de
I'écrit font référence au rapport entretenu avec I'écrit dans chacune des familles rencon-
trées, sachant que la présence d'un modéle de lecteur et de scripteur au sein de lafamille, de
méme que lafréquence et la qualité des interactions autour de I'écrit ont une incidence sur
laréussite scolaire des enfants. L'encadrement du suivi scolaire fait référence au sens quoti-
dien des actions, des comportements et des attitudes des acteurs, puisqu'on sait pertinem-
ment que la participation des parents a cette tache contribue étroitement a la réussite.
Finalement, les antécédents scolaires des parents ainsi que leurs réles et responsabilités sont
des éléments qui permettent de comprendre et de décrire davantage les caractéristiques des
parents interrogés et la place qu'occupe le monde scolaire dans leur vie.

Quant a la troisieme dimension, elle couvre a elle seule le deuxieme univers qui se situe
donc al'intervalle de I'école et la famille. Cela comprend |'état des communications et des
relations école/familles, la perception des parents al'égard du cheminement scolaire de leur
enfant et leur perception face al'école de ce dernier. L'analyse de cette dimension est capi-
tale, car la littérature démontre que la réussite scolaire des enfants est influencée par la
cohésion, le conflit, I'indifférence ou I'incompréhension réciproque des deux milieux de
vie al'intérieur desquels les enfants évoluent.

Enfin, nous avons porté une attention, si minime soit-elle, aux différences qui pouvaient
exister entre les sexes en regard de notre sujet d'étude puisque plusieurs recherches traitent
précisément de cette dimension.



2.4 Les pratiques familiales de I'écrit

A notre sens, les pratiques familiades de I'écrit comprennent la lecture et I'écriture et tou-
chent tous les membres de lafamille, enfants comme parents, en interaction ou dans leurs
pratiques individuelles. Les pratiques englobent auss les attitudes et les perceptions de soi
a l'activité. Bien sOr, les pratiques tiennent compte auss du matériel utilisé, des sources
d'approvisionnement et de la fréquence.

Les comportements des membres de la famille en tant que lecteur et scripteur ont une
incidence sur les performances scolaires de I'enfant et sur son adaptation scolaire. Selon
Tremblay’, I'enfant qui est témoin réguliérement de pratiques de lecture et d'écriture &
I'intérieur de sa cdlule familide assmilera plus rapidement |'utilité d'acquérir ces deux
processus qui lui permettront d'expérimenter et de comprendre davantage son environne-
ment socid. |l est important que ces situations de lecture et d'écriture se déroulent dans un
contexte réel pour que l'enfant en saisissent le sens. L'enfant doit associer ces pratiques ades
actes naturels, nécessaires, qui font partie de lavie quotidienne au méme titre que lacom-
munication orale, par exemple.

Depuis quelques années, de nombreux travaux® ont porté sur la conscience de |'écrit et sur
I'émergence de I'écrit chez lejeune enfant. La conscience de I'écrit est défini comme «... les
acquisitionsenl ectur eetécritur e(connai ssances, habil etésetattitudes)quel'enfantr éali sesans
enseignement formel et avant de lire de maniére conventionnelle’ ». Tous les chercheurEs
saccordent adire que I'environnement familial, premier lieu d'apprentissage et de dévelop-
pement de I'enfant, a une influence majeure sur I'acquisition des pré-requis nécessaires aux
futures apprentissages de la lecture et de I'écriture. Pour cela, il faut que I'enfant baigne
dans un bain de lecture et d'écriture dés son plus jeune &ge.

Gaudet, dans une recherche documentaire sur lafamille et I'al phabétisation, signae que les
enfants qui apprennent le mieux a l'école sont ceux a qui les parents ont lu des histoires
lorsquiils étaient plusjeunes.™® L'auteur propose des actions que les parents peuvent adop-
ter &in de créer un environnement favorable a la lecture telles que d'aménager un lieu,
constituer une bibliothéque, acheter des livres en cadeau, partager des échanges de lecture
avec I'enfant, etc.'™* Thériault explique auss que les parents qui se livrent & des activités de
lecture & haute voix deviennent un modéle & reproduire pour leur enfant'?. De plus, ces
pratiques partagées de lecture aident I'enfant a distinguer le langage écrit des conventions
du langage parlé, a le situer dans un processus d'organisation de la pensée et des idées,
puisgue le récit est compose d'une structure chronologique (introduction, péripéties et
conclusion). Cependant, comme nous le verrons plus loin, il y a de multiples raisons qui
expliquent pourquoi, en milieux défavorisés, ces pratiques d'interaction autour de I'écrit se
font plus rares.

Par ailleurs, la construction des connaissances sur la lecture est un long processus qui
séabore en paraléle avec la construction des connaissances sur |'écriture. Toutes ces acqui-
sitions informelles se font principalement dans I'environnement familiad avant la période
d'apprentissage scolaire. Ainsi, les premiers signes d'écriture chez les jeunes enfants, qui
passent des gribouillis, aux traces et dessins plusintentionnels, puis aux tentatives de copier
des lettres et a la reproduction de mouvements d'écriture (des lignes de gauche a droite,
par exemple), permettent progressivement aux enfants de découvrir le sens et I'utilité de
I'écriture.



Par ailleurs, Lahire aborde dans ses travaux plusieurs formes familiales de la culture de
I'écrit, dont lalecture de contes. Lui auss insiste sur le fait que familiariser tét I'enfant ala
lecture en lui lisant des histoires a haute voix peut favoriser la réussite scolaire, en associant
notamment les concepts « affection » et « livres ». Cependant, comme il le précise, il ne
suffit pas qu'il y ait des actes de lecture alamaison pour influencer positivement la scolarité
de I'enfant ; il faut que ces expériences soient des moments agréables pour I'enfant et le
parent et non des activités menées de fagon laborieuse, voire douloureuse™.

Bref, les travaux sur I'émergence de la lecture et de I'écriture nous ont amenés a observer
attentivement les interactions entre parents et enfants autour de la lecture dans I'environ-
nement familial. Bien que nous ayons centré nos questions sur un enfant d'ége scolaire (le
plus prés de la deuxiéme année ; voir le chapitre 3 sur la méthodologie) nous avons inter-
rogeé les parents sur I'ensemble de leurs échanges de lecture et d'écriture avec leurs enfants,
petits ou grands. De plus, larecension des écrits nous a incités aconsidérer separément la
lecture et I'écriture dans la dimension des pratiques familides de I'écrit. Ains nous avons
interrogé les parents sur leurs pratiques de lecture, leurs interactions avec leurs enfants et
leurs perceptions d'eux-mémes en tant que lecteur, pour répéter ce questionnement
uniquement pour |'écriture. Cela nous permet de mieux observer et distinguer les particu-
larités de chacune de ces pratiques.

Nous nous sommes penchés également sur les pratiques des adultes peu scolarises. Les
travaux menés aux Québec par Wagner™ stipulent qu'en milieu populaire le rapport des
adultes & I'écrit est souvent limité, qu'il sinsére principalement au sein d'une communica-
tion fonctionnelle plutdt que personnelle. Ces observations sont également constatées par
Roy dans son étude sur le rapport & I'écrit de jeunes analphabétes de 16 & 25 ans.™ Les
pratiques d'écriture et de lecturey sont décrites comme sommaires, souvent obligatoires et
rattachées aux activités socio-économiques (acheter des produits, payer ses factures, rem-
plir des formulaires). Wagner explique cela en partie par la distance culturelle du langage
employé dans la littérature versus I'oraité qui prime au sein des familles de milieux popu-
laires. 1l questionne également le fait que les institutions scolaires véhiculent une image
partielle de la lecture et de I'écriture en associant continuellement ces pratiques aux fonc-
tions et aux normes scolaires, dévaluant ains les activités quotidiennes des familles.

Les pratiques des milieux populaires, quoique limitées, ne sont pas inexistantes pour autant.

Ainsi, Lahire'® ale mérite d'avoir grandement contribué & faire connaitre les pratiques
populaires et ales mettre en vaeur, plutot que de baser « I'interrogation sur les pratiques de
I'écriturepubliques, officielleset|égitimesdel'univer sscolaire™” ». Sestravaux mettent decoté
I'aspect misérabiliste des pratiques cachées des personnes anal phabétes pour se centrer mi-
nutieusement sur le sens de leurs pratiques. Ains on apprend que le calendrier, le pense-
béte (aide-mémoire) et I'agendajouent un rdle trés important dans plusieurs familles, sou-
lignant le souci de I'organisation de I'espace et du temps. Ony apprend auss que ce sont les
meéres qui sont responsables de I'écriture domestique et ce, en dépit du moins grand capital

scolaire quelles détiennent face aleur conjoint. Lahire avance : « Ces femmes sont de vraies
machinesa écrire familiales® » Par conséquent, dles ont développé le sens de'organisation
et une bonne gestion du temps puisque c'est a dles qu'incombent les taches de prise de
rendez-vous, par exemple. Bref, les meres sont lacourroie de transmission de I'intérieur de
la cellule familiale vers I'extérieur, particulierement a l'instar des institutions publiques.

Cette position fait en sorte que les modéles de lecture de I'univers familia sont davantage
féminins, aors que les modéles de lecteurs masculins sont plus absents. Tout cela désavan-
tage les garcons dans leur apprentissage de la lecture.



Par ailleurs, les difficultés de lecture des adultes peu scolarisés sont également attribuables,
selon certains auteurs, a la complexité grandissante des écrits eux-mémes. Les nombreux
travaux de I'Institut canadien d'éducation des adultes (ICEA)™ témoignent que les diffi-
cultés en lecture sont souvent dues a des textes confus et peu compréhensibles qui exigent
des compétences détenues par des lectrices ou lecteurs trés scolarisés. Pour sa part, Bese
dénonce I'accroissement des exigences sociales concernant |'écrit. Bien souvent les person-
nes éprouvant des difficultés a maitriser le code se voient exclues et marginalisées, que ce
soit pour le marché de I'emploi, I'accés au logement, I'accompagnement scolaire, etc.

L'aspect des perceptions n'est pas non plus a négliger en rapport avec les pratiques. Besse
afirme que le rapport al'écrit en milieu populaire est associé fréquemment & une percep-
tion négative de soi-méme. L'individu accepte alors d'écrire uniquement al'intérieur d'es-
paces sociaux respectueux et valorisants. Cet aspect fait référence a la dimension affective
qui gravite autour de I'appropriation de I'écrit. L'auteur mentionne également que cette
dimension se réfere généralement a une expérience scolaire douloureuse qui intensifie le
sentiment d'incapacité et d'échecs, un éément qui est souvent a l'origine d'une fable
fréquence de pratiques. Bese® suggére notamment de travailler & modifier les représenta-
tions que les gens se font al'égard deleurs pratiques qui se limitent bien souvent arespecter
la forme et les normes (orthographe, grammaire, syntaxe, calligraphie) au détriment du
plaisr et de I'utilité de I'écrit.

En somme, a la suite de ces lectures, il nous semblait essentiel d'aborder avec les parents
peu scolarises leurs habitudes et leurs perceptions en matiere de lecture et d'écriture. Nous
interrogerons donc les parents sur la fréquence et le contenu de leurs activités, sur les diffi-
cultés éprouveées sil y alieu, sur lafréguence et les types d'échanges parent/enfant autour de
la lecture et del'écriture, et sur leurs perceptions en tant que scripteur et lecteur. Nous
regarderons auss le matériel utilisé et les sources d'approvisionnement, de méme que les
stratégies d'aide pour palier les difficultés. Comme nous I'avons démontré plus haut, les
pratiques de lecture et d'écriture seront regardées séparément.

2.5 L'encadrement du suivi scolaire

Sdon I'enquéte menée par Norris auprés de parents canadiens™ la participation ala mai-
son des parents se traduit par la vérification et I'accompagnement des travaux scolaires, la
création d'un environnement favorable a l'étude, I'achat des fournitures scolaires, fare la
lecture a l'enfant aing que le dialogue sur les événements quotidiens qui se produisent a
I'école. C'est ce que nous englobons dans la dimension du suivi scolaire. La littérature
stipule que la participation des parents al'éducation scolaire de leur enfant est un facteur de
réussite. Norris indique notamment qu'une plus grande participation des parents, tant ala
maison avec |'enfant qu'al'école, engendre un meilleur rendement scolaire.

Or, les obstacles rencontrés par les parents peu scolarisss tels que I'échec scolaire, les trou-
bles d'apprentissages chez leur enfant ains que leurs propres difficultés & maitriser le code
écrit ne sont-ils pas des éléments qui rendent le suivi scolaire difficile ? Plusieurs auteurs se
sont prononceés a ce sujet et ont répondu en partie a nos questionnements.

Lahire mentionne que |'encadrement du suivi scolaire, particuliérement en milieu popu-
laire, devrait relever de la personne qui détient davantage le « capital culturel », soit la
personne laplus scolarisée. Or, dans les milieux populaires observés par |'auteur, e soutien
scolaire est un réle principalement assumé par la meére, alors que c'est souvent ele qui



détient le plus faible niveau de scolarité dans la famille. Elle e a la fois responsable de
I'éducation des enfants et de I'écriture domestique. On note aors la présence d'une divi-
sion sexuele des roles ce qui a pour incidence, selon l'auteur, de rendre plus difficile le
parcours scolaire des gargons ayant un pere qui ne sinvestit pas dans sa scolarisation. Les
garcons sont par conséquent dépourvus de modéle masculin de transmission culturelle
aors qu'ils en sont a une étape cruciale de construction de leur identité sexuelle.

Un article publié par le Conseil supérieur de I'éducation (CSE) stipule que : « Une des
compétencesrequisespar lesparentsdanslarel ationavec sonenfantentréal'écoleprimaireest
celledel'encadrement adéquat delaréalisation destravaux scolaires® ». Mais, cepremier role
de parent d'éléve ne se fait pas sans heurts, car selon le CSE, les devoirs peuvent devenir un
véritable « calvaire » pour le parent. Ainsi, les parents moins scolarisés sont confrontés ala
difficulté d'expliquer un exercice qu'ils ne maitrisent pas et ne saisissent pas eux-mémes.

Ces problémes sont précisés dans I'étude que Cunha a menée auprés de parents d'enfants
du primaire dans des quartiers populaires®. Elle explique que les difficultés des parents
sont de deux ordres pour accompagner leur enfant dans le suivi scolaire : des difficultés
d'ordre relationnel et des difficultés d'ordre technique. Les relations sont tendues, car les
enfants sont agités, démotivés durant les devoirs ; selon cette méme auteure ces difficultés
sont accentuées lorsqu'il sagit des garcons, plus turbulents et moins centrés sur la téche.

De plus, les parents anal phabétes doivent faire face al'étonnement de leur enfant en raison
de leur impuissance a l'aider dans ses travaux scolaires. Le manque de connaissances des
parents se double de difficultés affectives conséquentes au fait d'avoir perdu une certaine
crédibilité aux yeux de leur enfant : « les difficultés de contrdle et de maitrise de |'enfant,
I'intenseconflictualitéqui sallieal'exécutiondesdevoir set deslegonsr ével ent combienl'impli-
cation et |'affectivité envahissent larelationd'aidelorsqu'il sagit d'unthéemeaussi brilant et
anxiogéne que la scolarité des enfant® ».

Il est donc particulierement ardu pour ces parents d'exercer leur autorité parentale pour
suivre la scolarité de leur enfant, particulieérement durant I'exécution des devoirs et des
legons. Lesparentsfont doncface, sdlon Zéharoui, aun «doubl epr ocessusdedél égitimati on®®»:
face aleur enfant, parce qu'ils ne peuvent les soutenir dans leurs devoirs, et face aux ensel-
gnants, parce qu'ils sentent qu'on ne les considére pas aptes aremplir efficacement leur role
de parents d'éléves.

Cependant, méme chez les parents peu scolarisés, il est possible de soutenir efficacement
son enfant. Ainsi, Lahire mise sur la présence attentive et les échanges entre parent et
enfant, ce qui facilitera la transmission des savoirs. Selon cet auteur, certaines familles
dotées d'un faible capital scolaire arrivent afaire une place al'enfant « lettré » au sein dela
configuration familiale ssmplement en lui offrant une écoute attentive et un questionne-
ment intéressé au sujet de savie scolaire. Méme s |es parents sont dépassés et ne saisissent
pas tout ce que fait I'enfant al'école, ils peuvent contribuer a sa réussite par une multitude
de comportements quotidiens, tel que préter attention asavie al'école, montrer I'intérét et
lavaeur qu'ils prétent aux expériences scolaires. Aing, ils transmettent a leur enfant que
I'école a du sens et de lavaleur.

Les nombreuses recherches de Lahire démontrent donc que de véritables stratégies familia-
les d'entraide aux devoirs sont érigées, particuliérement au sein des familles immigrantes.
Lafratrie joue un r6le de premier plan puisque la sceur ou le frere ainés se rend disponible
pour aider le cadet. L'auteur indique également que d'autres configurations familiales



feront plut6t appel aux ressources du milieu en confiant leurs enfants a des organismes qui
proposent des services d'accompagnement aux devoirs, tels que les organismes communau-
taires et les associations.

Cunha, dans son étude de certains organismes d'aide aux devoi rs, souligne comment les
parents sinvestissent pour trouver des ressources qui viendront suppléer leur mangue de
connaissances. Les parents interrogés dans cette étude mentionnent leur reconnaissance
envers le personnel des services d'aide aux devoirs, car pour eux latache est souvent déme-
surée et empreinte de souffrance. L'auteure précise que pour de nombreux parents, |'ac-
compagnement scolaire demeure le seul lien continu entre I'école et la famille, un moyen
pour eux d'évauer le cheminement scolaire de leur enfant et obtenir des informations
quotidiennes sur leur évolution.

Par ailleurs, les organismes d'aide aux devoirs se sentent investis d'une mission tres lourde,
celle de faire réussr des enfants que I'école qualifie comme étant en difficulté. Selon
Cunha, les parents, qui ont tendance a se méfier de I'école, créditent ces organismes d'une
efficacité qu'ils n'accordent plus al'école. Mais I'auteure reléve des paradoxes qu'il faudrait
investiguer davantage. En effet, ele aremarqué, au cours de ses observations, que les orga
nismes d'aide aux devoirs n'incitent pas véritablement les parents a devenir partenaires, car
rares sont ceux qui jugent important de négocier avec eux les buts et les démarches de I'aide
aux devoirs. Cette attitude, qu'on peut reprocher parfois a I'appareil scolaire...
«confortentlesparentsdansl esreprésentationsqu'il ssefontd'eux-mémesl or squ'il ss estiment
"incapables' d'ai der leur enfant dansledomainescol air eet sesentent " soulagés' quecesouci
majeur leur soit enlevé® ». || y adoncladeséémentsderéflexion apoursuivresur lerdledes
ressources communautaires pour aider les parents a accompagner leur enfant dans le suivi
scolaire.

Par ailleurs, plusieurs auteurEs remettent en question le mythe de la démission parentale®
qui semblerait plutdt alimentée par une certaines méconnaissance des acteurs scolaires.
Vaz Laarouss indique que les stratégies familides adoptées par les familles des milieux
populaires tendent effectivement a séloigner de I'école, mais ces stratégies sont condition-
nées par un réflexe de survie devant les jugements de vaeurs qu'ils ressentent aleur égard et
les tentatives d'ingérence del'école dans leur vie privée. Lachercheure distingue trois types
d'attitudes des parents enversl'institution scolaire : laremise docile aux expertEs du fait de
I'acceptation de leur incompétence; la débrouillardise en dehors des circuits officies et
enfin, I'entrée dans |a logique scolaire de compétition™.

Quant aDe Singley, il soutient que les parents peu scolarisés, au contraire de démissionner,
seraient « ...dans une logique obsessionnelle par rapport a I'écdle™ ». Dubet et Martuccelli
ajoutent que les parents en milieu populaire ont énormément d'attentes envers I'école, car
elle représente lavoie par laquelle ils espérent que leur enfant acquiéere une certaine mobi-
lité sociale®™. Quant ale Breton®, il précise que I'accompagnement scolaire des parents peu
scolarisés se traduit sous diverses formes : organisation matérielle, valorisation des compor-
tements d'obéissance, ordre moral, respect d'horaire, d'habillement.

Aing, les parents tentent de répondre aux demandes et aux exigences de I'école, mais les
efforts qu'ils déploient demeurent souvent invisibles aux yeux du corps enseignant ou ils ne
sont pasadéquats: « si leur investissement dansla scolaritéest bientangible, il n‘enreste pas
moins"acoté"decequerequiert |'école® ». Cunhafait valoir laconscience qu'ont cesparents
denepascorrespondreacequ'on attend d'eux : « Or lesparentsressentent qu'ilssont loinde



correspondreaumodél edépar entval orisépar|'institutionscolaire.(...) S tousl espar entssont
prétsareconnaitr el esdi ffi cultésnombreusesqu'il srencontrentdansl ' éducati ondel eur senfants,
aucun n'estime" démissionner” desonréle...»*.

Malgré tous les problémes rencontrés, les parents, y compris ceux issus de milieux populai-
res, tiennent & ce que les enseignantEs continuent & donner des devoirs & leurs enfants®.
En effet, en plus de lavaleur éducative du devoir pour I'enfant lui-méme, les devoirs cons-
tituent pour les parents une maniére de suivre ce quefait I'enfant al'école et ils sont auss en
guelque sorte un lien entre la famille et I'enseignantE.

Bref, la littérature prétend que I'encadrement du suivi scolaire et un facteur déterminant
au sein de laréussite scolaire des enfants et I'une des principales attentes de I'école. Or, on
observe que pour les parents peu scolarises, cette tache ne semble pas aisée a accomplir.
Plusieurs auteurs rapportent également que les parents ne démissionnent pas de leur role,
mais développent plutdt d'autres stratégies afin de pallier leurs difficultés et de rendre le
suivi scolaire le plus efficace possible.

C'est apartir de ces nouvelles connaissances que nous sonderons auprés de notre milieu le
contexte et le déroulement de la période des devoirs et des lecons, le comportement de
I'enfant et celui du parent durant cette période, la présence de soutien extérieur sil y alieu
ains que la nature des échanges entre parent/enfant autour de I'école.

2.6 Les relations familles/école

Parmi tous les auteurEs que nous avons lus, il semble sétre établi un consensus a l'effet que
les relations école / famille, bien que vitales, sont souvent difficiles et tendues en milieux
populaires. Entre ces deux univers, on parle de malentendu chez Dubet®’, de dissonnances
et de consonnances chez Lahire®, d'opacité chez le Breton®, aors que chez Chauveau et
Rogovas-Chauveau,onévoquedes...«doubl esmépri ses, pseudo-accor ds,conver gencescontr e-
productives, discor dances soci opédagogi ques, rejets mutuels™ ». Ces auteurs affirment queles
relations conflictuelles entre école et familles peuvent restreindre les chances de réussite
scolaire des enfants al'école primaire ; ains Jacques et Baillargeon observent « qu'une faible
coopér ationécol e/famille,notammentdansl esmilieuxpopul ai r esestsouventconsi dér éecomme

un facteur prédisposant aux difficultés scolairesdel'enfant™ ».

Plusieurs de ces auteurs ont examiné les dynamiques entretenues entre |'école et la famille
afin d'élucider les causes de ces malentendus et d'exposer des pistes pour susciter une re-
mise en question des pratiques actuelles en éducation.

Tout d'abord, Lorcerie avance que le non-dialogue est mal heureusement le rapport de base
entre les institutions scolaires et les familles de milieux populaires. Elle qudifie les actions
de I'école enversles parents comme étant «ponctuelles, utilitaristes dans les perspectives de
I'écol e et souvent i ndirectement stigmatisantes... », qu'ellestendent surtout ales... « éduquer
aleur métier de parent », plutdt que de les engager ... « dans un processus de rencontre et de
gestion de conflif? ». Vatz Laarouss affirme & son tour que |'une des stratégies de I'école
envers les familles défavorisees est d'appliquer une approche d'enseignement de diverses
compétences et que cette approche suscite beaucoup de méfiance et de rejet de la part des
parents*. Or, comme le soulignent Pourtois et Desmet, I'approche instrumentale, sansla
sous-estimer, n'est pas suffisante pour assurer une efficacité et qualité d'intervention; il faut
considérer d'autres facteurs, dont la qualité et les conditions des communications et les
représentations des acteurs®. Ces affirmations appuient nos doutes quant a I'efficacité de
['approche instrumentale utilisée comme unique moyen d'action auprés des parents peu
scolarisés.



Le Breton™ stipule que les rapports que I'école entretient avec les familles pauvres engen-
drent implicitement une forme de sélection qui marginalise ces familles et qui nourrit des
incompréhensions et des prgjugés de part et d'autre. L'auteur indique que cette opacité
mai ntenue dans les relations école/familles et particulierement forte en milieu défavorisé.
A partir de cette logique, on constate un désengagement de I'institution scolaire envers les
familles pauvres et une réduction des informations et des espaces de rencontre. Cette opa-
cité entretenue par l'institution scolaire engendre un sentiment d'extériorité chez les pa-
rentsface aux pratiques scolaires: « En effet, ce qui se passeal'écoleest pour de nombreuses
famill es ndéchiffrabl el esexigencesdel 'appr enti ssage,| espr ati quesscol air esnesontpasobliga-
toirement intelligibles, lesvaleursscolai resdéconcertantes™® ».

Ce mangue de contact entretient également la méconnaissance des enseignantEs al'égard
decequesontlesdévesdéfavorisés: «méconnaissancesdel eur spratiqueslangagieres, deleurs
fonctionnementssocio-cognitifs, del eur srapportsausavoir, deleur sval eur sfamilial es. Lerap-
portdesensel gnantsacesél évesseconstr uitsur del'incompr éhensionet, plussouventencor e, sur
des"mésinterprétation” des phénomenes qui sont enjeu, desméprisessur lescausesréellesdes
obstaclesa |'apprentissage®’ ».

Il devient dors logique que les enseignantEs ne (re)connaissent pas la culture écrite des
familles et le travail d'encadrement fait par les parents, ce qui les incite a interpréter les
difficultésdesdéves...«apartir d'autresschémesexplicatif: psychol ogisation, médicalisation,
"carences" éducatives, affectives, hér éditésociale*®». L 'auteur souligneégal ement quemal heu-
reusement, le personnel scolaire est souvent inconscient de cette méconnaissance des mi-
lieux populaires, ce qui rend difficiles les changements.

Pourtois et Desmet®® gjoutent que les relations conflictuelles familles/école sont générées
notamment par le désir Iégitime du parent d'avoir « un droit de regard sur I'enseignement
dispenséa I'enfant », tandis que I'enseignant sinquiéterait, lui, de l'ingérence des parents
danssontravail : «il sconsider entlespar entscommedesamateur s, ilsn'acceptent pasvol ontiers
que ceux-ci leur demandent de rendre des comptes® ». Les auteurs démontrent |'importance
que les parents accordent & la formation de leurs enfants a I'école, car |'obtention d'un
dipléme est un enjeu majeur qui influenceral'avenir de leur progéniture. Or, les auteurEs
sous-tendent que les enseignantEs portent trop souvent un regard négatif sur les pratiques
éducatives des parents sans connaitre leurs compétences, leurs valeurs et leur rédité. Les
chercheurEs souhaiteraient que la philosophie d'intervention qui établit le parent comme
véritable partenaire soit davantage utilisée en milieu scolaire. Chauveau et Rogovas-
Chauveau® corroborent cette position en stipulant qu'il est impossible de considérer des
parents comme partenaires de la réussite scolaire sils font I'objet d'exclusion, de
marginalisation ou encore de méfiance de la part du personnel enseignant.

Lahire® est I'un des rares auteurs consultés qui relativise |'importance des relations écoles/
familles. 1l attribue plut6t I'échec scolaire en milieux populaires comme étant le résultat
d'une double solitude vécue par I'enfant. Cette solitude est générée par I'écart culturel et
langagier qui existe entrel'école et lacellule familide. Aing, lesvaeurs et les connai ssances
acquises al'école sont rarement mises a profit alamaison et que l'inverse est auss vrai, car
I'enfant est jugé al'école dans sa propre identité familiale. L'auteur mentionne qu'une par-
ticipation plus grande des parents alavie scolaire de I'enfant serait susceptible d'augmenter
cet état de solitude. L'enfant serait alors contraint de patauger entre ces deux mondes et
d'adopter le langage requis en présence des enseignantEs et le langage familier au contact
de s=s parents.



L'auteur maintient que |'attitude positive du parent, I'écoute et I'intérét qu'il porte aux
acquis scolaires de son enfant sont les seuls moyens de réduire |'état de double solitude vécu
par I'enfant. Toutefois, Lahire admet que les acteurs scolaires ignorent trop souvent les
configurations familiades des enfants et ne portent pas assez attention a la distance cultu-
relle qui sépare I'univers scolaire et I'univers familia, ce qui rgjoint les auteurs cités plus
haut.

Montandon et Perrenoud vont dans le méme sens que Lahire, car ils affirment que les
communications école/familles se font généralement vial'enfant, qui devient alafois mes-
sage et messager, ce qu'ils nomment le « go-between » : « le go-between est I'arbitre des
relationsentresespar entsetsesmaitres. | peutrendr epossi bl esouvi der del eur ssenslescommu-
nications directes™ ». L'enfant est alors au centre des deux univers et par le fait méme exerce
une influence sur la qualité des communications. D'une part, I'enfant comme messager
peut asaguise dissimuler et nuancer lesinformations regues des deux univers, ce qui savéere
un éément qui contribue au maintien ou a l'accentuation des tensions a l'intérieur des
liens école/familles. D'autre part, I'enfant comme message fait référence alareprésentation
du milieu familia qu'il véhicule, a travers ses comportements, ses habillements et ses
propos. Les enseignantEs et les parents se jugent alors mutuellement a travers |'enfant, qui
et porteur de sens et de valeurs.

Les auteurEs indiquent que dans ce rapport, les parents peu scolarisés sont beaucoup plus
vulnérables aux jugements que ne I'est le personnel enseignant. L'un des postulats identifié
par ces chercheurEs pour améiorer les relations école/familles est la préservation d'un
dialogue ouvert qui sinsére dans un processus de construction permanente ou la négocia
tion est toujours de mise.

Les observations menées par Hohl et Normand™ développent le concept d'enfant en tant
gue « go-between »; les auteures affirment cependant que par ce biais, les enseignantEs ont
['opportunité d'établir un rapport constructif avec les parents. Les auteures maintiennent
que les enseignantEs sont en interaction quotidienne avec les parents malgré I'absence
physiquedeceux-ci : « Lesconver sationsdesenfantsamenent al'écol edesinstantanésdelavie
familiale, danssa routine comme dans sesjoieset sesdrames™ ». Elles suggérent fortement aux
enseignantEs de saisir ces moments afin de valoriser le milieu familia des enfants en respec-
tant les différences et la distance culturelle qui les séparent de ces familles. C'est pourquoi,
elles mentionnent que méme sans la présence physique des parents... « Cette capacitéa
interagir a distance en vued'établir un lien de coopération nous apparait essentielle® ».

Bourgarel® souligne pour sa part que I'école doit Sadapter davantage aux conditions des
familles des milieux défavorisés, en vaorisant les savoirs de I'enfant, en créant des espaces
hors classes d'activités socio-culturelles et en offrant un climat de stabilité pour ces enfants
vivant pour la plupart dans un univers empreint d'insécurité. Nous savons cependant que
cette mission demandée a l'école en milieu défavorisé entraine une surcharge de téche pour
le personnel et que ce n'est pas une téche facile. Par ailleurs, ['auteur met en lumiére la
vulnérabilité alaguelle ces enfants sont confrontés durant leur parcours scolaire; en raison
de leur langage, leur habillement, leurs comportements, plusieurs enfants pauvres sont
régulierement rgetés et humiliés par les autres enfants. C'est I'identité familide méme de
I'enfant qui est dépréciée. L'auteur souhaite que les acteurs scolaires accordent davantage
d'importance a ces interactions entre enfants afin qu'elles ne briment pas le dével oppement
et la construction de l'identité de I'enfant qui est plus défavorisé.



Quant a Chauveau et Rogovas-Chauveau, ils misent en particulier sur les dynamiques de
relations nouvelles et positives entre le personnel enseignant, les enfants et les parents &fin
d'enrayer les fausses interprétations, les préugés et les malentendus. |ls mettent de I'avant
I'importance chez ces trois acteurs d'acquérir des connaissances et des compétences nouvel -
les quils quaifient de changement cognitif. Les auteurEs mentionnent également qu'un
changement de statut est nécessaire et qu'une répartition équitable des taches doit sopérer
afin de transformer les rapports au sein de cette triade™.

Bref, on observe que les collaborations école/familles sont capitales, mais qu'elles générent
énormément dinsatisfaction ala fois chez les parents peu scolarisés et chez le corps ensei-
gnant. Le passage en revue de lalittérature a orienté nos recherches en ce sens puisque les
relations entretenues entre ces deux univers ont une influence sur la réussite scolaire des
enfants. Nous interrogerons donc les parents sur la fréguence, la qualité et les moyens de
communication avec I'école, les difficultés rencontrées, les perceptions de I'école en général
et du personnel scolaire. Ces données devraient nous permettre d'avoir de meilleurs con-
naissances en ce domaine et d'expliciter certains malentendus entre I'école et les familles
dans notre milieu d'intervention.

2.7 Les rbles et responsabilités des parents

Cette section repose sur les caractéristiques propres des parents peu scolarisés. L'intérét
pour cette dimension provient du fait que des auteurs estiment qu'un enfant dont le parent
est faiblement scolarisé est moins susceptible de poursuivre sa scolarisation®™.

D'abord, plusieurs recherches ont démontré qu'il y a une corrélation entre les conditions
socio-économiques, un milieu familiad dépourvu de ressources et le décrochage scolaire :
«Lesenfantsdesfamill espauvr esser etr ouvent plusfacilementendifficultéal'écoleprimaire,
puis au secondaire, ol leur taux de décrochage est deux fois plus élevé® ». Selon Landhy et
Kwan Tam®, les principaux facteurs familiaux « arisque », c'est-a-dire ayant une influence
défavorable en regard de la réussite scolaire de I'enfant, sont les suivants : famille monopa-
rentale ; famille d'un parent adolescent ; famille & fable revenu ; faible scolarité du parent,
et famille composée de 4 enfants ou plus.

Bouchard et ses collaborateurs™ ajoutent & ces facteurs familiaux une multitude de problé-
matiques socides qui engendrent chez les familles des conditions de vie difficiles telles la
violence familide, lapauvreté, ladépression, latoxicomanie, etc. Nous retrouvonsdailleurs
danslapopul ation avec qui nous intervenons plusieurs de ces caractéristiques. L'environne-
ment au sein duquel le développement de I'enfant seffectue est donc une variable notoire &
considérer lorsqu'on se penche sur la question de I'échec scolaire. Bourgarel® poursuit
dans cette veine en expliquant que dés que |'on travaille avec des parents et des enfants issus
des milieux défavorisés, nous devons porter une attention particuliére aux particularités de
ces milieux et aux défis que cela pose en regard de la réussite scolaire. L'auteur affirme que
cette population présente des enjeux scolaires différents et ce, au-dela des réles supplémen-
taires qu'on exige de I'école.

Par alleurs, si la scolarisation antérieure des parents influence la réussite de leur enfant, ce
lien n'est pas automatique. Selon Lahire, latransmission du capital culturel ne peut sefare
que dans deux conditions : d'une part, étre porté par des adultes qui aident I'enfant &
construire son propre univers, ce qui signifie que ceux-ci doivent étre disponibles dans le
quotidien. D'autre part, il faut que ces parents puissent créer des occasions favorables pour



produire « des effets de socialisation » sur I'enfant®. Par conséquent, Lahire avance qu'il n'y
apas delien mécanique entre la scolarisation des parents et la réussite scolaire de I'enfant.
Il sagit pour les parents ayant peu ou pas de capital scolaire de vaoriser le discours de
I'école, defare appel al'enfant quand il sait lire et écrire pour le faire participer aux activités
familides de lecture et d'écriture. Ainsi, dans ce dernier cas, I'enfant serafier de mettre en
application ses apprentissages scolaires au profit de lafamille.

Par ailleurs, le vécu antérieur des parents influence également leurs perceptions et leur
jugement vis-&vis de I'école. Certains parents considérent I'école comme étant le lieu pri-
vilégié pour |'apprentissage et la sociaisation, tandis que d'autres au contraire, estiment
que I'enfant est obligé d'y dler, mais ils n'y attachent peu d'importance dans les faits. Ces
attitudes vont inconsciemment étre transmises al'enfant et influencer lavaeur et I'impor-
tance qu'il attachera & I'école®™.

Hohl et Normand® gjoutent qu'en milieux populaires, le passé scolaire des parents est
souvent empreint d'expériences douloureuses et d'échecs répétés. Les auteures notent que
le moindre événement ébranlant le lien de confiance établi avec les parents, vient confirmer
chez cesderniers que lascolarité n'est que source de blessure et de rejet. Dubet et Martuccel li®
soulignent que ce sentiment d'exclusion se perpétue dans la scolarisation de leur propre
enfant. L'éude menée par Roy® auprés de jeunes adultes inscrits & une formation en alpha-
bétisation mentionne que leur parcours scolaire antérieur a entrainé l'intériorisation de
représentations négatives d'eux-mémes qui vient alimenter leur sentiment d'incompétence.
Or, cesjeunes indiquent en général que leurs parents étaient eux-mémes peu scolarisés et
guils n'ont pu les aider dans leur parcours scolaire. Selon ces jeunes, leurs parents manifes-
taient de la colére, de I'impuissance, de la méconnaissance des enjeux mais auss de I'indif-
férence.

L'enjeu principal de cette question se rattache au concept de reproduction
intergénérationnelle, aors que les enfants de milieux défavorisés vivent une expérience
scolaire difficile qui est al'image de celle de leurs parents. Dans de telles situations, Lahire
parlerade « transmission d'un rapport malheureux al'écrit », en indiquant que cette scola
rité échouée entraine des conséquences plus néfastes que le comportement d'un parent
immigrant qui ne serait pas du tout scolarisé : « ...il est sans doute "préférable” d'avoir des
parentssanscapital culturel quedesparentsquel'écol eafaitsouffrir etqui trainentaveceuxdes
angoi sses, deshontes, descompl exes, desdoul eur s, deshanti sesoudesbl ocagespr oduitspar un
passagedifficilepar|'écol e.l ncapabl esd'ai der | eur senfants,| espar entssanscapital scol airen'ont
pas non plustendance a leur communiquer un rapport douloureux al'école et al'écrit ».

On comprend alors les sentiments mitigés en regard de la réussite scolaire, car ele repré-
sente & la fois leur échec personnel et, pour leur enfant, I'ultime voie de « rupture dans ce
transfert degénérationengénérationdelamarginalitésociale(...) sortir decetteconditionde
souffrance qu'entraine la misére et la précarité ™ ». Pour Cunha, les familles des milieux
populaires, plus que toutes les autres, craignent I'échec scolaire ...« celui-ci apparaissant
directementconnectéal ar éussiteetal'ascensionsocial es™ »Lesparentsentreti ennentdoncde
nombreuses attentes et espoirs face alascolarité de leur enfant, tout en ayant peu de souve-
nirs scolaires positifs pour appuyer cette scolarité. Lahire soulignait ce paradoxe dans les
témoignages recueillis aupres de parents peu scolarisés, qui souhaitaient ardemment que
leurs enfants soient différents d'eux, admettant par le fat méme combien leur vie était
pénible et quiils n'étaient pas des modéles & suivre™.



A cetitre, Bourgardl précise que ladignité, le respect et la reconnaissance des parents sont
des attitudes fondamentales & adopter au sein des communications entre la famille et les
acteursscolaires,mai sil mentionne: «Cetter econnai ssancedel adignitédechaquepar entest
partagéepar|aquasi-totali tédesensei gnants, mai sel | er esteunevaguepositiondeprincipe™».

Plusieurs auteurEs™ sentendent en effet pour dire que bien que le concept de parent par-
tenaire de la réussite scolaire soit considéré comme essentiel, le milieu scolaire cultive une
vision plutdt défaitiste des parents de milieux populaires. Cependant, les recherches dé-
montrent que ces parents ne sont pas dépourvus de toutes compétences, ni d'un capital
scolaire et culturel, et que la plupart souhaitent vivement la réussite scolaire de leur enfant.

Par conséquent, les auteurs suggérent fortement que le partenariat entre les institutions
scolaires, la communauté et les familles soit inscrit comme une priorité qui orientera les
éventuelles programmes d'intervention dans ce domaine. L'éude de Bouchard et de ses
collaborateurs™ mentionne que le partenariat doit viser I'établissement d'un lien de con-
fiance, I'observation mutuelle des acteurs, la participation a des activités communes, la
continuité des efforts, le respect des valeurs et des compétences de chacun. Pour cefaire, les
recherches indiquent la nécessité du soutien par la communauté ou les services seraient
adaptés aux conditions de vie rédles des parents. La littérature démontre I'importance de
rendre accessible un ensemble de services répondant aux besoins spécifiques des milieux
populaires s on souhaite augmenter les chances de réussite scolaire des enfants au primaire.

Bref, au moyen de cette dimension, nous interrogerons les parents sur leurs antécédents
scolaires, sur le soutien qu'ils ont eu de leurs propres parents, sur les attentes et les réves
gu'ils entretiennent a I'égard de I'avenir de leur enfant. Nous sonderons également com-
ment ils se sentent dans leur role de parents d'é eves.

2.8 Les différences selon le sexe

Nous étions intéressés au cours de notre recherche a porter attention aux différences entre
les s=xes, car il nous semblait que plusieurs ééments distinguai ent les hommes et les fem-
mes, tout autant que les garcons et les filles, en ce qui concerne la réussite scolaire et les
pratiques de lecture et d'écriture.

Toutes les récentes éudes montrent que les garcons connaissent davantage de difficultés
que lesfillesau regard delaréussite scolaire. En effet, presque deux fois plus de gargons que
de filles, tant & I'éducation préscolaire qu'au primaire ou au secondaire, connaissent des
difficultés d'adaptation ou d'apprentissage™. Par ailleurs, le décrochage scolaire est surtout
masculin; s en 1997-1998, letiers (30,4 p. 100) desjeunes quittent |'école avant d'obtenir
leur dipléme, il sagit davantage de garcons (38 p. 100) que defilles(22,7 p. 100)”’. Auss,
au primaire, les filles présentent de meilleurs résultats que les gargons en lecture et en
écriture, bien qu'on ne note pas de différences importantes en sciences et en mathéma-
tique.

Cette question des différences entre les garcons et les filles préoccupent de plus en plus
I'univers scolaire, au point ou le Conseil supérieur del'éducation (CSE) vient de publier un
avis trés documenté sur cette question. Ainsi, selon les résultats de cette étude, les gargons
sont davantage identifiés en difficulté a I'école (retard scolaire, échec et redoublement,
trouble de comportement ou d'apprentissage), quelle que soit leur origine sociale, mais
cette situation est encore plus marquée dans les milieux défavorises. Le CSE indique égale-



ment que trois a quatre fois plus de garcons recoivent une médication au Ritalin, un médi-
cament qui a connu une explosion ces derniéres années. Ces prescriptions ont en effet
augmenté de 266% au Québec, entre 1993 et 199778,

Par ailleurs, on avu auss dans la section 2.4 que les méres jouent un role assidu et tres
présent dans le suivi scolaire, ce que confirme d'ailleurs Gagnon™. Comme éles lisent plus
gue les hommes dans|'ensemble, celaen fait des modeles plus positifs pour leursfilles, dors
que les péres participent moins au suivi scolaire et lisent plus rarement, des caractéristiques
gu'on trouve plus fortement en milieux défavorisés. Tout cela contribue dans une certaines
mesure a favoriser la réussite scolaire des filles au détriment des gargons.

Nous avons donc cherché a savoir s lesfilles et les gargons des parents interrogés avaient
des comportements différents durant les périodes de devoir, sils réussissaient de la méme
fagcon en clase et S les aspirations des parents différaient selon le sexe de I'enfant. Nous
avons auss cherché adistinguer les roles des péres et méres quant au suivi scolaire et sur les
échanges autour de I'écrit dans le milieu familia. Comme on verra alalecture du chapitre
4, ces éléments ont été uniquement survolés, car il aété difficile de percevoir des différences
selon les propos des parents, du moins pour les enfants.

Bref, ce chapitre théorique pose les jalons de notre recherche, justifie par les auteurEs les
dimensions étudiées et nous donne des indications pour préparer nos instruments de col-
lecte et pour analyser les résultats. En résumé, nous retenons donc une perspective systémi-
que danalyse, méme s notre regard se centrera sur les parents, puisque le coaur de laréus-
Ste scolaire touche plusieurs univers en interrelation. L'analyse est auss qualitative, avecle
souci d'explorer en profondeur les témoignages de parents peu scolarisés. Les dimensions
choisies nous permettront de mieux comprendre l'univers familia, a travers I'étude des
pratiques de lecture et d'écriture, le suivi scolaire et les caractéristiques des parents. La
collaboration école famille sera auss examinée atravers le regard des parents, leurs attentes
et leurs perceptions au regard de I'école, du cheminement de leur enfant et de I'avenir de
celui-ci. Et, nous sonderons, si possible, la présence de différences entre les sexes notam-
ment au niveau du théme qui porte sur le suivi scolaire.

Le chapitre suivant sattarde justement & expliquer notre méthode de recherche en regard
de nos objectifs.
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METHODOLOGIE

ous précisons dans le présent chapitre la méthode qualitative que nous avons

choisie pour atteindre notre objet de recherche. Tout d'abord, nous précisons le

processus de formation et d'organisation que nous avons mis en place pour mener
a bien cette recherche. Ensuite, nous définissons notre échantillon et les étapes de travall
qui ont servi ale constituer. Dans latroisieme partie, nous décrivons le mode de collecte et
les instruments que nous avons éaborés pour ensuite expliquer laréalisation des entrevues.
Nous décrivons également les opérations de traitement de nos données et notre schéma
d'analyse. Enfin, nous spécifions les étapes que nous avons effectuées pour anadyser et in-
terpréter ces données. Les principaux documents dont on fait mention dans ce chapitre
sont présentés en annexe.

3.1 Le processus de formation a la recherche

Comme nous étions ni habilitées ni formées au processus de recherche, nous nous sommes
adjoint une ressource extérieure et nous avons mis en place une structure de travail propice
ala formation et I'auto-formation quant a la méthode de recherche. La consultation de
plusieurs documents de référence portant sur les différentes étapes de recherche sest révélée
trés utile', ains que les nombreuses périodes de discussions. Au fur et & mesure de lapro-
gression de larecherche, nous avons abordé des themes et exploré des dimensions qui nous
étaient nécessaires.

L'équipe de recherche était composée d'intervenantes?, d'une personne ressource externe
spécidisée dans le domaine de la recherche, chargée de laformation et de la supervision du
processus. De septembre 1999 a décembre 2000, une journée de travail était prévue aux
trois semaines pendant un an et demi soit pour I'équipe de recherche. Ces rencontres de
formation reposaient sur la répartition des taches, la supervision des étapes, la confection
aux procédures d'écriture dés le début du processus de recherche. L'ébauche des premiers
écrits a été soumis progressivement aux trois partenaires afin de recueillir leurs commentai-
res. Cette démarche sest avérée fort efficace puisqu'au terme de la recherche, la rédaction
du présent document sest effectuée par une réécriture des chapitres initiaux, alégeant aing
['ampleur de la tache.

3.2 Notre échantillon

Dans cette section, nous présentons les étapes qui ont mené a la constitution de I'échan-
tillon de parents dont nous avions besoin pour mener a bien la recherche, y compris nos
outils de recrutement et les résultats de nos démarches.

Etant dans un processus de recherche qualitative, nous avons opté pour un échantillon
non-probabiliste, donc qui ne vise pas la généralisation des résultats. Cependant, notre
recherche nécessite tout de méme la sélection de participantEs en fonction de critéres per-
mettant d'atteindre les objectifs de notre étude. L'utilisation de ces critéres contribue a une
meilleure compréhension de la réalité observée. Notre objectif initial était de rejoindre 20
parents peu scolarises, tant des hommes que des femmes, qui avaient des enfants al'école
primaire.



Les critéres de participation
Les 9x critéres de sélection des parents étaient les suivants :

» Avoir fat sa scolarité au Québec;

Etre de langue maternelle francaise;
* N'avoir pas de dipléme d'éudes secondaires;

* Résider dans trois quartiers ciblés de Laval, soit Pont-Viau, Laval-des-Rapides et
Chomedey;

Avoir un enfant qui fréguente actuellement une casse au primaire dans I'un de ces
trois quartiers,

Que cet enfant habite sous le méme toit que le parent interrogé, au moins la moitié du
temps (pour ce qui est des enfants vivant en garde séparée).

Nous avons jugé important que les études antérieures des personnes interrogéees aient été
faites au Québec et que celles-ci soient de langue maternelle frangaise. Ces deux criteres ont
pour but d'homogénéiser |'échantillon tant au plan de la culture d'origine que du systeme
d'éducation. En effet, la taille restreinte prévue de notre échantillon (20) et le temps que
nous avions pour réaliser les entrevues, le traitement et I'analyse des données (6 mois), ne
nous permettaient pas d'aborder adéquatement les multiples dimensions associées aux phé-
nomenes des communautés culturelles autres que francophones. Ce genre d'étude, tout a
fat pertinente par ailleurs, nécessiterait a elle seule une revue de littérature beaucoup plus
diversfiée et peut-étre laformation de deux groupes de sujets afin d'en comparer les résul-
tats.

Letroisiéme critére de sélection atrait ala scolarité. Nous avons voulu recruter des parents
peu scolarisss, c'est-a-dire qui n'avaient pas de dipléme d'études secondaires. Plusieurs étu-
des montrent que la scolarité des parents a une influence sur le rendement scolaire de leurs
enfants et sur leur espérance de scolarisation. Les études montrent auss qu'il y a un rapport
étroit (mais non identique) entre scolarité et alphabétisme®, et que les personnes ayant le
plus de difficultés en lecture sont celles qui ont moins de 9 ans de scolarité. Cependant, on
reconnait auss que |'analphabétisme est un phénomene socia auquel les gens ne souhai-
tent pas nécessairement étre identifiés. C'est une réalité quotidienne qui parait déicate a
partager et rendait difficile notre recrutement. C'est pourquoi nous avons préféré dargir la
notion d'anal phabétisme a celle, moins connotée négativement, de ne pas avoir terminé ses
études secondaires.

Nous exigions au départ que les participantEs résident au sein du quartier de Pont-Viau,
qui est le quartier d'intervention principal de nos trois organismes. Par contre, nous avons
été confrontés a des difficultés de recrutement. Nous avons aors procédé a un dargisse-
ment du territoire ciblé et considéré deux autres quartiers limitrophes a Pont-Viau et qui
présentaient sensiblement les mémes caractéristiques socio-démographiques : Laval-des-
Rapides et Chomedey. Cette extension du territoire a facilité le recrutement et nous a
permis par le fait méme de sensibiliser d'autres organismes ala prévention de I'anal phabé-
tisme ainsg qu'a une éventuelle collaboration pour la mise en place d'actions communes
dans ce domaine.

En outre, les parents ciblés devaient avoir un enfant qui fréguente une école primaire au
sein de I'un des quartiers délimités, dans une dasse de la 1°¢ ala 6° année. Ce critére est



essentiel  puisque notre recherche-action tend & connaitre et mieux comprendre les rela-
tions école/famille ains que le suivi scolaire que les parents effectuent auprés de leur en-
fant. Lalittérature démontre que I'école primaire, et surtout les premieres années, repré-
sente un passage déterminant dans le cheminement scolaire de I'enfant. Elle constitue éga
lement le premier lieu de prise de contact des parents avec les établissements scolaires, leurs
mandats ains que leurs régles de fonctionnement. Les parents sont aors appelés a expéri-
menter un nouveau role.

Enfin, il était nécessaire que le parent sélectionné et I'enfant habitent sous le méme toit, au
moins la moitié du temps, pour ce qui est des enfants vivant en garde partagée. Ce dernier
critére est nécessaire s on veut rendre compte adéquatement du suivi quotidien des devoirs
et des lecons, de larésolution de probléme en lien avec I'école et des échanges quotidiens
parent/enfant sur le vécu scolaire.

Par ailleurs, nous avons tenté de composer un échantillon mixte comportant un nombre
significatif de peéres, puisqu'on sait que I'encadrement du suivi scolaire est souvent un role
assumé par lamére. |l nous semblait pertinent de vérifier cette affirmation, car lalittérature
avance que le modéle, masculin ou féminin, et une variable importante dans les modalités
de transmission du capital scolaire et culturel. Cependant, il sest avéré plus difficile de
recruter des péres, comme nous le verrons plus loin.

Les outils et les démarches de recrutement

Plusieurs aspects ont été considérés pour faciliter la participation des parents. Premiéere-
ment, nous avons prévu un systéme de gardiennage et de transport pour les fins de I'entre-
vue. En outre, nous avons décidé qu'un montant de 20$ serait remis a chague personne
interrogée pour laremercier de sa collaboration. Nous avons également pris grand soin ala
lisibilité de la lettre de recrutement, afin qu'elle soit claire et facile a comprendre.

L'outil de recrutement principal que nous avons utilisé et un avis de recherche, rédigé sur
feuille 8 1/2 par 11, sur laguelle est inscrit le champ d'intérét de la recherche, les attentes
des acteurs dans le projet et les critéres de sélection des participantEs. On y retrouve la
période prévue des entrevues, la durée de la participation ains que les personnes a contac-
ter. Cet avis de recherche a été distribué dans sx organismes communautaires, au CLSC du
secteur Pont-Viau ains que dans trois écoles primaires du quartier.

L'avis de recherche était accompagné d'une lettre de présentation rédigée a l'intention des
personnes responsables des organismes en question. On y présentait les trois partenaires,
leur role respectif dans la communauté, leurs recherches dans le domaine de la prévention
et findement le but de la présente recherche-action. Cette lettre visait essentiellement a
promouvoir I'intérét auprés des acteurs du milieu et de faciliter le recrutement des person-
nes fréquentant leur organisme.

Laréalisation du recrutement

Le recrutement est une étape cruciae du processus de recherche qui nécessite de nombreux
efforts, plusieurs déplacements et beaucoup de temps. Notre période de recrutement aduré
trois mois, soit de décembre 1999 alafin de février 2000. Nous avons d'abord affiché I'avis
de recherche dans les locaux des trois partenaires. Puis, nous avons consulté la liste des
membres et des participantEs aux activités d'Entraide de Pont-Viau/Laval-des-Rapides et
du Groupe Alpha Lavd &fin de vérifier s certains correspondaient aux critéres de sélection.



Par la suite, des exemplaires de l'avis de recherche et de la lettre de présentation ont été
envoyés en février dans trois écoles primaires (Saint-Christophe, Saint-Gilles et Raymond-
Labadie). Deux des responsables scolaires ont procédé a une sélection parmi leur bassin de
population aors qu'une école a fait le choix de distribuer I'avis de recherche a tous ses
ééves. Trois autres organismes communautaires (le Centre des Femmes de Laval, le restau-
rant populaire le Saint-Claude aing que le Relais communautaire de Pont-Viau) de méme
que le CLSC du Marigot ont également été contactés. L'avis de recherche est aors affiché
dans leurs locaux.

Dés février, nous avons compilé une liste de noms de personnes qui correspondaient a nos
criteres de sélection et qui acceptaient de participer alarecherche. Cette liste nous a per-
mis, d'une part, de mettre ajour nos efforts de recrutement et, d'autre part, de consigner les
premiers renseignements nécessaires a la conduite des entrevues. Ainsi, nous indiquions,
outre le prénom et les coordonnées de chaque personne, |'organisme de référence (par qui
ele avait recu I'information), le nombre d'enfants qu'elle avait, et s ele avait besoin d'un
service de garderie ou de transport durant I'entrevue. Méme si notre objectif était de rejoin-
dre 20 parents, nous avons décidé d'accumuler davantage de noms pour suppléer aux ab-
sences et aux imprévus de derniére minute.

Au total, nos démarches de recrutement nous ont permis de recueillir, au 29 février 2000,
une liste de vingt-cing (25) noms qui semblaient correspondre a nos critéres. De ce nom-
bre, deux femmes ont éé interrogées dans le cadre du prétest et n'ont, a ce titre, pas été
retenues dans I'échantillon final. Sept autres personnes n'ont pas participé a la recherche
pour diverses raisons : déménagement, mauvais numéro, aucun retour d'appels, etc.

Le bilan du recrutement

En mars 2000, I'échantillon find avec qui nous avons fait les entrevues est de 18 parents,
soit 15 méres et 3 péres (ou substitut parental). Idéalement, on aurait aimé avoir un échan-
tillon de 20 personnes, mais les délais ne nous permettaient pas de reprendre le processus
de recrutement. L'&ge des personnes interrogées varie entre 22 et 42 ans, lamoyenne sééve
a 35 ans. Dans la mgjorité des cas, les parents sont préalablement en contact avec les
organismes communautaires. Le recrutement sest donc avéré plus efficace lorsqu'il sest
effectué dans ces lieux plut6t que par les écoles ou le CLSC.

3.3 Le mode et les instruments de collecte de données

Dans laprésente section, nous décrivons le mode de collecte que nous avons choisi, puisles
instruments que nous avons construits pour tenter de cerner nos objectifs. Nous faisons par
lasuite état de la réalisation des entrevues et du bilan qu'on en tire.

Le mode de collecte : des entrevues individuelles semi-dirigées

Il soffrait anous plusieurs types d'outils de cueillettes de données de nature qualitative, tels
que |'observation participante, I'entrevue de groupe, le récit devie... Nous avons privilégié
I'entrevue individuelle semi-dirigée pour une multitude de facteurs.



Tout d'abord, I'entrevue individuelle et plus intime gu'une entrevue de groupe et nous
confére I'opportunité d'acquérir une description détaillée et particuliere de I'expérience
vécue par chague parent. Ce cadre intime contribue a établir un climat de confiance et
favorise le partage des confidences et de I'expérience. L'entrevue individuelle vise & com-
prendre et a analyser comment le sujet interviewé fait I'expérience de sa propre situation a
travers ses actions et son discours.

En recherche qualitative, I'intervieweurE ne se présente pas comme |'expert. Nous considé-
rons que les parents possedent une expérience et un savoir pertinent. Notre unité de réfé-
rence devient aors les parents. Cette méthode répond parfaitement & nos besoins puisque
notre objectif de départ est axé sur les comportements, les perceptions et les attentes des
parents.

Par allleurs, des rencontres au domicile de chaque participantE se seraient révélées une
avenue fort pertinente. L'exploration de I'univers propre de chaque famille, par I'observa-
tion participante par exemple, nous aurait permis d'amasser des informations précieuses au
niveau de la place de I'écrit dans la famille et de la dynamique des communications entre
ses membres. Toutefois, notre connai ssance personnelle des sujets al'étude nous était insuf-
fisante pour nousintroduire ains dans|eur environnement privé. Deplus, lavariable temps
jouait encore contre nous. C'est pourquoi notre choix final sest arrété sur une entrevue
individuelle dans un cadre neutre, commun a tous, soit un local a Entraide Pont-Viau/
Laval-des-Rapides qui nous serait réservé. Au départ, on évauait ladurée totale de I'entre-
tien & environ soixante minutes.

Les instruments de collecte de données

Nous avons sélectionné et produit trois instruments de collectes de données qui vous sont
présentés ci-dessous :  une fiche d'observation, un questionnaire et un schéma d'entrevue.

* Les fiches individuelles d'observation

Etant dans un processus de recherche-action et de partenariat, nous cherchions un moyen
par lequel fare participer le plus grand nombre possible d'intervenantEs de nos organis-
mes. En effet, compte tenu de I'ampleur des taches a assumer et de la nécessaire spécidisa
tion, une équipe de 4 personnes’ est affectée a toutes les étapes de la recherche, soit les
lectures, la confection des instruments, le recrutement des parents, la conduite des entre-
vues, I'analyse des données et les multiples rédactions. Il est par conséguent plus difficile au
quotidien de fare participer les autres membres des organismes. C'est pourquoi nous avons
produit une fiche d'observation.

L'ensemble des intervenantEs étaient appelés a exposer sur des fiches un ou des faits con-
crets qui sont survenus dans leur pratique au cours de la période de réalisation de larecher-
che et qui étaient en rapport avec I'objet général de larecherche. Cette stratégie d'investiga
tion est susceptible de créer une banque de données riches au niveau de la pratique sur le
terrain. Cette méthode de collecte de données favorise une contribution active des parte-
naires a la recherche. L'utilisation de cet outil vise principalement a raviver I'intérét des
intervenantEs pour la recherche, mais comme nous le verrons, cet outil n'a pas été con-
cluant. Nous avons recueilli au total 8 fiches provenant de 5 personnes ceuvrant au sein de
deux des trois organismes partenaires. Le matériel regu étant restreint et plus difficile a



traiter, nous avons di abandonner cette méthode de collecte de données. On peut expli-
quer la faible participation des acteurs par la conjoncture mouvante des organismes, le
fardeau d'une tache supplémentaire et de la difficulté d'en comprendre I'utilité.

* Un questionnaire

Nous avons opté pour un questionnaire fermé afin de recueillir rapidement au début de
I'entrevue des renseignements nécessaires auix fins de larecherche, pour ensuite laisser place
a une certaine souplesse et spontanéité durant I'entrevue. Cette cueillette de données est de
nature objective; on compile des informations sur la situation familiale, la source de revenu
et le niveau de scolarité des parents. L'intervieweure pose les questions et consigne les ré-
ponses. Cette formule orale sexplique par la nécessité de rassurer les parents qui ne sont pas
nécessairement al'aise avec les pratiques d'écriture et de lecture. Par ailleurs, cette collecte
de données socio-démographiques est favorable & une connaissance minimale du contexte
de vie des parents avant I'entrée en matiere du sujet. Ces informations sont profitables a
I'intervieweure puisqu'dles [ui permettent d'orienter plus efficacement son entrevue. De
plus, le questionnaire nous évite de mettre en Verbatim des questions de faits qui sont
moins pertinentes. On réduit ainsi nos codts et on préserve notre temps.

» Un schéma d'entrevue semi-dirigé

Le schéma d'entrevue semi-dirigé nous donne acces al'expérience et aux pratiques sociaes
telles que vécues et exprimées par les participantEs. Td quenous|'avons construit, le schéma
d'entrevue et un instrument malléable et souple qui sert de points de repére aux deux
intervieweures, tout en leur fournissant un cadre relativement exhaustif et commun des
Ujets aaborder. En somme, c'est un aide-mémoire qui rappelle aux intervieweures chaque
théme qui doit étre abordé au cours de I'entretien. Le schéma d'entrevue contribue & uni-
formiser le contenu recueilli en fonction de thémes qui nous étaient chers et que nous
voulions absolument couvrir. Comme il est prévu pour ce genre d'instrument, les ques-
tions sont de type ouvert &fin que les parents initient leurs réponses et les expriment dans
leurs mots et selon leur propre cadre de référence. L'intervieweure tente de préciser les
propos de la personne sil y alieu, sans poser de jugement de valeur sur ce qu'elle entend.

Par ailleurs, notons que nous avons mis |I'emphase, dans notre questionnement en entre-
vue, sur un seul enfant de la famille afin d'étre plus précis. Nous avons choisi nous-mémes
les enfants fréguentant la deuxiéme année du primaire ou I'année la plus proche de ce
niveau. Cette orientation se justifie par le fait que c'est a ce stade que I'enfant confirme ses
apprentissages en lecture et en écriture et qu'il nécessite le plus d'encadrement des parents.
Nous avons tenté de prendre en compte cette variable pour I'ensemble des familles interro-
gées, mais ce fut impossible. Donc quinze des dix-huit enfants concernés par |'étude se
situait au premier cycle; la moitié (9) sont en deuxiéme, 6 sont en premiére; les autres
étaient un peu plus &gés (3° et 4° année).

Finaement, le schéma d'entrevue couvre les quatre dimensions de notre recherche soit : les
pratiques familides de I'écrit, le suivi scolaire, le lien avec I'école et les rbles ains que les
responsabilités des parents. Il en découle ains une trentaine de sous-thémes détaillés par
plusieurs questions. Les questions tiennent compte des pratiques, mais auss des attitudes
et des perceptions. Nous avons tenté de respecter un ordre logique des questions dans le
déroulement des entretiens. Voici quelques-unes des questions posees selon les quatre the-
mes:



* Lespratiques familiales de I'écrit :
- Dansunesemaine, qu'est-ce quevouslisezen général alamaison?

- Est-cequevousaimezécrire?

* Lesuivi scolaire:
- Comment sepassela période desdevoirs?
- Endehorsdesdevoirset deslegons, est-ce quevousparlezdel'écoleavec votreenfant?

* Lesliensavec|'école:
- Aqui parlez-vous|e plussouvent quand vousallez a|'écol e de votre enfant?

- Est-cequevousaimezaller al'écoledevotreenfant?

* ROles et responsabilités des parents :
- Pour vousl'école, est-ce quec'est quel que chosed'important?
- Est-cequevosparentssintéressaient a vos études quand vous étiezjeune?

Le premier théme exploré permet |'observation des comportements et des perceptions de
chacun des membres de la famille en tant que lecteurs et scripteurs. C'est pourquoi nous
sondons les habitudes quotidiennes des parents en regard de la lecture et de I'écriture, du
matériel disponible, des sources d'approvisionnement, des fonctions, des interactions, des
difficultés liées aux pratiques delecture et d'écriture ains que les différentes stratégies adoptées
par les parents afin de pdlier les obstacles rencontrés.

Le deuxieme théme fait référence principalement aux suivis quotidiens des devoirs et le-
cons aing qu'alarésolution des problémes rencontrés. Le but est de recueillir de I'informa-
tion sur le déroulement de la période d'aide aux devoirs offerte al'enfant. Par ailleurs, nous
explorons auss les échanges que le parent peut entretenir avec son enfant au sujet de savie
al'école et des diverses situations auxquelles il est confronté. On scrute également les diffi-
cultés éprouveées par le parent, les ressources extérieures utilisées, les stratégies familiades
employées ou encore les solutions utilisées pour pallier les obstacles évoqués.

Le troisiéme theme aborde les relations école/famille. Nous désirons connéitre I'état et la
nature des relations entretenues entre le parent et le personnel scolaire qui ceuvre aupres de
son enfant. Entretiennent-ils une communication satisfaisante? Est-on en présence d'une
incompréhension des attentes des deux parties? Autant de questions qu'il et approprié
d'explorer pour tenter d'évaluer les rapports entretenus entre ces deux univers. C'est pour-
quoi nous sondons également la perception du parent al'égard de I'école que fréquente son
enfant. En est-il satisfait? Apporterait-il des changements ? Ces données permettent d'iden-
tifier d'autres ééments qui peuvent influencer la réussite scolaire.



Le quatriéme theme porte sur les caractéristiques des parents. Pour ce faire, nous abordons
les antécédents scolaires des parents &fin de saisir davantage le sens et la place qu'occupe
actuellement |'éducation dans leur vie. Nous explorons leur cheminement scolaire, le sou-
tien familid qu'ils ont recu étant jeune, les motifs qui ont engendré leur départ de I'école.
De plus, nous les invitons & se projeter quant a l'avenir de leur enfant. A lalueur de leurs
témoignages, nous sonderons les valeurs familiaes véhicul ées, les savoirs transmis ains que
les comportements déployés &fin de remplir leur réle de parent d'ééve.

Finalement, ladimension portant sur les différences selon les sexes a été uniquement abor-
dée dans la section reposant sur le suivi scolaire. Initialement, nous n'étions pas tres au fait
del'impact et des effets rédls de cette variable. Nous avons progressé et enrichi nos connais-
sances a ce ujet tout au long du processus de la présente recherche. Nous assumons donc,
pour ains dire, cette lacune. Comme nous le verrons plus loin dans le schéma d'analyse,
cette dimension n'est traitée qu'al'intérieur d'un seul sous-theme.

L'éaboration du schéma et du questionnaire d'entrevue est une démarche laborieuse qui
exige plusieurs versions et une panoplie de corrections. Nous avons procédeé collectivement
a la rédaction des instruments et aux modifications nécessaires de janvier & mars 2000.
Durant cette étape, les trois partenaires ont été consultés sur la forme et le contenu du
questionnaire et du schémad'entrevue. Nous avons ensuite administré la premiére ébauche
des instruments a deux participantes atitre de prétest au début février 2000. Ces prétests
ont été enregistrés pour évaluer I'efficacité et larigueur de nos outils. Par la suite, les recti-
fications requises ont été apportées aux deux instruments.

Laréalisation des entrevues

Paralléement au travail d'éaboration et de validation desinstruments, les deux intervieweures
ont simulé des entrevues entre eles. N'étant pas familieres avec ce type d'entretien, eles
ont également utilisé I'enregistrement des pré-tests &fin d'apporter des modifications no-
tamment au niveau de leurs attitudes, lesquelles supposaient parfois des jugements de va
leurs.

On avait estimé au départ que huit a dix minutes seraient consacrées au questionnaire, et
environ 40 minutes pour le schéma d'entrevue, pour un total ne dépassant pas une heure.
Les intervenantes ont effectué en moyenne trois appels a chague parent pour les convoquer
alarencontre. Le premier appel consistait a les informer de la démarche et les aviser que
leur participation était sollicitée bientdt pour larecherche. Au deuxiéme appel, dles fixaient
avec eux un rendez-vous pour la semaine suivante. Finalement, les intervenantes confir-
maient |'entretien lavellle de larencontre. Nous avions mis aladisposition des parents un
service d'halte-garderie gratuite assumé par Entraide Pont-Viau/Laval-des-Rapides &fin de
libérer le parent durant I'entretien. Un service de transport a également éé offert.

Les entretiens ont eu lieu ala Entraide Pont-Viau/L aval-des-Rapides, ou un local nous était
aloué. Au début de chaque entrevue, nous avons demandé aux parents |'autorisation &fin
denregistrer I'entretien. Puis, I'intervieweure présentait les objectifs de la recherche-action
et assurait de la confidentialité des propos et I'anonymat des participantEs. Les entrevues se
sont déroulées du 3 au 27 mars 2000. La durée des entrevues avarié de 45 a 100 minutes,
pour une moyenne de 67 minutes. Les entrevues ont &é menées par deux intervenantes qui
ont rencontré respectivement 10 et 8 participantEs. Les enregistrements ont été entreposés
en lieu sir. Une méthode de codification a é&é employée des le début pour substituer au
nom des parents un code &fin de préserver la confidentiaité.



Le bilan des entrevues

Les commentaires recueillis par les intervieweures a propos de leur expérience sont en somme
tres positifs. Regle générale, elles ont réussi a créer rapidement un climat de confiance avec
les parents. Elles ont également senti une collaboration et un sentiment d'appréciation de
la part de plusieurs d'entre eux. Certains ont déclaré que I'entretien leur avait permis de
sarréter, de réfléchir et de partager leur expérience tant au niveau de leurs pratiques en
matiére de lecture et d'écriture que de leurs relations avec les institutions scolaires. L'entre-
tien a aussi permis a plusieurs de ventiler leurs émotions en regard de conditions de vie
difficiles. C'est d'ailleurs pour cette raison que les deux intervierweures affirment qu'il leur
était particulierement difficile de recadrer le témoignage des parents, car les propos de
ceux-ci étaient parfois lourds d'émotion.

Dans certains cas, il sest avéré difficile de composer avec les silences des participantEs car
les intervieweures avaient alors tendance a suggérer les réponses. Elles ont également cons-
taté que ladésirabilité occupe une place importante dans les propos des parents, soit le désir
d'étre conforme aux valeurs et comportements véhiculés par la société. Par ailleurs, on a
jugé que le moment de I'année ou se sont déroulées les entrevues, le mois de mars, était
propice car les parents ont alors une bonne idée de la progression de leur enfant et ont eu le
temps de créer des contacts avec le personnel scolaire.

Enfin, au plan de I'aménagement physique, le lieu déterminé pour les entrevues sest avéré
parfois bruyant, en raison de la proximité d'une halte-garderie. La personne responsable de
la transcription des verbatims a donc éprouvé des difficultés dues au bourdonnement pré-
sent sur les enregistrements. On constate aussi que plusieurs parents présentent des diffi-
cultés d'expression et d'élocution, ce qui complique le travail de retranscription. Mention-
nons en outre qu'un probléme d'enregistrement est survenu lors du début d'une entrevue;
les données sur les pratiques familiales de |'écrit n'ont pu étre compilées dans ce cas. Enfin,
notons que nous avons offert le transport a 8 personnes de leur domicile au lieu de |'entre-
tien; aucun parent n'a eu recours au service de halte-garderie.

3.4 Letraitement des données

Notre échéancier précisait que la réalisation des entrevues, la codification et I'analyse des
résultats devaient étre terminées en juin 2000, ce qui nous laissait un laps de temps relati-
vement court. Le traitement des données concerne les deux instruments de recherche utili-
sés, soit le schéma d'analyse et le questionnaire.

Le traitement des données du schéma d'entrevue

Premiérement, chaque entrevue a été enregistrée et par la suite transcrite intégral ement par
une tierce personne dans un fichier de traitement de texte. La retranscription de chaque
verbatims areprésenté environ huit adix heures de travail. Par lasuite, nous avons pris soin
dans chaquefichier de changer lesnoms des participantEs, de leurs enfants, desintervenantEs,
des organismes et des écoles qui étaient mentionnés. Afin de sassurer de la fiabilité des
informations, nous avons réécouté la totalité des enregistrements en les comparant avec les
retranscriptions. Des corrections ont été apportées par la suite aux fichiers. Ces fichiers ont
été ensuite imprimés et distribués aux 4 membres de I'équipe de recherche.



Puis, les informations ont été utilisées pour fare une analyse de contenu thématique. Les
verbatims ont été codifiés selon un schéma d'analyse couvrant les quatre dimensions de la
recherche. Deux semaines ont été consacrées ala construction du schéma d'analyse. Nous
avons d'abord procédé a une lecture flottante de I'ensemble des verbatims pour en dégager
une premiére série de themes et de sous-thémes correspondant a nos objectifs. Un schéma
d'andyse provisoire a été construit et une premiére codification manuscrite a été effectuée
sur 4 entrevues par les4 membres del'éguipe de recherche. Nous avons ensuite fait I'échange
des entrevues din d'évaluer la clarté de notre codification, de Sassurer de la rigueur du
processus et de |'exhaustivité des sous-themes. Le schéma d'analyse fina ains corrigé com-
prend 36 sous-thémes (voir le shéma, pages suivantes).

A l'dide du schéma, nous avons codifié manuellement chague entrevue sur papier. Puis
nous avons versé dans de nouveaux fichiers toutes les sections d'entrevue reportées selon
chague sous-theme. Cette procédure technique consiste a répartir tous les éléments de
réponses des 18 entrevues en fonction des 36 sous-thémes, de maniére a en tirer le maxi-
mum de sens. Lors de la constitution de ces nouveaux fichiers, nous en avons profité pour
mettre en caractére gras I'enfant ciblé par I'étude en indiquant son &ge et son degré scolaire
ain de pouvoir sy référer facilement pour les fins danayse.
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Letraitement des données du questionnaire

Quant au questionnaire, le traitement des données a consisté a produire et utiliser une
grille de compilation manuscrite. Cette méthode sexplique par |e petit nombre de ques-
tionnaires a compléter (18) et un recuell d'informations relativement sommaires (26 ques-
tions). Les agentes de recherche ont compilé le contenu de chagque questionnaire al'aide de
la grille de compilation et vérifié ensuite les résultats &fin de Sassurer d'avoir la totalité des
informations requises a 'analyse des résultats. Le traitement des données du questionnaire
sous forme de matrice de compilation nous a permis d'avoir un portrait global et facile a
consulter des données socio-économiques et socio-démographiques de |'échantillon.

L e bilan du traitement des données

En somme, les méthodes de traitement des données utilisées se sont révélées rel ativement
vaides et fiables en regard du processus d'analyse des résultats. Toutefois, certaines anicro-
ches sont survenues lors de la codification manuelle des entrevues concernant notamment
I'exhaustivité et la compréhension de certains sous-thémes. Le temps aloué a cette étape
étant relativement court, I'équipe entiére a participé a la codification, soit quatre person-
nes. La compréhension des sous-thémes n'était pas uniforme; les consignes de codification
ont é&é md interprétées ou difficilement assmilées malgré les tests de fiabilité effectués au
départ. Te que nous le verrons dans la section suivante, cet éément a fait en sorte d'aug-
menter la charge de travail.

En ce qui concerne la compilation des données du questionnaire, on sest rendu compte
que les deux intervieweures n‘avaient pas toujours consigné les réponses de la méme ma-
niére. Aing, les consignes pour indiquer le niveau scolarité atteint par les parents étaient
imprécises ce qui a empéché les intervieweures de remplir uniformément les question-
naires. Cela a également occasionné une surcharge de travail pour uniformiser les catégo-
ries et revérifier les renseignements obtenus. Mais, somme toute, nous considérons que les
informations présentées sont fiables et conformes ala rigueur exigée par la recherche.

3.5 L'analyse et l'interprétation des données

L'andyse et |'interprétation des données sest effectuée en trois étapes : I'analyse collective
des cahiers thématiques composés des sous-thémes, I'analyse des résultats par I'équipe de
recherche et la validation collective des résultats, c'est-a-dire la version préliminaire du
chapitre 4. L'échéancier prévu a cette étape était de juin a novembre 2000 en excluant deux
mois de la saison egtivale, pour un total de 4 mois de travail.

L'analyse collective

Le but del'andyse collective des sous-thémes visait a permettre aux intervenantEs oeuvrant
aupres des organismes partenaires de sapproprier le contenu de larecherche-action et d'initier
une réflexion autour des retombées éventuelles dans leur milieu respectif.

Rappelons la procédure utilisée; les 36 fichiers des sous-thémes ont été regroupés selon les
quatre dimensions de larecherche : les pratiques familides del'écrit, le suivi scolaire, lelien
avec I'école et les roles et responsabilités des parents. Les sous-thémes ont été regroupés
selon un ordre logique &fin de faciliter la compréhension des personnes participant al'ana
lyse collective. Le produit final se traduit par quatre cahiers thématiques”.



En juin, nous avons organisé avec tous les partenaires trois rencontres de trois heures avec
I'objectif de recuelllir leurs impressions et leurs principaux constats. Comme le theme du
suivi scolaire et celui portant sur les parents ont été réunis, ils ont fait I'objet d'une seule
rencontre. Les intervenantEs ont été invités a choisir le sujet qui les intéressait le plus.
ChacunE devait lire le document de travail touchant le théme qu'il avait sélectionné &in
de prendre connaissance des propos des parents et de participer alarencontre animée par
I'équipe de recherche. De plus, nous leur avons fourni une lettre expliquant |e processus et
les avons guidés dans leur lecture en émettant des consignes visant a dégager leurs percep-
tions et leurs réflexions. L'une des agentes de recherche était responsable de I'animation des
réunions et |'autre de la prise de notes.

Nous avions sollicité laparticipation des trois partenaires. Dans lesfaits, cing intervenantEs
de Entraide Pont-Viau/Laval-des-Rapides et cing du Groupe Alpha-Laval ont contribué a
I'analyse collective. Malheureusement, notre partenaire scolaire (Raymond-Labadie) devait
concentrer ses énergies sur la fusion de son école avec I'école Saint-Gilles pour le 30 juin.
Comme il nous était primordial d'obtenir I'expertise de professionnels oeuvrant dans le
domaine scolaire, nous avons sollicité la présence des deux professeures de 'UQAM dga
impliquées dans le projet concerté. Finalement, douze personnes ont participé a ces ren-
contres.

Regle générae, les intervenantEs se pronongaient d'abord sur le processus de lecture et par
la suite sur chacun des sous-thémes explorant la dimension étudiée. Lalecture des cahiers
thématiques composés des verbatims a été ardue pour I'ensemble des intervenantEs qui ont
participé aux rencontres. Le coté fastidieux de cette tdche est du a la difficulté de lire du
langage « ora » retranscrit tel quel par écrit. La lecture a exigé en moyenne sept heures a
chacunE.

Malgré cet aspect, la mgjorité des intervenantEs ont estimé la méthode de recherche quali-
tative fort intéressante, car elle donne acces aux perceptions et aux pratiques propres des
parents. De plus, le portrait de la clientéle leur a semblé moins sombre qu'ils auraient eu
tendance a le croire. Les rencontres se sont avérés fructueuses, car dles réunissaient des
intervenantEs oeuvrant au sein de divers champs de pratique : I'alphabétisation, lalinguis-
tique, l'intervention familiale et I'insertion au marché de I'emploi. Les réunions ont été
d'autant plus stimulantes puisque les intervenantEs ont dégagé plusieurs pistes de solution
pour les retombées découlant de la recherche-action. Enfin, ces réunions ont favorisé chez
tous les participantEs une meilleure compréhension du travail de I'équipe de recherche et
de I'utilité méme du processus de recherche-action.

L'analyse de I'équipe de recherche

Suite aux rencontres collectives d'analyse, |'éguipe de recherche afait le bilan des commen-
taires et des constats émis par les intervenantEs afin de poursuivre leur processus d'analyse.
A cette étape, un travail de conceptualisation découlant du schéma d'analyse a éé amorcé
afin de donner un sens pertinent a tous les ééments réunis par sous-theme.

A partir du contenu des 36 sous-thémes, I'équipe de recherche se penchait sur les réponses
des parents pour Vvérifier les similitudes, les liens et les relations possibles en se laissant
guider par I'essence méme du propos. Le but était d'en extirper des catégories pertinentes
en lien avec I'objectif de recherche. A ce stade, I'exaustivité et la clarté des catégories ainsi
définies sont incontournables et montrent la rigueur du processus. L'aspect quantitatif a
également été utilisé &fin de vérifier s les catégories retenues pour chaque sous-théme tota-



lissient 18. Par ailleurs, les chiffres pouvaient également dépasser 18 quand les parents
émettaient plusieurs réponses sur le méme sous-theme. Nous avons également souligné en
cours du processus tous les extraits de Verbatim qui pourraient appuyer nos constats. Nous
avons ensuite regroupé ou déplacé certains sous-themes de fagon a augmenter la cohérence
de I'ensemble de 'analyse.

Par lasuite, |'équipe de recherche arepassé en revue le corpus littéraire afin de comparer les
résultats obtenus avec les recherches antérieures permettant ains d'approfondir I'analyse.
Le retour alalittérature a permis une remise en perspective des concepts utiles pour mener
abien notre anayse. Finalement, nous avons procédé ala rédaction provisoire du chapitre
4 portant sur I'analyse des résultats. La durée de cette étape de travail sest échelonnée de
début aolt ala mi-octobre 2000.

Lavalidation collective du chapitre 4

A cette étape, nous voulions encore obtenir la participation des partenaires afin de valider
et d'enrichir notre premiére analyse des résultats. Par conséguent, nous avons organisé trois
rencontres de 2h30 dont le but était de valider les résultats, la procédure d'écriture, la
forme et le contenu du texte provisoire portant sur I'analyse des résultats. Nous deman-
dions aux participantEs de relever les passages nécessitant des modifications, une andyse
plus approfondie ou exigeant de plus amples explications. Nous avons obtenu la participa-
tion de 11 personnes a ces rencontres : quatre du Groupe Alpha Lava, cing de Entraide
Pont-Viau/Laval-des-Rapides, un de I'école Saint-Gilles et une professeure de I'UQAM.
Notons qu'une autre personne de I'école a également |u le chapitre et donné ses commen-
taires, sans toutefois assister al'une des rencontres.

Dans I'ensemble, nous avons obtenu des commentaires et des critiques fort constructives.
Lamajorité des participantEs ont apprécié la démarche et la profondeur de I'analyse qu'ils
retrouvaient dans le chapitre 4. Elles ont souligné I'ampleur du travail rédisé depuis les
rencontres de juin pour donner un sens au contenu des 18 entrevues. La majorité des
intervenantEs ont indiqué avoir acquis de nouvealx savoirs transférables dans leur champ
de pratique. Ces rencontres se sont avérées fructueuses tant au niveau de la réflexion collec-
tive que de I'appropriation du contenu et des résultats de la recherche par les partenaires.
Soulignons que contrairement ajuin, nous avons obtenu la participation de I'école ce qui
fut trés apprécié par tous et toutes.

Le bilan d'interprétation des données

De fagon globale, la méthode de travail choisie pour I'interprétation des données sest avé-
rée efficace. Cependant, les erreurs commises lors de la codification nous ont poursuivies et
ont ralenti le processus d'analyse des résultats. Néanmoins, la qualité de notre schéma
d'analyse sest révélée un atout qui nous a permis de pallier les difficultés rencontrées et de
remanier les données ma codifiées. Par ailleurs, I'investissement et la participation des
partenaires ains que des professeures de I'UQAM auix différentes étapes d'analyse ont per-
mis d'approfondir et de parfois réorienter notre travail selon les questionnements et les
réflexions suscités.

Nous vous présentons donc dans le chapitre suivant, I'analyse des résultats obtenus par la
présente recherche. Vousy trouverez également plusieurs citations de parents qui viennent
appuyer ou illustrer les constats établis.



Les notes du chapitre 3

1

Voir Mayer, Robert, et Francine Ouellet (1991). Méthodol ogie de recher che pour |lesintervenants sociaux,
Montréal, Gaétan Morin, 535 p. ; Mayer, Robert, Francine Ouellet, Marie-Christine Saint-Jacques,

Daniel Turcatteet call. (2000). Méthodes derecherche enintervention social e, Boucherville, Gaétan Morin,

409 p. ; Bandey, Jan, et DianaEllis (1992). Larecherche en vue de stratégies de changement; guidede
recherche-action pour lesgroupescommunautaires, Vancouver, Women's Research Centre (traduction Claudine
Vivier, Rdais femmes, Montréal), 102 p.

Prenez note que les termes sont féminisés lorsqu'on parle de I'équipe de recherche, qui était composée uni-
quement de femmes.

L 'al phabétisme représente un continuum de toutes les compétences et les connaissance liées al'écrit qui sont
utilisées pour fonctionner dans toutes les spheres de la vie et pour se développer. Voir Statistique Canada (1996).
LireL'avenir : un portrait del'al phabétisme au Canada. Ottawa, Statistique Canada et Dével oppement des ressources
humaines Canada, 131 p.

En fait, on compte une intervenante a temps plein du Groupe Alpha Lava, deux intervenantes a temps

partiel de laMaison de la famille et une accompagnatrice extérieure qui supervise I'ensemble des étapes dela
recherche-action.

Une deslettres d'introduction qui présentait la démarche d'analyse collective et d'ailleurs présentée en annexe.
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ANALYSE DES RESULTATS

ous abordons maintenant I'analyse des résultats des dix-huit entrevues. D'abord,

nous présentons des données plus factuelles sur les parents, selon les renseignements

tirés des questionnaires. Puis, nous analysons les données obtenues a partir de
notre schéma d'entrevue semi-dirigé. Rappelons que cette analyse seffectue sous I'angle
de nos quatre thémes soit : les pratiques familiales de I'écrit, le suivi scolaire, le lien avec
I'école et enfin, les roles et responsabilités des parents dans chacune de ces sphéres.

4.1 Le portrait de I'échantillon

Notre échantillon de 18 parents comprend 15 femmes et 3 hommes dont I'ége varie de
22 442 ans, soit une moyenne de 35 ans. La majorité des parents (12/18) habitent le
guartier Pont-Viau; les autres (6) sont de Laval-des-Rapides et de Chomedey. Lavad-des-
Rapides sapparente fortement aLix caractéristiques socio-économiques et démographiques
de Pont-Viau. Quant au quartier de Chomedey, il regroupe une population davantage
multi-ethnique; néanmoins, ce quartier demeure similaire aux deux autres quartiers au
niveau de la moyenne des revenus annuels des ménages.

Td que prévu, les parents que nous avons interrogés n'ont pas terminé leurs éudes secon-
daires. Le tableau suivant montre que la majorité (13/18) ont atteint le 3° secondaire ou
moins, soit 9 ans ou moins d'études, ce qui correspond a un faible niveau de scolarité et a
une définition traditionnelle de |'anal phabétisme'. L'age oul ils ont quitté |'école varie entre
15 et 18 ans. Comme on le verraauss plusloin (voir section 4.5), cette scolarité n'apas été
facile. La moitié des parents (9/18) ont doublé une ou plusieurs classes du primaire. Neuf
parents ont fréquenté une classe spéciale au primaire et la trés grande majorité de ceux qui
étaient au secondaire (12/15) ont auss fréquenté ce type de classe. Notons par ailleurs que
5 adultes sont actuellement en démarche d'apprentissage : trois suivent des activités en
alphabétisation et deux autres sont en formation professionnelle atemps plein.

Tableau 1
SCOLARITE DES PARENTS A LETUDE
(niveau scolaire atteint)

Niveau Total

Primaire

Secondaire 1
Secondaire 2
Secondaire 3
Secondaire 4
Secondaire 5
(non complété)

NWO | W w

Total 18




En grande majorité les familles (15/18) sont bi-parentales; les trois autres familles sont
dirigées par des femmes seules. Notons que seul un adulte interrogé n'est pas le pére biolo-
gigue des enfants. Au total, les 18 familles comptent 41 enfants (23 garcons, 18 filles) dont
I'ége varie de 2 a 11 ans, sans compter deux méres qui vivent présentement une grossesse
(voir le tableau 2). Ces familles comptent donc en moyenne 2 enfants ou plus, ce qui est
supérieur & la moyenne québécoise. La mgjorité des enfants de ces familles (34/41) sont
actuellement en &ge de fréquenter I'école primaire, si on inclut la maternelle 5 ans. Quant
aux 7 enfants de moins de 5 ans, la mgorité (6/7) fréquentent la garderie; deux demi-
journées par semaine pour laplupart (5/6), I'autre atemps plein. Par ailleurs, le service de
garde de I'école est utilisé par seulement 3 familles sur 18, totalisant 6 enfants.

Tableau 2
NOMBRE D'ENFANT DANS LES 18 FAMILLES, SELON L'AGE ET LE SEXE
Age des enfants Garcons Filles Total
Moins de 5 ans 3 4 7
5-8 ans 13 8 21
9-11 ans 7 6 13
Total 23 18 41

Dans nos entrevues, comme nous I'avons mentionné au chapitre 3, nous avons centré nos
informations sur un enfant en particulier dans chaque famille, soit celui qui était en 2°
année ou le plus prés de ce niveau. Defait, les enfants qui ont été ciblés étaient 9 garcons et
9filles, dont I'age variait entre 7 et 10 ans. Neuf d'entre eux étaient en 2° année; les autres
étaient en premiere (6), en 4° (2) ou en 3° année (1). Donc la majorité des enfants dont il
était question (15/18) étaient au premier cycle du primaire?, soit le stade le plus important
au plan de I'apprentissage de lalecture et de I'écriture.

Le parcours scolaire de la plupart des enfants issus des 18 familles semble perturbé par des
changements; plus de la moitié des familles (11/18) ont des enfants ayant changé d'école
pour lesraisons suivantes : déménagement (7), problémes d'apprentissage ou de comporte-
ment (3) et mauvaise relation avec I'enseignantE (1).

Par ailleurs, on reléve que lamoitié des familles rencontrées (9/18) tirent leur revenu prin-
cipa d'un emploi, actuel ou antérieur; c'est le fait des 3 hommes interrogés, de 4 ménagéres
dont le conjoint travaille et de 2 femmes qui regoivent des prestations d'assurance-emploi.
Les emplois sont de type non ou semi-spécidisé, tel qu'ouvrier de la construction, commis
d'entreplt et laveur de machinerie lourde. Quant aux autres familles (9/18), dles sont
prestataires de la sécurité du revenu.

Nous avons égaement interrogé les adultes quant au niveau de scolarité de leurs propres
parents et de leur conjoint. On observe que la moitié des personnes interrogées (9/18) ne
connaissent pas la scolarité de leurs parents; pour les autres (9), le primaire est le niveau le
plus fréguemment mentionné pour le pere (6/9) ou pour la mére (6/9). Quant aux 15
conjoints® (3 femmes et 12 hommes), on note une scolarité un peu plus devée que les
parents interrogés : sept détiennent un dipldme d'études secondaires (DES ou DEP) et un



autre a un dipléme d'études collégides (DEC). Cependant, six conjoints n'ont pas com-
plété leurs études secondaires; si on tient compte des 3 méres monoparentales, celafait 9
familles dont aucun des parents n'est pas diplémé. Or, une étude menée par Brouker et
Lavalée® indique que les enfants dont les parents ont abandonné leurs études secondaires
sont moins susceptibles de poursuivre leurs propres études a une époque ou laformation et
la spécialisation sont des critéres importants pour intégrer le marché de I'emploi.

Bref, le portrait de I'échantillon ains présenté respecte les critéres de participation éablis
pour la recherche-action. L'ensemble de ces familles habitent les quartiers populaires visés
par larecherche. De plus, dles comptent un nombre important d'enfants fréquentant I'école
primaire. Auss, on constate que la moitié des familles interrogées sont composées d'un ou
deux parents non-dipldmés. Passons maintenant aux dimensions qualitatives étudiées par
larecherche”.

4.2 Les pratiques familiales de I'écrit

Cette section est étudiée sous trois aspects. D'abord, nous tentons de décrire les pratiques
en matiére de lecture et d'écriture des dix-sept parents®. Il nous a paru indispensable d'ana-
lyser les deux processus de fagon distincte, car selon Thériault’, il est fondamental d'obser-
ver les deux processus si on veut mieux comprendre toutes composantes liées al'émergence
de I'écrit. Pour chague processus, notre anayse repose sur la fréquence, le matériel utilisé,
les sources d'approvisionnement, les fonctions ains que les interactions familiaes rdiées a
ces pratiques. Par la suite, nous examinons les difficultés mentionnées a I'égard des prati-
ques ains que les moyens utilisés afin de les contrer. Finalement, nous survolons les percep-
tions des adultes en regard de leur compétence comme lecteur ou scripteur.

La description des pratiques de lecture

* La fréquence

A prime abord, les adultes semblent exercer une multitude de pratiques si on tient compte

de la variété de documents mentionnés. Pourtant, la majorité (13/17) des participantEs

ont une fréquence limitée de lecture c'est-a-dire occasionnelle, simple et de breve durée :
«Jlispasgrandchose. (...) Jlisplutét lejournal, lematin. Pisdesfeuillesquejerecois. Pisc'est
tout... »; «.. j'suispasunegrosseliseuse. »; «...J'lisrien. Avant j'lisaisdesphotos-romans|a, avec
desphotosdedans|a. Pisc'est tout... »; «.. .Pasdejournal, riendecala. Moi, c'estlaTV,j'veux
avoir mesnouvellesc'estlaTV. Maisenlecture, j'enn'ai pascommetel... » « Lesdépliantsj'va
leslire, maisdeslivresdelecture, jelispas. »

Nous voulions connaitre les causes de cette quasi-absence de pratique. Les propos des adul-
tes permettent d'identifier quatre motifs : le climat, le temps, les contraintes physiques et
les conditions économiques. On verraplus loin que les difficultés en lecture sont une raison
implicite majeure a cette absence de pratique.

D'abord, le climat dans lequel sinscrivent les périodes de lecture semble étre un aspect fort
important pour de nombreux parents (10/17). L'analyse démontre qu'ils doivent disposer
d'une atmosphére appropriée ou régne la tranquillité, voire méme I'isolement : « Quand je
lismoi faut que ce soyetranquille, y faut pasquej'entendedu bruit. Cafait quej'm'enfermedans
ma chambre... »; « Quand j'saisquej'va pouvoair liretranquille ou sinon c'est ben dur... »



En second lieu, le mangque de temps savére une contrainte pour la moitié des parents
interviewés (8/17) : « Oui, j'aime ¢a, maisje prends pastoujoursletemps. Je suisfatiguéele
soir, jesuis trop épuisée. ». Ce constat sexplique par le fait que notre échantillon est com-

posé de familles ayant a charge de jeunes enfants, dont plusieurs sont d'ége préscolaire.

Leurs propos refletent bien I'état de fatigue au terme de leur journée. 1ls emploient donc

souvent d'autres modes de détente, car la lecture exige pour plusieurs d'entre eux énormé-

ment d'efforts et de concentration. On constate aors que l'oralité, laradio et latélévision

sont privilégiés: « Pisleseul tempspour faireca(lire), benc'estlesoir, si j'ai rienaécouter ala
TV... ». On comprend toutefois que le manque de tempsinvoqué, commel'indique L ahire®,

n'est pas le seul motif mais qu'il peut masquer un manque d'intérét qui trouve sa source

dans des habitudes culturelles. En somme, lalecture se doit d'étre courte et aisée pour étre

pratiquée.

De plus, deux adultes expliquent leur faible fréquence de lecture par des contraintes d'or-
dre physique, comme |'affaiblissement de lavue. Finalement, deux parents signalent égae-
ment leur manque de ressources financieres pour expliquer leur fréguence de lecture.
«Quandt'aspasbeaucoupd'argent, bent'achétes, bent'achétesl etristenécessaire(sic). Qu'est-
cequet'asalamaison... Lui (sonconjoint,), il estchanceuxypoignecaenspécial . Desfois, deux
piastres,nondeuxpiastres, c'estcal cul édanslebudget. Unmoi s, yest capable. Onl'achéte, t'sais.
Maisapart ded'ca, non. »

Par alleurs, 4 des 17 participants disent exercer des pratiques de lecture plus fréquentes.
Leurs pratiques sont davantage alimentées par leur curiosité et orientées par leurs intéréts
personnels. On observe aors la présence d'une lecture récréative tels que le roman ou les
ouvrages a contenu thématique comme la croissance personnelle, par exemple : « Ca fait
quej'vadesfoislire sur la psychologie des enfants, t'sais, detel geatel age, c'est quoi leur
comportement, t'sais... ».

En somme, on observe que lafréquence de lecture est plut6t faible pour un grand nombre
de parents. Ce constat parait |égitime puisgu'on sait notamment qu'il existe un lien étroit
entre scolarité et fréquence des pratiques en matiére de lecture; une faible scolarité engen-
dre souvent une faible fréquence de lecture, selon I'Enquéte internationale sur I'al phabéti-
sation des adultes’. De plus, les notions de plaisir et daffectivité liées a la lecture sont
quasi-absentes, ce qui confirme |'étude de Besse™ qui stipule que ces variables influencent
fortement la fréquence des pratiques. Cependant, les travaux de Lahire™ nous suggérent
d'éviter les généralisations et les comparaisons purement quantitatives pour sSattarder
davantage ala description plus fine de I'utilité des pratiques.

» Le matériel de lecture

On note une grande vari€té de matériel utilise par les familles en matiére de lecture. Notons
que les personnes ont fait mention de plusieurs types de matériel, donc les totaux dépassent
17. Nous avons fait une distinction entre le matériel qui fait éat d'une lecture imposée et
celui qui suppose davantage une lecture choisie. Lalecture imposée fait référence aux obli-
gations sociaes de diverses institutions, dors que la lecture choisie est engendrée par les
besoins et intéréts des individus.

Lalectureimposée ext de nature fonctionnelle c'est-a-dire qu'elle est souvent indispensable.
Les adultes mentionnent donc les documents scolaires, les factures et la publicité que I'on
recoit notamment par le courrier. Dans les faits, ils sadonnent en général & une lecture



plutdt passive, imposée de I'extérieur. L'analyse des résultats révéle que leurs pratiques de
lecture sont en lien avec une fonction sociae qui sapparente & la sphére économique ou
encoreau domainescolaire: « qu'ellem'ameneunefeuillela (del'école). Bonj'valalireparce
quej'suis un parent, pis qu'c'est important. S ils me I'envoient, c'est donc qu'y faut quej'la
lise... » «j'valiremaisgrosso modo, justelesgrostitres. A part de ca, normalement c'est juste
descomptesqui rentrent. Pisdescomptes, c'est pasbenintéressant alire... »

Lalecture des écrits liés ala consommation devient une obligation et se référe aux condi-
tions socio-économiques des parents. Il faut économiser, trouver les produits en rabais,
respecter le budget. Certains parents doivent parfois procéder a une sélection des écrits
recus afin de contréler leur consommation ou celle de leurs enfants. Ce procédé donne
naissance a des écrits interdits parce que source de désirs qu'on ne peut se permettre :
«...lecourrier,lapublicitéoutout ¢a, c'estdanslespoubelles... faut pastenter I'diablenonplus
la... jetrouvedesfois, y font trop de publicité sur une poupée, ou sur unjouet. Calesaccapare
trop (lesenfants)... »; « Ceux quejeregardepas, c'est Sears, pisLaBaie, piscegenre. Caj'les
regardepas, j'lesmetsde coté, parcequec'est trop cher... ».

Au niveau de lalecture choisie, on note quatre types d'ouvrages : romans, livres techniques,
journaux et documents spirituels. On observe que 9 des 17 participantEs affirment lire des
romans. Leurs golts sinspirent de la cinématographie ou des s&ries tdévisées tel que «
L'ombre de I'épervier ». Toutefois, on remarque que ces projets de lecture sont souvent
amorcés, puis abandonnés en cours de route : «J'peux lire a peu prés deux a trois fois par
semaine (...) Maisc'est jamaisle mémelivre |, j'peux changer ». Lalecture semble pénible.
Deux des neuf participantEs avouent que leurs difficultés provoquent peu a peu un désin-
téressement. On peut expliquer cette situation notamment par la confrontation du lecteur
aun style bien différent de la communication orale employée quotidiennement : «Maisy
enaquelques-unsquej'ai paspulire, parce quefaut croirequej'étaispasrendue au niveau ol
cequ'euxautres... ».

En outre, 8 participantEs disent consulter des livres d'information, des livres techniques ou
éducatifs. Bien que le matériel delecture semble lié ades rédités concrétes, celane veut pas
direqu'il est davantage utilisé : «/'lui ai acheté (a son conjoint) "La Boitea outils'. C'est trés
rarequ'yvadedans, amoinsqu'y ait quelquechosequ'y veut faire. ». Deplus, plusieursd'entre
eux mentionnent posséder des ouvrages et des outils specidisés tels que le Bescherdlle, une
grammaire ou un dictionnaire. Leurs propos nous révelent cependant que les ouvrages sont
souvent périmés ou encore inexploités : «J'ai sorti une vieille grammaire du temps que je
pensequec'est mamérequi allait al'école.. J'ai comme pasle choix detempsentempsd'aller
voir dedans... ». L'un des dix-sept parents explique qu'il ne parvient pas a utiliser
adéquatement les outils spécialisésdont il dispose: « La grammaire des conjugaisons. Jel'ai
fait venir, y atout [a-dedans, les ver bes, conjugaisons, adjectifs.. .Maisc'est parce queje com-
prendspastout letemps. T'sais, ¢'est beaul'avoir, maissi tu comprendspascomment |'utiliser?
C'est caleprobléme».

Le type de lecture quotidienne le plus fréquemment mentionné savére le Journal de Mon-
tréal (7/17). Lechoix de ces imprimés confirme les préférences des parents pour une lecture
exposant des événements concrets répondant a leurs besoins ou leurs intéréts. Toutefois, la
tendance générale des adultes se résume ay lire I'horoscope et les grands titres. En somme,
les parents exercent une lecture facile, contextuelle, bien souvent illustrée, récurrente mais
sommaire. Notons que la plupart des documents de lecture mentionnés (journaux, publi-
cité postale, revues hebdomadaires...) sont des documents périssables. Apresles avoir feville-
tés, lesdocuments sont jetés : « Quand j'ai fini delire, j'mets ca danslesvidanges. »



Finadement, des préoccupations d'ordre religieux amenent deux participants alire la Bi-
ble. Bref, les résultats démontrent que lorsque la lecture est choisie, elle sapparente forte-
ment ala curiosité, aux motivations ou encore aux croyances spirituelles du lecteur. L'inté-
rét personnel semble une variable qui favorise une lecture soutenue et réguliere. Celle-ci
peut néanmoins étre entravée en raison des difficultés de lecture qu'éprouvent les person-
nes. Ainsi Besse™ mentionne que |'appropriation de I'écrit se fait au-dela de |'aspect cogni-
tif, car on assste au développement d'un rapport dynamique qui tient compte égaement
de I'espace, des godits, des émotions, du temps, etc.

Au niveau du matériel de lecture accessible aux enfants, on note que la totalité des parents
affirment disposer de livres réservés a cet auditoire. Toutefois, ils nous en donnent une
vague description puisque moins de la moitié des parents peuvent identifier le style de
livres appropriés aux pratiques de lecture de leur enfant. Ainsi, sept participantEs ont men-
tionné des contes de Walt Disney; on note la similitude entre les livres cités et la
cinématographie ou les vidéos disponibles (tel Le Roi lion). Il nous est ardu de dresser un
portrait exhaustif del'usage qu'ilsenfont : « Ben, c'est plusdeshistoires(pour lesenfants).. .y
aquel queslivresquel espagessont, sont pleines, qu'yapasbeaucoupd'images... ». Finalement,
I'ensemble des parents interrogés indiquent avoir un emplacement précis pour les livres :
bibliothégque au salon ou encore dans les chambres des enfants.

Bref, on constate que la plupart des adultes n'entretiennent pas un rapport tres étroit avec
lalecture, celle-ci étant davantage une lecture imposée de nature fonctionnelle. Ces obser-
vations corroborent les propos deThériault™® qui indique que ce rapport impersonnel avec
les écrits découle souvent d'échecs intériorisés que I'on préfére contourner en privilégiant
l'oralité. Les résultats confirment également les constats émis par Wagner'® al'effet que les
habitudes culturelles des milieux populaires sont souvent liées aux médias de masse : radio,
cinéma, télévision, téléphone, etc. Par ailleurs, si plusieurs parents sadonnent a une lecture
choisie, ces pratiques demeurent des projets rarement menés aterme. L'andyse confirmeen
partie les données de 'EIAA™ qui indiquent que la présence de matériel écrit n'est pas une
garantie de son utilisation.

* La source d'approvisionnement

Les résultats montrent quatre principales sources d'approvisionnement en lecture : les li-
brairies, les dons, la bibliothégue scolaire et les organismes du milieu. En premier lieu,
Québec loisirset leslibrairies de manuel s usagers sont des moyens de se procurer des livres
pour prés de la moitié des participantEs (7/17). On note qu'ils font leurs choix parmi une
préséection éablie par des établissements littéraires reconnus qui représentent les autorités
culturellesen place commel'indique L ahire™®. L'abonnement aQuébec Loisirsengendreune
certaine déperdition, car souvent les parents affirment consommer davantage des cassettes
vidéos et audio que des bouquins. Leurs propos témoignent d'une expérience peu con-
cluante. « Non, non, (ellen'est plusdonnée) parcequeendernier, c'est des cassettesquej'me
faisais venir. Des cassettesde musique... ». Par ailleurs, I'achat de livres usagers parait étre
une source d'approvisionnement appréciée par certains participantEs. L'une d'entre eles
partage cette pratique avec son enfant. L'enfant jouit aors d'un modele de lecteur qui lui
transmet son goQt pour lalecture. L'enfant peut alimenter ses curiosités en lecture, car cette
sourced'approvisionnement demeureaccess blefinanciérement : «Sébastienlui ysavaitacheté
pleind'Archieparcequ'y aimeca. J'pensey vendent ¢ca 25 cennes, y en a acheté unetonne... »



En second lieu, les dons et les échanges issus du réseau social savérent un mode d'approvi-
sionnement pour sept parents. Cependant, il en découle parfois des inconvénients. Le
matériel regu est parfois périmeé ou encore non adapté. Les ouvrages n'étant pas sélection-
nés par les parents, leur contenu correspond donc plus rarement a leurs intéréts et a leurs
besoins. On constate la passivité a laquelle ils sont confrontés quant aux choix de leur
lecture. Une mere dit notamment a son enfant : « Nathalie (8 ans, 1°'® anée) quand elle
vient pour lireunehistoire, benj'disfaisy attention... Oui, j'avaiston age quand j'avais¢a (les
livres), pisgarde ¢a précieusement... »»

Puis, en troisiéme lieu, la bibliothéque scolaire de I'école et mentionnée par 4 parents. I
est a noter que cette source est une forme d'approvisionnement passive pour les parents
puisgue ce sont lesenfants qui sélectionnent leslivres: « Moi j'lispasben ben, la seule affaire
quej'peuxlire, c'est leslivresdebibliothéquea Christine (8 ans, 2° année) »; « Benleslivresde
lectureavecmafille... elleatoujoursdeslivresdel ecture,yviennentdel'école, c'estdeslivresde
labibliothéque quelleprend la. »

Enfin, les organismes du milieu sont des sources d'approvisionnement en lecture pour
deux adultes. A travers leurs propos, on constate une meilleure accessibilité de ces services
due aleur proximité. Les parents rapportent qu'ony retrouve des livres variés répondant a
leurs besoins aing qu'un accompagnement avec une personne de confiance pour les guider
dansleur choix : « C'est deslivresd'Eliseellemedonneau CLSC &, pour lagrossessetout ¢a.
Avant j'lisaispas; vu quej'ai commencéalire, j'aimemieux ¢ca. Je commence amintéresser a
ca...»; «Leslivresquejeparlela, c'est Guy (Intervenant en a phabéti sation) qui nousapporte
delabibliothégue. Cafait qu'onalechoix delesprendre, on choisit noslivres, onaimeautant
¢a. Une bibliotheque a notre portée... »

Finalement, nous souhaitions connaitre le type de rapport gu'entretiennent les parents a
I'égard de la bibliotheque municipale. Les résultats démontrent que ce lieu n'est pas fré-
quenté par la presque totalité (15/17) des parents interrogés. L'é@oignement géographique
de la bibliothéque savére une cause importante de non-fréguentation puisqu'il faut encou-
rir pour certainEs des frais de déplacements : « Parce que les bibliothéques, c'est pas a
maportée. Parcequet'enasunebibliothéqueaDuver nay, pisl'autresur Cartier. Cam'adonne
pas. ». Cependant, les propos des participantEs révélent d'autres motifs tels que le manque
detemps, le désintéressement ou encorel'inconfort : «J'saisquesi, s jerentredanslabiblio-
thequeld, la c'est sOr quej'varetrouver heu, j'va étre capable... ». Plusieurs parents (9/17) ne
semblent tout simplement pas interpellés par ce type de pratique : « Ben, ¢ca mest jamais
venulal'idée... »; «J'pensaisméme pasacavraiment... Onpourraity aller, maisj'ai paspense
aca.. »

En fait, on constate que plusieurs sources d'approvisionnement rendent les lecteurs passifs
dans leur choix de lecture. Sdon une enquéte sur les pratiques culturelles au Québec!’,
environ 33% de la population &gée de 15 ans et plus ont fréquenté au moins une fois la
bibliothéeque publique au cours de laderniére année. 1l n'est pas étonnant de constater une
faible fréquentation de ces établissements par les parents peu scolarises, car selon ce rap-
port, il existe un lien étroit entre lecture et scolarité : le taux de fréquentation de la biblio-
thégue pour les gens qui  possedent moins de 7 ans de scolarité est de 14%, contre 60%
pour ceux ayant une scolarité de plus de 16 ans.



» Lesfonctions de la lecture

Nous cherchions adécouvrir I'utilité de lalecture al'intérieur des familles rencontrées. Les
résultats illustrent quatre fonctions assignées alalecture : fonctionnelle, théorique, diver-
tissante et professionnelle. || et a noter que les adultes interrogés ont attribué respective-
ment plusieurs fonctions alalecture; leurs réponses dépassent donc 17.

La majorité des participants (11/17) affirment que leur lecture est surtout fonctionnelle,
c'est-a-dire qu'elle joue un réle précis et souvent indispensable. Les participantEs font réfé-
rence a l'aide-mémoire, ala résolution de problémes ou encore aux conditions socio-éco-
nomiques : « Oh, j'les colle sur mon frigidaire. Il faut quej'lesvois qui sont [a pour pas que
j'oublie (lesrendez-vous)) » ; « BenlePubli-Sac, (...) vu quej'faisun budget danslemoais... mais
dequ'est-cequej'ai d'besoin|a, j'va les couper (coupons-rabais,). » On constate dors que la
lecture devient un outil essentiel pour répondre aux obligations et responsabilités auxquel -
les les parents sont confrontés. On observe que le coté informatif de lalecture est également
présent : «J'lissur lasanté. T'sai scommej‘disai stanttlacommesur leSda.. »; «...depuisque
j'ai tombéenceinte, j'ai commencéalireplusdeslivresla de bébé, desaffairesdeméme. »

Par ailleurs, prés de la moitié des parents (7/17) attribuent un role plutét abstrait a la
lecture. En somme, on lui confére des vertus théoriques tels que sinstruire, apprendre,
avoirl'opportunitéd'enri chirsesconnai ssances.«Par ceguec' estenrichi ssantbeaucoupj ‘trouve.
Heu, autant cotéfrancaisquecttésavoir, c'esttout... »; «j'penseque(...) I'érehumainabesoin
de lire pour sinstruire... ». Par contre, ces affirmations ne sont pas assorties de pratiques
assdues et véhiculent davantage le discours socialement acceptable maintenu au sujet de
I'importance de ces pratiques.

En outre, I'analyse révéle que sept participantEs allouent alalecture une fonction de diver-

tissement. La lecture devient aors un moyen de sévader et de décrocher des préoccupa

tionsduquotidien: «C'est matranquillité, madétentelesoir quandlesenfantssont couchés. »
Finalement, seulement deux parents (dont un conjoint) sont soumis a une lecture décou-

lant de leur postedetravail : « Laderniérefoisquejel'ai vulireunlivre (son conjoint,), c'est

quandlacompagnieouest-cequ'ytravaillel'avait envoyéprendredescoursenenlignement ».
Rappelons que la moitié des familles seulement tirent leur revenu d'un travail et que le

type d'emploi occupé ne génére pas beaucoup de pratiques de lecture.

Bref, on observe que méme s la lecture se voit décerner plusieurs fonctions, la fréquence
des pratiques demeure plutdt faible. L'anayse corrobore les observations de Wagner® qui
stipule qu'en milieu populaire les gens maintiennent un rapport limité avec I'écrit, I'utili-
sant essentiellement pour les activités économiques ou encore juridiques. Les témoignages
des parents attribuent plusieurs vertus ala lecture, mais|'utilisation qu'ils en font demeure
aéatoire, par manque de temps, de ressources, de difficultés & déchiffrer le code écrit, etc.
Par ailleurs, plusieurs auteurs™ sentendent pour dire qu'en général I'occupation profes-
sionnelle des adultes peu scolarisés ne génére pas énormément d'occasions ou les pratiques
de lecture et d'écriture sont sollicitées. Par conséquent, les adultes ne bénéficient pas de
lieux ou ils peuvent exploiter leurs compétences en matiere de lecture et d'écriture ce qui a
contgecoup réduit I'intérét, |a fréquence et la confiance en son potentiel, selon Lahire® et
Roy*,



* Les interactionsparents/enfants autour de la lecture

Nous cherchions principalement aidentifier la nature et la qualité des interactions au sein
des familles en ce qui concerne la lecture. A titre d'exemple, les échanges peuvent se tra-
duire par lalecture de vive voix faite aux enfants. Nous avons donc distingué deux catégo-
ries selon la fréquence de ces pratiques. Ainsi, dix parents indiquent une fréguence de
lecture sporadique ou nulle avec leursenfants: «. ..Ben Charles (9 ans, 2°année) j'lui enlis
pas (dés higaires), ca fait trés longtemps que je lui (en) ai pas lu ». Cing d'entre eux &ffir-
ment ne plus lire d'histoires a leurs enfants puisgue ces derniers maitrisent désormais le
code écrit : « .. .Non, il al'habitude de sdébrouiller.. .Mais pour nous demander d'y lire un
livre, jamais. (...) y sdébrouille.. »; « Plusjeune, j'favorisaisbeaucoup ¢a. Jefaisaislalecture
avecelle(sfille) lesoir piselleaimait cac'était unebelleénergielas asseoir ensemblepislire.
(...) Pisla, yfaut quejerecommence... ellelit pasmal touteseulepar cequeel leest entroisiemes.
Est-ce I'ége de I'enfant, sa supposée maitrise de |'écrit ou encore les difficultés du parent qui
limitent les interactions parent-enfant autour de la lecture?

Par ailleurs, sept parents sSadonnent & une activité réguliére de lecture avec leur enfant. Les
données recueillies démontrent plusieurs types de pratique tels que I'éveil al'écrit, lejeu ou
encorelalecturedecontes. «J'lui contel*histoire, pisj'lui montreavec mesdoigtslesbonhommes
gu'est-cequ'yfont. C'estdemémequej'fai smesaffair es. Desfoisj 'fai sdesgestes, j'peuxfairedes
bruits de mouton. » Toutefois, on constate que c'est une activité parfois vécue péniblement
par les acteurs et elle ne génére pas toujours du plaisir. Une mére explique ains ses difficul-
téset sondépassement: «J'ai commencéaliredeshistoiresavec. Pisj'ai delamisére. Parceque
j'suis pas comme capabley conter I'histoire en mémetemps. Pislamon garsy dit : "Maman tu
lisdrole, hein". J'dis: "Ben oui Eric (6 ans, 1¥ année,), moman, y faut qu'elle pratique”... Je
dis: "Aide-moi, tu peux maider un peu toi aussi". Y dit : "Ben oui, j'suis capable moé". On
essayetoutelesdeux... »

Une autre mére avoue méme ne pas exercer cette pratique par crainte d'étre corrigée par son
enfant : « Lire, j'suis capable de m'débrouiller, mais lire devant mes enfants, pour qu'y me
reprennent ? J'seraistresinsultée. Un enfant, un p'tit bout de cul de 10 ans qui va medire:

"Quoi ?". Non, non, non et non... ». Laprésence de difficultés parfois majeures des parents
al'égard de la lecture nous permet de supposer qu'elle restreint le nombre d'interactions
liesalalecture: «Jenelispasdevant mesenfants, moi. J'ai mon orgueil. J'suisune personne
qui sait ni lire, et ni écrire... . Nous explorons plus loin les obstacles rencontrés par les
parents au niveau de la lecture ce qui permettra de mieux comprendre leur retrait.

On reléve plusieurs stratégies adoptées par les parents dans les moments de lecture avec leur
enfant. Trois parents vont privilégier I'oraité pour pallier leurs difficultés en inventant des
contesaleursenfants: « Ellem'apportedeslivresd'histoires. Maisj'lui montredesimages, c'est
tout. J'en invente dans ma téte. (...) C'est comme dans une chanson, j'invente... Ca durait une
minute, pour qu'y dorme. ». D'autres parents semblent démontrer un sentiment de cul pabi-
litéacetégard: «-Faudraitquej'changeraisdelivrespour montrer desnouvelleshistoires. J'leur
listoujoursles mémes... ». Finalement, certains parents adoptent des tactiques qui décou-
lent de leur propre capacité en matiére de lecture : «J'prends un petit livre la. Maisj'lis pas
toute le livre au complet. Peut-étre deux, troispages la. Jarréte |a. Pisil est ben content
pareil. ».

Bref, plus de la moitié de I'échantillon (10/17) sadonne & des pratiques irrégulieres ou
absentes de lecture avec leurs enfants. Ces résultats confirment d'autres données selon
lesquelles les enfants issus de milieux populaires bénéficient de moins d'heures de lecture



avant leur entrée dans le monde scolaire, soit 1 700 heures pour la classe moyenne contre
25 heures en milieux défavorisés?. Selon Thériault?, lalecture de contes aux enfants en-
gendre le désir chez ce dernier d'imiter le narrateur. Les témoignages des adultes qui vivent
des périodes de lecture soutenues avec leurs enfants révélent que celles-ci semblent souvent
pénibles, peu fructueuses. Or, on constate que la majorité des parents sont conscients de
leurs lacunes et c'est une variable qui peut expliquer leur retrait de cette activité. Bref,
comme lalittérature démontre |'importance des échanges parents/enfants autour de docu-
ments écrits pour assurer la réussite scolaire au primaire®, on peut supposer que les enfants
issus de cet étude sont susceptibles d'éprouver davantage de difficultés au plan scolaire.

Notons toutefois la présence de stratégies positives telle que I'entraide et la contribution
plus grande des enfants dans l'interaction autour de I'écrit (par exemple, I'enfant aide le
parent). Lahire® avance que cet aspect peut devenir un éément favorisant les chances de
réussite scolaire chez I'enfant, puisqu'on reconnait ses compétences et qu'il est appelé a
jouer un role qui met en valeur ses apprentissages scolaires.

* Lesdifficultésliéesa la lecture

Plus de la moitié de I'échantillon (9/17) ont révéé de nombreuses difficultés liées al'in-

compréhension du code écrit en se rapportant au vocabulaire, aux régles grammaticales, a

lasyntaxe, aladifficulté de concentration et de synthése. En général, leurs propos démon-

trent une lecture périlleuse, car cinq parents affirment sarréter sur la plupart des mots :

«Desfois, j'peuxrecommencer deuxoutroisfoislamémephrase, desfois. Pour reprendremes
"un,la"... Qu'est-cequecaveut direlafinition desmots?»; «J'suisunepersonnequi saitnilire,
etécrire...», «Moi, j'lisen photographiant et nonenlisant. Donc, desfoisj'peuxtouterevirer le
sensd'une phrase, defairedela photographie... ».

L'ensemble de ces difficultés limite certes I'intérét chez les participantEs pour la lecture,
comme le mentionnent deux parents. Un troisiéme attribue une partie de ses difficultés au
type de documents écrits : grosseur des caractéres, vocabulaire complexe, longueur des phra-
ses, etc. |l serait dors pertinent de se questionner sur I'accessibilité des écrits publics qui est
une partie du probléme comme I'adéa souligné a plusieurs reprises Bélide® : « Moi 13, les
papiersd'école.J' m'enrage. Par cequejecomprendspas. C'estécrit p'tit. Pisc'estlongdeméme,
guand tu peux mettre un p'tit mot de méme, c'est long de méme... »

La seconde difficulté rencontrée par notre échantillon se situe au niveau de la ponctuation
et del'intonation. Presdu tiers des parentsinterrogés (5/17) déclarent que lire ahaute voix
demeure tres pénible pour eux. Ils se disent incapables de rendre une lecture juste et inté-
ressante: « C'est commesi j'lisunehistoire, j'lissanspoint, ni virgule, ta, ta, ta, ta, ta, ta. Vous
savez, unrobot. Cafaitquec'est plate... »; «Lireaveclemondeld, j'suiscommebloquéeld, ca

sort pas. Méme devant mon chum, j' peux pas. J'suiscomme génée encore... » Onavu queles
recherches antérieures”’ démontrent que lire des récits aux enfants savére un facteur qui

influence positivement la réussite scolaire. Or, comme nous I'avons vu plus haut lalecture
de contes aux enfants demeure, pour laplupart, une activité peu fréquente en raisons sans
doute des difficultés érouvées par le parent.



* Les perceptions en tant que lecteur

Cet aspect savere particulierement important, car nos propres perceptions influencent gé-
néralement nos comportements. La majorité des parents (15/17) indiquent avoir une per-
ception négative d'eux-mémes au niveau de la lecture, principalement en raison de leurs
difficultés. Neuf d'entre eux affirment qu'en réalité ils ne lisent pas ou plus vraiment ; ce
désintéressement sexplique par des difficultés majeures éprouveées a ce niveal. « J'suis pas
une amateuse de Usage. Le mondey lit des gros livres, 1a. C'est une perte de temps [a moi
j'trouve... » « Yaun paragraphe, desfoisla, j'valire. Voyonsqu'est-ce quej'ai lula, moi ! J'ai
pasrien compris. Jerecommencet'sais, mais... »

Par contre, deux des 17 adultes se disent bons lecteurs, mais on observe que leur fréguence
de pratique n'est pas plus éevée pour autant. Quant aux conjoints, cing sont pergus comme
de bons lecteurs et jouent un réle pour suppléer les difficultés de l'autre parent : « Ma
conjointesaitlire. Ellelitbien. C'estpour caqu'ellelit,j'suispasobligéd'lire»; « Commedesfois
y adesmotsquej'saispas, maisla (jedis): « Oh maman elle sait pas. J'va sauter (le passagea
lire), pis quand papa va arriver, moi j'va lui redemander ». Le conjoint devient aorslaper-
sonne ressource.

Dans d'autres cas, la cellule parentale mentionne laquasi absence de modele en matiere de
lecture, car 4 conjoints sont percus comme faible lecteur, tout comme les parents interro-
gés: «J'pense, j'ai vumonmari conter unehistoireamafille. Mongarsaussi il I'adéjafaiteune
fois. Parce que moi y sait que je peux pas » ; «Y commencent, les enfants commencent a le
comprendre...Sinstaller avecunlivre,chucontentepar cequec'est¢ac'est caqui nousvoyent pas
lefaire. Parce que quand sont dansla maison, j'ai pasletempsdelire... »

En somme, lamajorité des parents (15/17) ont une faible perception d'eux-mémes al'égard
de leur capacité de lecture. On observe donc certaines corréations entre le fait d'aimer lire,
d'éprouver des difficultés et de pratiquer : les adultes qui détestent lire éprouvent presgue
tous des difficultés. L'analyse laisse croire qu'une intériorisation des représentations négati-
ves de soi-méme entraine une fable pratique, de peur d'étre évalué et ridiculisé. Cet aspect
est fort important, car comme Besse® I'indique, 'ensemble des individus qui ont fréquenté
des établissements scolaires possedent a tout le moins des compétences en matiere de lec-
ture et d'écriture.

Cependant, I'auteur avance que les parents peu scolarisés ont tendance a se remémorer
leurs échecs, a se sentir continuellement évaué et dévalorisé par le regard d'autrui. C'est la
dimension affective du rapport al'écrit qui est heurtée. De plus, les parents véhiculent un
certain pessimisme, car ils semblent douter d'une éventuelle amélioration de leur degré de
lecture. L'analyse refléte bien I'étude menée par Roy® qui met en lumiére le sentiment
d'incompétence ressenti par les personnes éprouvant des difficultés a I'écrit et bien sOr les
comportements et conséquences qui sen suivent : non-fréquence, faible estime de soi,
impuissance, etc.

Bref, les résultats de cette section témoignent que malgré les multiples fonctions attribuées
alalecture, lavariété des documents dont les parents semblent disposer, 'usage qu'ils en
font demeure limité et précaire. De plus, |I'ensemble des participantEs émettent une multi-
tude de difficultés et leurs propos divulguent également une perception négative de leurs
pratiques de lecture. |l est aors compréhensible que les résultats reflétent un degré som-
maire de lecture.



j

Ladescription des pratiques d'écriture

Apres avoir observé les pratiques de lecture, il était indispensable d'en faire autant pour
I'écriture. Nous analysons donc lafrégquence des pratiques familides autour de |'écritureen
répertoriant également le matériel disponible au sein de la cellule familide. Par la suite,
nous examinerons les principales fonctions attribuées al'écriture. Puis, nous nous arrétons
sur les interactions familiaes reliées & l'écriture pour ensuite considérer les diverses embd-
ches rencontrées par les parents dans leurs pratiques d'écriture. Finalement, nous survolons
les perceptions des participantEs al'égard de leur compétence en tant que scripteur.

* Lafréquence

La majorité des adultes interviewés (13/17) mentionnent des pratiques d'écriture limitées
sinon inexistantes. Les écrits sont brefs, sporadiques et sommaires. Dans I'ensemble, on se
réfere ades écrits personnels qui ne sont pas soumis aun odl extérieur alacdlule familide :
«Quandj'écrisc'est desniaiseries...monnom. J'écrissur lebout depapier pisjebarbouille, 1a.
Maisécrirepour écrire, non... »; « Souvent quandj'écrisdespetitsmotsaux enfants, despetites
chosesla... »; « Maisnon, j'ai rien aécrire, j'ai pasdelettre, j'ai rien... »; « Moi les messages
‘écrispasca. Oh heu, jefaislemessage, maisj'l'écrispas. (...) Moinsj'écris, moinsmieux c'est ».
Cependant, I'analyse révele des sentiments de désirabilité, comme si les parents se sentaient
coupablesde ne pas écrire plus souvent : « Jedevrais. J'appellepasmamére, maislaj'devrais
écrire__ »; «|l faut écrire plussouvent.. »

Par ailleurs, quelques individus (4) indiquent avoir des pratiques d'écriture plus fréguentes
qui sortent de la cellule familide pour joindre des acteurs externes : éablissements scolai-
res, employeurEs, correspondantEs, etc. : « Moi, j'vaisal'école, j'ai paslechoix d'écrire... »,
«Quandj'écrisun document, n'importe quel document comme qu'on disait tant6t, bon, j'suis
délégué syndical, desdocuments, j'en ai beaucoup a écrire, aremplir... »

On rédise que I'écriture ne fait pas partie intégrante des moeurs pour la plupart des fa
milles. Lamajorité des parents éprouvent un sentiment d'extériorité al'égard de I'écriture.
On favorise davantage I'oralité et on exploite la capacité de mémoriser les informations
regues susceptibles d'étre utilisées éventuellement. Besse® souligne que chaque étre entre-
tient un rapport subjectif a I'écrit, c'est-a-dire que ses propres perceptions et comporte-
ments sont souvent en lien avec ses expériences antérieures dans ce domaine. Cette faible
fréguence des pratiques d'écriture découle-t-elle de précédents échecs scolaires, d'évalua
tions gtrictes, de difficultés, du manque d'occasions d'écrire ou encore de la peur du regard
évaluateur d'autrui?

* Le matériel

L'andyse des résultats montre que la totalité de |'échantillon dispose de matériel accessible
destiné aux pratiques de 'écrit. Plus de lamoitié des adultes (11/17) mentionnent I'utilisa-
tion d'outils tels que le matériel informatique (3), I'agenda (3), le calendrier (3), le ba
billard (2), lejournal intime (1) et le livre comptable pour le budget (1)**. Par contre, les
témoignages révelent que l'emploi de ce matériel engendre des pratiques d'écriture relative-
ment limitées: « Lemoindrement, j'ai unrendez-voustellejournée, j'marquelesdates (sur le
calendrier) » « J'ai un agenda que j'me suis achetée der niérement. Pour savoir quand j'ai des
rendez-vous. »



Dans une autre veine, les enfants semblent ceux qui utilisent davantage le matériel lié a
I'écriture, mais I'usage qui'ils en font se situe principalement autour du bricolage. Notre
andyse démontre lavolonté du parent a transmettre le godt et I'utilité de I'écriture : « Elle
aeu beaucoup dekitsa dessins pour Noél, Charles, il aeu descrayonsmagiques, t'sais. Toute
pour avoir legodt d'écrire, pisdedessiner. »

Bref, on observe une présence de matériel dédiée aux pratiques d'écriture et ce, autant pour
les parents que pour les enfants. Or, comme Thériault® et Lahire® I'affirment, I'accés au
matériel d'écriture n'est pas nécessairement garant de son utilisation. C'est une croyance
répendue, car comme Thériault* I'explique, la plupart des gens ont cru que |a scolarisation
obligatoire engendrerait une acquisition généralisée des connaissances en lecture et en écri-
ture. Cependant, on constate que larédité est tout autre puisque latotalité de notre échan-
tillon ont fréquenté des établissements scolaires et ne maitrisent pas pour autant le code
écrit.

* Les fonctions de I'écriture

Les pratiques d'écriture étant plutdt faibles, il devenait pertinent d'en connaitre les usages.
Les résultats révélent trois fonctions attribuées a I'écriture, soit I'écriture fonctionnelle,
I'épanouissement personnel et |'écriture comme moyen de communication. Mentionnons
que le dénombrement n'est pas exclusif puisque certains parents ont assigné plus d'une
fonction a I'écriture.

Plus de la moitié de notre échantillon (12/17) s'adonnent a une écriture de nature fonc-
tionnelle, sommaire mais bien utile : la confection du budget, les écrits nécessaires dans le
cadre de leur formation, I'éaboration d'une liste d'épicerie ou d'un aide-mémoire, apposer
sa signature sur des écrits sociaux : «J'écris rien qu'une fois par mois des fois rien que pour
marquer ma commande, pisj'en ai assez. Pis une fois par semaine, quand j'va a mes cours
(d'al phabétisation) »; «Jemarque pratiquement touteslesrendez-vous, des choses queje veux
pasoublier, quej'trouveimportantes»; «J'écrisc'quej'ai besoin. Pisyfaut pasquej'dépassemon
budget. »; « Calculer deschiffrespour savoir combien faut quej'arrive dansmescomptes... »

Plusieurs adultes (6/17) allouent également a I'écriture des particularités permettant d'at-
teindre un bien-étre personnel ou thérapeutique. Lorsque les individus conférent une fonc-
tion personnelle a l'écriture, les pratiques semblent étre plus fréquentes : « Ben j'pense c'est
unelibération. C'est unechose commeheu... Moi j'écrissurtout sur monpasséla... T'sais, j'ai
paseubesoindaller voir depsy(...). Gaétéquelquechosequi libére. C'est, c'est du concret... ».

Finalement, le tiers des personnes de |'échantillon (5/17) déclarent que I'écriture savére un
moyen de communication avec autrui tant a l'intérieur qu'a I'extérieur de la cellule fami-
lide: «... Pisdesfois, C'est écriredes|ettresamon mari. Cequej'ai aimédanscapisqu'est-ce
quej'ai pasaimé. »; « Desfois, il va marquer (son fils), t'esmon ami... j't'aime beaucoup. Ou
maman j'm'excuse... Tu sais des fois y va écrire des mots ». Toutefois, I'analyse des témoi-
gnages laisse croire que I'utilisation de I'écriture comme moyen de communication reste
sommaire et confinée, plus souvent qu'autrement, dans la sphére privée de la cellule fami-
lide.

Bref, les parents semblent établir un rapport étroit entre leurs pratiques d'écriture et leurs
conditions de vie, notamment la confection du budget qui est une préoccupation cons-
tante pour lamajorité des adultes interrogés. Ce constat appuie ce que dit Wagner™ al'effet
qu'en milieux populaires, |'écriture sert principalement arépondre aux diverses obligations
socides de la vie de citoyenE et de consommateur et consommatrice. L'écriture se voit
attribuer des fonctions administratives et économiques qui régissent la sphére familiae.



Notons toutefois également |'existence de pratiques d'écriture positives comme le décrit
Lahire®, tel que I'emploi de I'aide-mémoire ou la prise de rendez-vous. Ces pratiques exi-
gent |'organisation de la pensée et la gestion du temps, des ééments favorables al'appren-
tissage scolaire. L 'écriture ne sinsere donc pas seulement dansladimension cognitive, comme
le mentionne Besse®, mai's dans un cadre socia ol des liens multiples se développent entre
I'individu et son environnement. Concrétement, celui-ci organise ses activités routinieres
en saidant de notes ou de documents écrits. On comprend alors que les parents donnent
un sens aleurs pratiques al'écriture.

» Les interactions autour de I'écrit

Plusieurs auteures sentendent pour dire que la présence d'un modéle actif de scripteur au
sein de la famille influence positivement la réussite scolaire des enfants au primaire. L'en-
fant qui observe ses parents interagir avec des documents écrits est plus susceptible de
développer unintérét et de comprendre les usagesliésal'écrit selon Tremblay® et Thériault.

Nous avons relevé deux types d'intervention en regard de I'écrit : uneintervention active et
une autre passive. L'intervention active se référe a la présence d'échanges significatifs et
directs entre parent et enfant sur le contenu des écrits. L'intervention passive se caractérise
par lefait qu'il n'y aaucune interaction entre les deux acteurs durant les activités d'écriture.
Cependant, notons que pour ces deux catégories, les pratiques parental es d'écriture demeu-
rent sommaires et fragiles.

Aing, plus delamoitié des parents (10/17) exercent une intervention active auprés de leur
enfant. Certains (2) orientent leur enfant vers des ouvrages de référence lorsqu'ils font face
al'incompréhension du vocabulaire, par exemple: «J'lui imposederegarder, j'lecherche pas
pour elle."Maman, comment y sécrit tel mot?" J'lui dis: "Ben vadansledictionnaire, j'suis
pas sire siy prend deux N moi non plus'... » D'autres (2) utilisent le jeu dans le but de
transmettre des connaissances et de favoriser |'apprentissage de I'écrit : «J'ai un chandail,y
adutexteécritdessus. L&, j'lui montre: "Cac'est A, cac'est B".... Cafait qu'Sophieadeux ans,
elleapasétéal'écoleencore, pisa,b,c,d,e, ellelesreconnait... » On note également que quel -
ques-uns interagissent avec leur enfant dans le processus d'écriture comme tel : « Des fois
j'vaécriredevant euxautres... Desfoisy medemandent c'est quoi j'écris. Lagcadépendc'est quoi.
Des fois j'va leur dire... ». Findement, I'un des parents indique son désir de stimuler la
curiosité de son enfant pour la lecture et I'écriture, mais parfois il lui est impossible de
répondre aux interrogations de ce dernier, en raison de ses connaissances limitées du code
écrit.

D'autres parents (7/17) procédent & une intervention plutét passive. On remarque que
pour certains, le simple tracé équivaut aécrire : « Cam'est arrivéjuste unefoisd'écrire mon
nom, j'voisSamuel (8ans, 2°année) peut écriresonnomsur unefeuille. J'faisdesdessins, il écrit
son nom... » On rédiseici quel'écriture est apparentée au fait de laisser des traces, alors que
le dessin Savére une étape préalable al'écriture chez |'enfant comme le souligne Thériault*.
On observe également que le parent n'est pas réellement sensbilisé au fait de fournir un
modele de scripteur, car la mgjorité d'entre eux ignorent sils pratiquent I'écriture en pré-
sence de leurs enfants : « Ouf, j'ai aucune idée, mais je sais que j'ai déja écrit devant eux
autres... ».

En outre, cing de ces sept parents éprouvent de grandes difficultés avec les concepts de base

du code écrit, dors on comprend la fréquence limitée des interactions ou les situations de
confusions, tant pour I'enfant que pour le parent : « "Jet'aime”, j'suis capablela. T'saisdes



foisymedemanded'écriredesmotscommeSylvie. J'ai delamisereaécrireSylvie. J’meforce. La
Eric (6 ans, |*® année) y medit : "Moman, c'est pas de méme, Sylvie". Ben oui, c'est comment
d'abord Sylvie? ».

Quel que soit le type d'intervention exercé dans les familles, I'interaction autour de I'écri-
ture semble étre vécue péniblement par les parents. Leurs propos témoignent de la diffi-
culté d'offrirunmodéle: « Laouj'haiscaleplus, (...) c'est quand mafille mecorrige. Came
fait chier. Maist'sais, |'peuxpas dire a mon enfant que c'est pascorrect. J'y diraisrien, mais sauf
que, quel exemple quej'lui donne?... »; « Aforce d'aider, |a. Caal'air quej'fais beaucoup,
beaucoup moinsd'erreurs... J'ai paslechoix deréfléchir, mon garsest entrain demedépasser ».

* Les difficultés liées & I'écriture

Tout d'abord, il importe de mentionner que presque tous les parents (14/17) ont afirmé
éprouver des difficultés parfois majeures liées au code écrit. Nous avons donc relevé deux
types de difficultés. Plus de la moitié (8/14) affirment assimiler difficilement les régles
grammaticales, |'orthographe ains que la syntaxe : « ...Tu m'as donné un texte, mettons une
page huit et demie par onze c'est peut-étre 100 fautes, 150 fautes dans la page... ». Pour les
autres (6/14), les difficultés semblent plus sérieuses, car les notions de base ne semblent pas
acquises: « Pour lire, j'ai moinsdedifficultés, maisécrireca, j'ai ben plusde misere. Mais pour
écrirelesnomsdesenfants, lenomdemonmari, desp'titesaffaires, yapasdeprobleme, lat'sais.
Mais si on est rendu qu'y a des plus gros mots 13, heu, j'bloque ».

Seulement quelques personnes (3/17) disent étre autonomes dans leurs pratiques d'écri-
ture. Leurs propos laissent entendre qu'elles peuvent sexprimer a travers I'écriture et véhi-
culer leur propre pensée. De plus, dles semblent utiliser plus fréquemment ce mode d'ex-
pression que lesautres :« J'suis capable de formuler mes phrasescommeil faut... »

Nous voulions connaitre les stratégies employées pour pallier les difficultés rencontrées.
Dix parents vont chercher un soutien pour effectuer leurs tches d'écriture. Sx d'entre eux
font appel aleur réseau socia ou aux organismes cauvrant dans le milieu &fin d'étre épaulés
dans leurs démarches : «Je vas voir Louise (intervenante en alphabétisation,). C'est quand
mettonsj'regoisunel ettreduBSlatusais. PisLouiseellemelit, pisonlefaitensemblelat'sais... »;
«Ecriredeslettres, j'vaencomposer, j'fai sheaucoupdefautesd'orthographe. C'est difficilepour
moi de composer. Jlesfais corriger par une copine ou dans ma famille, ma belle-soaur... »;
«J'avaisuneformulede6 pagesaremplir. Jesui spascapableremplir catout seul . C'est pour ca
quej'ai étévoir le psychologuedel'école. Par I'intermédiaire d'une professeur demon garcon
pour remplir le document ». Ces formes d'aide sont précieuses, car dles leur permettent de
fonctionner et de remplir les réles quils ont ajouer, en dépit de leurs difficultés. D'autres
parents (4/10) consultent des ouvrages et des outils spéciaisés tels que le correcteur infor-
matique, ledictionnaire, le Bescherelle-.«J'aimeécriresi j'utilise mon correcteur (sur l'ordi-
nateur). S j'ai pasmon correcteur, j'écrispas. ».

Nous avons également décelé des moyens de contournement utilisés par certains parents
pour éviter d'écrire: « Onvadirequequelqu'unvaappeler, pisyvavouloir quej'écrisquelque
chose.Benlaj'vasdire: "Ben, veuilleztél & retél éphoner, monmari vaarriver plustard, c'estui
qui vasoccuper ded'cala”. »; «J'écriscomme]'pense, ¢afait quefairedela composition, (j'ai)
bendelamiséreavec ca. Cafait quepour ¢aj'préfereleté éphoneaussi. ».



* Les perceptions en tant que scripteur

Nous analysonsici la perception des adultes quant aleurs propres pratiques d'écriture pour
ensuite observer celle qu'ils ont face aleur conjoint. Plus de lamoitié des adultes interrogés
(9/17) efirment avoir une perception négative de leur écriture. « Non, je me considéere pas
bonne, j'faisbeaucoup defautes, j'trouve pasunebelle écriture, 1a... » Présdu tiersdel'échan-
tillon (5/17) indiquent se percevoir comme scripteur & compétence moyenne et une
minorité (3/17) mentionnent avoir une perception positive deleur écriture : « Ouais, j'suis
capabledem'exprimer en écriture.

Par ailleurs, onze parents se sont prononcés sur leur perception de la compétence de leur
conjoint al'écrit, souvent en lacomparant a leur perception d'eux-mémes. Quatre adultes
indiquent avoir une perception négative al'égard de I'écriture de leur conjoint : « Ungros
zéro. Parcequ'y sait pasécrire. || est pirequemoi... » Par contre, lamagjorité (7/11) affirment
avoir une perception positive des pratiques d'écriture de leur conjoint : « Il écrit bien, mais
t'saisj'veuxdire, il écrit beaucoup mieux quemoi. Il amoinsdedifficultés, y demanderapasa
quelqu'un, t'sais, il vale savoir... ». Il est intéressant de constater que les adultes interrogés
sont catégoriques dans leur propos a l'égard des capacités d'écriture de leur conjoint (bon
ou mauvais), contrairement aeux-mémes, ou certains font mention d'une habilité moyenne,
dumoment qu'il n'y apasdejuge extérieur : « cal'adel'allure, j'faispeut-étre ben desfautes,
maisc'est pasgrave. Detoutemaniére, c'est pastout lemondequi lelit... ».

Nous avons cherché a connaitre le cadre de référence utilisé par les individus pour émettre

leur opinion quant aleur perception. Notons que des personnes ont émis plusieurs critéres
donc les résultats dépassent 17. Latendance générae des parents a été d'interpréter cette
question sous I'angle de la calligraphie plutét que sur la globalité de la compétence (sens du

geste, grammaire, syntaxe et compréhension). Cette interprétation concerne la mgjorité
del'échantillon (12/17) : « J'écrisbien, pisc'est beau, pisc'est propre...J'aimecacopier... Oui,
dansl'écritureoui ...J'suisbonne parcequej'écrislamémechosequec'est écrit 3, t'sais... »;
«Non, parce quej'écriscroche, j'fais des|ettres, mais c'est mon écriture a moi, ca m'appar-

tient... ».

Par ailleurs, plus du tiers de I'échantillon (7/17) rapportent que leurs perceptions décou-
lent en partie des difficultés éprouvées au niveau de |'orthographe et des regles grammati-
cdes: «Parcequej'ai pleindefautesd'orthographe. C'est galavérité... ». Deux parentsfont
également référence a l'incapacité de maltriser la syntaxe c'est-a-dire de construire et de
structurer adéquatement leurs écrits. « Quand j'veux écrirea quelqu'un, j'saisjamais par ou
commencer. Cafait qu'écrirepour moi, j'écriscommejeparle... ».

Bref, les résultats indiquent que I'échantillon comprend une minorité de personnes (3)
ayant une perception positive de leurs pratiques d'écriture en se basant sur la capacité de
transmettre leurs pensées par écrit. Besse™ explique que la perception négative en tant que
scripteur est liée au fait que les gens qui éprouvent des difficultés al'écrit intériorisent le fait
que pour écrire, ils doivent maitriser parfaitement le code sans quoi ils seront immédiate-
ment jugés négativement.



Bref, on observe que la mgjorité de I'échantillon (14) éprouvent des difficultés liées aux
pratiques d'écriture. Latendance générale est de faire appel ason entourage ou ades docu-
ments de référence afin de pallier les difficultés, ce qui se révéle étre des stratégies efficaces.
On constate également que le soutien provenant des différentes ressources du milieu devie
(organisme communautaire, école..) semble étre un accompagnement précieux pour les
parents. Plusieurs auteurs™ mentionnent I'importance de la concertation des ressources et
lamobilisation des acteurs dans |e soutien offert aux parents par lacommunauté afin d'amé-
liorer les chances de réussite scolaire des enfants. L'analyse de ce volet nousinvite aexplorer
davantage ces types de soutien, car les adultes interrogés en confirment |'appréciation et les
impacts positifs.

4.3 Le suivi scolaire

Dans cette section, nous observons globalement I'encadrement du suivi scolaire aupres des
enfants. Nous décrivons d'abord la division des réles sexuels au niveau de cette tache; puis,
nous aborderons e déroulement de la période de devoirs et legons sous I'angle des difficul -
tés rencontrées par les acteurs en présence ains que |'évaluation des parents quant au com-
portement de leur enfant. Nous sondons également la perception des parents al'égard des
différences de comportement selon le sexe des enfants. Nous poursuivons sur le contenu et
la fréquence des échanges verbaux parents/enfants sur la vie scolaire. Par la suite, nous
distinguons les formes de soutien extérieur qui accompagnent les parents dans leur réle.

Leroles des parentsal'égard du suivi scolaire

Nous avons tenté de découvrir le partage des roles au sein de la famille quant au suivi
scolaire des enfants. Plusieurs auteurs dont Lahire® insiste sur les effets bénéfiques d'une
présence masculine dans la scolarisation des enfants. De plus, il nous semblait pertinent de
relever la participation des parents alavie scolaire de leur enfant.

L'analyse révele que dans les familles biparental es (15/18), I'encadrement et le suivi scolaire

des enfants sont des réles assumés en majeure partie par des femmes (12/15), comme le
confirme d'ailleurs Gagnon**:« C'est surtout Ginette (saconjointe,) qui fait ca. C'est pas moi

qui fait sesdevoirs. C'est trésrarequej'faislesdevoirsa Samuel (8 ans, 2°année) »; «Adatec'est
toujoursmoi, ben c'est plutét moi, maisquand Robert, monmari yarrive, lui aussi y prend sa
part... Benc'est sir, j'aimerais¢a (que) Robert maiderait maist'saisj'veux dire, lui ytravaille,
pismoi, ben c'est moi qu'est &lamaison. T'saisc'est majob un petit peu quand méme »; « Cafait
gue, ¢a c'est mon domaine disons. C'est pasben benlesien, c'est plusheu, niveau devoirs, legons,
(...) C'est plusmoi qui soccupeded'ca» (unemere).

Notons toutefois que trois des 15 familles bi-parentales indiquent que le suivi et I'encadre-
ment scolaire saverent des roles et des responsabilités assumés par les deux conjoints :
«Maintenant yregarde, y signe, heu, lesbulletins. S yadescorrectionsafaireyvalefaire. Yva
lesaider... Y sintéresse beaucoup, beaucoup aca... Quand qu'y aterminéla, quand qu'y arrive
detravailler 1a. Maisc'est commeun moyen derelaxer aussi |a. Ysassit alatableaveclespetits».

On constate donc qu'il y a peu d'enfants qui bénéficient d'un modéle parental masculin
actif au niveau de leur suivi scolaire au quotidien. Larecension des écrits avance que cette
lacune peut parfois engendrer des difficultés scolaires.™



* Les perceptions en tant que scripteur

Nous analysonsici |a perception des adultes quant aleurs propres pratiques d'écriture pour
ensuite observer celle qu'ils ont face aleur conjoint. Plus de lamoitié des adultes interrogés
(9/17) affirment avoir une perception négative de leur écriture. « Non, je me considéere pas
bonne, j'faisbeaucoup defautes, j'trouve pasunebelle écriture, 1a... » Présdu tiersdel'échan-
tillon (5/17) indiquent se percevoir comme scripteur & compétence moyenne et une
minorité (3/17) mentionnent avoir une perception positive deleur écriture : « Ouais, j'suis
capabledem'exprimer en écriture.

Par ailleurs, onze parents se sont prononcés sur leur perception de la compétence de leur
conjoint al'écrit, souvent en lacomparant a leur perception d'eux-mémes. Quatre adultes
indiquent avoir une perception négative al'égard de I'écriture de leur conjoint : « Ungros
zéro. Parcequ'y sait pasécrire. || est pirequemoi... » Par contre, lamgjorité (7/11) affirment
avoir une perception positive des pratiques d'écriture de leur conjoint : « Il écrit bien, mais
t'saisj'veuxdire, il écrit beaucoup mieuxquemoi. Il amoinsdedifficultés, y demanderapasa
quelqu'un, t'sais, il vale savoir... ». Il est intéressant de constater que les adultes interrogés
sont catégoriques dans leur propos a l'égard des capacités d'écriture de leur conjoint (bon
ou mauvais), contrairement aeux-mémes, ou certains font mention d'une habilité moyenne,
dumoment qu'il n'y apasdejuge extérieur : « cal'adel'allure, j'faispeut-étre ben desfautes,
maisc'est pasgrave. Detoutemaniére, c'est pastout lemondequi lelit... ».

Nous avons cherché a connaitre le cadre de référence utilisé par les individus pour émettre

leur opinion quant aleur perception. Notons que des personnes ont émis plusieurs critéres
donc les résultats dépassent 17. Latendance générae des parents a été d'interpréter cette
question sous I'angle de la calligraphie plutét que sur la globalité de la compétence (sens du

geste, grammaire, syntaxe et compréhension). Cette interprétation concerne la mgjorité
del'échantillon (12/17) : « J'écrisbien, pisc'est beau, pisc'est propre...J'aimecacopier... Oui,
dansl'écritureoui ...J'suisbonne parce quej'écrislamémechosequec'est écrit 13, t'sais... »;
«Non, parce quej'écriscroche, j'fais des|ettres, mais c'est mon écriture a moi, ca m'appar-

tient... ».

Par ailleurs, plus du tiers de I'échantillon (7/17) rapportent que leurs perceptions décou-
lent en partie des difficultés éprouvées au niveau de |'orthographe et des regles grammati-
cdes: «Parcequej'ai pleindefautesd'orthographe. C'est galavérité... ». Deux parentsfont
également référence a l'incapacité de maitriser la syntaxe c'est-a-dire de construire et de
structurer adéquatement leurs écrits. « Quand j'veux écrirea quelqu'un, j'saisjamais par ou
commencer. Cafait qu'écrirepour moi, j'écriscommejeparle... ».

Bref, les résultats indiquent que I'échantillon comprend une minorité de personnes (3)
ayant une perception positive de leurs pratiques d'écriture en se basant sur la capacité de
transmettre leurs pensées par écrit. Besse™ explique que la perception négative en tant que
scripteur est liée au fait que les gens qui éprouvent des difficultés al'écrit intériorisent le fait
que pour écrire, ils doivent maitriser parfaitement le code sans quoi ils seront immédiate-
ment jugés négativement.



«Ellemeniaise... J'lui demande de sortir sescahiers, maislaellevadirebonben: "Ah, j'lai
oubliéal'école"..."La, c'est pasletempsdeniaiser Christine(8ans, 2™ année)) 13, c'est letemps
defairetesdevoirs. "Maisla, elledit: "Jai é&téal'écoletoutelajournée, j'ai mal auxdoigts." Tu
sais, heu, ellevaregarder lemur. Lay faut, y faut quej'aille plusferme un peu avec... ».

«C'quej'haisca, j'haisca! Jai deux filles qui sont |&, y me niaisent, tu sais. Y vont faire des
dessinsaulieud'écrire.... Y sont vraiment pasla pourtant j'suist'assisavec eux autres... Desfois,
j'ai pasla patience ben ben la mais on |'fait pareil 1a... Pisla, j'aime pas ¢a non plus perdre
patience parcequec'est pasintéressant pour eux autres, la... ».

Suite aux nombreuses difficultés relevées par les parents, nous avons cherché acomprendre
les stratégies qu'ils prenaient &fin de les résoudre. D'apres leur propos, on constate qu'il n'y
a pas de présence de démission parentale, mais bien un déploiement d'efforts de leur part
selon les compétences qu'ils ont, comme le note d'ailleurs Cunha®. Les résultats révélent
deux fagons de pallier les difficultés et de participer au suivi scolaire : I'intervention directe
et I'intervention & distance.

Prés de lamoitié de I'échantillon (8/18) disent favoriser I'acquisition d'une autonomie chez
leur enfant en ce qui concerne la période des devoirs et legons. Pour cela, ils adoptent une
stratégie qui setraduit par uneintervention adistance: « Prends-toi unecollation, apréscatu
temettrasatesdevoirs. C'est toujoursmoi qui ouvre son sac d'école, qu'est-cequ'y adansson
agenda, qu'est-cequesesl econs, sesdevoir s...cafaitquej'val echer cher ,j'lemetssur latabl eavec
son crayon, pisson efface... Parce quemoi, j'aime autant quelle fassetout seule parce que moi,
desfoismoi j'peux m'tromper »; « C'est qu'lesenfantsen rentrant dansla maison, bonc'estla
p'titecollationettout |a. Pisapréscatucommencestesdevoirs, c'est danstachambre. »; «Moi,
j'préferequ'elefassesesdevoirstouteseul e, par cequedesfois, ellevient, ellevient meleporter
qguand qu'elleafini. Jelecorrige, j'leregarde. C'est beau quandj'lui disqu'ellea desfautes,
c'estmal écrit, bendevaleur, I'effaceelleest |a. Recommence. ». On peut penser quelaperspec-
tive de ne pas étre capable d'aider I'enfant entraine bien souvent cette attitude de retrait de
lapart du parent.

Certains parents semblent mal évauer le degré d'autonomie de leur enfant qui ajustement
besoin d'aide avant de pouvoir devenir autonome. L'intervention a distance favorise en
principe la débrouillardise, mais I'enfant de premiére ou deuxiéme année est toujours en
apprentissage du code écrit. On suppose que le comportement des parents découle du fait
qu'ils craignent d'induire leur enfant en erreur ou encore qu'ils se sentent trop démunis. Le
r6le de supervision a distance adopté par le parent se traduit alors par une attitude relevant
de la prudence plutét que d'une démission parentale. De plus, I'enfant qui agit comme
messager entre la famille et I'école, tel que le traitent Montandon et Perrenoud®’, génére
des incompréhensions et de I'ambiguité quant aux réles que les acteurs ont ajouer dans la
réussite scolaire. Lorsque les parents comprennent mal les consignes, par exemple, il et
difficile pour I'enfant d'identifier clairement les attentes de I'école et le réle que ses parents
doivent jouer.

Par ailleurs, plus du tiers des parents interrogés (7/18) procédent & une intervention directe
durant la période de devoirs et de lecons, ce qui n'enléve rien aux embdches, malgré leurs
bonnes intentions, comme en témoignent ces deux méres : « En premier, j'commence avec
Maude, c'est moinslong... J'lamene danslachambre. Laj'disaux autres: "Prenezvotrecolla-
tion, ben allezregarder laTV enattendant”... Aprésca, benlac'est letour de Christine (8 ans,
2°™ année)). L& j'laprends, on sen va dansla chambre (...) On sassit touteslesdeux 1&. Ben
Christineelle, c'est un peu pluslong parcequec'est dur acomprendre. »;



«Quand c'est letempsdefairesalecture(...) faut quej'lui montreafaire sesinterrogations, pis
sesexclamations, ¢afait quelafaut quejelise. Desfois, y trouve ¢a drole parce que desfois,
j'manque ma shot moi aussi. C'est pastoujoursfacilehein avoir le bon mot &labonne place. Lui
aprésca, yrépéte. Laj'lui faisrelirelelivreun coup quej'ai fini. Faut qu'y reprenne commeil
faut, parcequej'veux pasqu'il apprenne par coalr, maisjeveux qu'y lise, qu'y sache sesinterro-
gations, pissespoints... ».

Per ailleurs, on constate que tous les parents mentionnent offrir une routine et un environ-
nement physique propice a la concentration durant la période de devoirs et de legons. La
majorité (15/18) combine ce souci avec une forme ou une autre d'intervention mention-

née plus haut (directe ou distante), aors que les trois autres n'offrent qu'un environnement
favorable: « Enarrivant del'école, oui parceques j'attendsapressouper, c'est I'enfer. Lacalui
tenteplus, elleest fatiguée piselleest tannée. Pisen arrivant del'école, elle est encorededans... »;
«Moi, j'faisexpresdedireatout lemonde depas m'appeler entre 6 et 8 parcequej'veux qu'ase
déconcentrepas. Y sedéconcentrent derien c'est effrayant... C'est demémeatouteslessoirs. Pis
dessoirsj'suisfatiguée. »; « Faut que ce soit calme chez-nousavec Eric (6 ans, |*° année) parce
quey faut commequ'y se concentre. C'est pour ¢aquela TV faut que ce soit fermée. Pishevu, il
faut que j'sois tout seul a table avec lui. »; « Sur la table de cuisine. Je ferme toute, pas de
télévision, pasdemusique, rien ».

Ces derniéres observations confirment celles de Le Breton® qui explique que les parents
peu scolarisés miseront davantage sur un environnement favorable aux apprentissages de
leur enfant ains que sur leur soutien moral. Bref, on observe que quel que soit le type
d'intervention préconisé (directe, distante, souci de |'environnement physique), le suivi
scolaire semble étre une période difficile et tendue, pour les enfants comme pour les pa-
rents. On constate donc que la plupart des parents simpliquent dans le suivi scolaire de
leur enfant, maisilsle font dans lamesure du possible avec les connaissances et les habiletés
qu'ils possedent ce qui ne génére pas toujours les résultats souhaités.

* Etlesgarset lesfilles?

Nous avons questionné les adultes a savoir sils percevaient des différences de rendement et
de comportement scolaire chez leur enfant du fait d'étre un garcon ou une fille. Rappelons
gue les enfants dont il est question ici sont 9 garcons et 9 filles. Quatorze parents se sont
prononcés sur le sujet. La nette majorité (13/14) indiquent ne percevoir aucune différence
entre les sexes au niveau de l'intérét que porte leur enfant pour I'école, de son attitude
envers cdle-ci aind que dans saréussite scolaire. Plusieurs mentionnent toutefois que leur
réponse va peut-étre dans ce sens parce qu'ils n'ont pas d'enfant des deux sexes. Seulement
un parent affirme que c'est plus difficile pour son garcon, celui-ci étant plus attiré par le jeu
que par les études.

Ceconstat nous laisse tout de méme perplexes puisque plusieurs recherches stipulent que la
variable sexe est un facteur qui influence la réussite scolaire des enfants (voir le chapitre 2,
section 2.8). Landhy et Kwan Tarn® indiquent que les filles obtiennent des résultats plus
devés aux évauations et réussissent mieux dans I'ensemble a I'école, un constat partagé
salon l'avis du Conseil supérieur de I'éducation™. On peut se questionner sur lacause dela
méconnaissance des parents a cet effet. Découle-t-elle d'un manque de communication
entre l'univers scolaire et familid? Malgré notre intérét pour cette question, nous n‘avons
donc pas pu (ou su) I'explorer davantage.



* Leséchangessur |'école

Sdon lalittérature, il est fréguent que les enfants issus de milieux défavorisés soient con-
frontés & une culture scolaire qui ne sapparente pas a celle qu'ils vivent dans leur propre
cellule familiale, comme Hohl et Normand™ et Lahire® I'avancent. C'est pourquoi nous
souhaitions sonder la présence ou I'absence de dialogue parent-enfant autour du domaine
scolaire. Les résultats révelent que les deux réalités sont également présentes dans les 18
familles.

Aing, la moitié des parents (9/18) semblent réguliérement discuter avec leur enfant et
échanger sur les préoccupations qu'engendre lavie scolaire au primaire. Les sujets les plus
fréguemment abordés sont I'amitié entre les pairs et la qualité des relations avec les
enseignantEs. On note ici I'importance des pairs lorsque I'enfant fréquente I'école pri-
maire, car plusieurs parents(7/9) en discutent quotidiennement : « Elle va m'raconter sa
journée... Comment ¢a sest passe avec les amis toutes ¢a. Et puis les critiques envers leurs
professeurs. Ca a m'en parle beaucoup... ». Les sujets abordés sont variés : «Y me parle des
conflitsqu'ypeutavoir aveclesenfants, yparledel afaconheu, bend'lafagconqu'ysont, quec'est
surveilléal'école. Pisdescommentairessur ladirectrice... ».

D'autre part, I'analyse révéle une absence de dialogue autour de I'école au sein des neuf

autres familles interviewées. Dans plusieurs cas (6/9), les parents affirment que leur enfant

refuse catégoriquement de partager leur journée avec eux. Cependant, on note que quatre

parents ne semblent pasinsister pour en savoir davantage, car selon eux le domaine scolaire

est distinct delafamille: « Quandjeparsdel'école, lacour del'écoleest al'école. Lamaison,
c'est lamaison. Cafait qu'y me parlederien... Pisal'écoley me disent qu'y parle pasdela

maison non plus »; « Faut paslui en parler, parcequeil aimepascga.. »;. « Jmedisc'est son

domaineaelle, moi mon domainec'est lamaison, j'lui laissecommelaliberté, c'est son école,
c'est saplace».

En somme, on constate que les échanges autour de I'école sont plut6t mitigés, car rares sont
les parents qui obtiennent par I'enfant des informations sur le fonctionnement en classe, les
apprentissages scolaires ou encore les difficultés vécues par ce dernier. Les propos concer-
nent en majeure partie les relations avec les pairs et parfois I'enfant aborde le type de rela-
tion entretenu entre lui et le personnel scolaire. Au niveau de |'absence d'échanges parent/
enfant, on note que plusieurs parents sabstiennent d'en demander davantage sur I'univers
scolaire de I'enfant. Cette séparation des deux mondes explique également le concept de
double solitude pour I'enfant. Selon Lahi re®, comme les valeurs et les normes culturelles
préconisées au sein de I'univers familid ne correspondent pas alaculture de I'école, I'enfant
vit seul son expérience scolaire. Lasociaisation de l'enfant se voit aors partagée entre deux
univers qui semblent, pour lui, distincts voire opposes.

» Le soutien extérieur

Tenant compte que la période des devoirs et des lecons est particuliérement difficile, nous
voulions connaitre le soutien que les parents se sont donné en dehors des ressources scolai-
res comme telles. Un nombre important de parents (13/18) disposent d'une forme de
soutien quelcongue visant aleur venir en aide dans I'accompagnement et I'encadrement du
suivi scolaire de leur enfant. On répertorie trois types d'aide : les ressources communautai-
res, le réseau socia et les ressources médicales.



Aingi, prés de la moitié d'entre eux (5/13) ont des enfants qui bénéficient d'un service
d'aide aux devoirs, offerts mgjoritairement par des organismes communautaires. Plusieurs
parents relatent que I'aide aux devoirs est un service qui les supporte également dans leur
role, et ce pour diverses raisons : encouragements, conseils, indications d'améliorations,
etc.: «Bonc'estpour caqui sfaitaider par XXX, pour I'aideauxdevoir s.Par cequeyadesgens
(--.), y comprennent lesdevoirsaujourd'hui. Maisnous autres, moi j'lescomprends pas. » On
constate également que trois parents regrettent ce service qui n'est plus offert cette année a
leur enfant ; « C'était lemardi soir, pislejeudi aprés|'école (aideaux devoirs). Cafait queca
aidait aux parents. Cafait queyenapud<ca. (...) J'aimeraisca qu'ilslerecommencent... ».

Quant au soutien donné directement aux parents, on note que trois sont accompagnés par
des acteurs ceuvrant dans des ressources du milieu (CLSC, organismes communautaires) :
« Joomprends pas (les papiersdel'école), ' mets ca de coté, mettonsquejevoisLuc (intervenant
en al phabétisation) unefois par semaine, j'amenetout ca avec moi. Pislaonlit ensemble. Pisy
mel'explique... ». Trois autres parents mentionnent également I'aide regue par leur réseau
socid : famille, voisin, pairs: «J'ai unevoisine qui est tresbonne al'école. J'y dis (asafille) :
"Ben, vavoir unetellepisvalui demander ouappel le-lavoir si ellepeutt'aider. Moi | a-dedans
j'peux past'aider, j'comprends pas'... ». Enfin, deux autres enfants ont un soutien provenant
de ressources médical es puisque deux des dix-huit enfants sont tenus de prendre du Ritalin :
«DuRitaliny ont augmentéladose un peu, y prend uneronde. Avant c'était la moitié, c'était
pasassezfort... ».

Bref, il semble que les parents ne démissionnent pas de leur role, mais sefforcent plutét
daler chercher de l'aide au sein des ressources du milieu pour palier leurs difficultés.
Certains intervenants seraient tentés de prétendre que le service d'aide aux devoirs en mi-
lieu populaire encourage une forme de démission parentale a I'égard de |'encadrement et
du suivi scolaire. Cependant, comme le montre |'étude de Cunha™, les parents peu scola-
risés déploient beaucoup d'efforts pour palier leurs difficultés, ce qu'on ne peut qudifier
de démission parentale. Les propos des parents interrogés illustrent par ailleurs leur appré-
ciation des services d'aide aux devoirs qui leur redonnent espoir quant ala réussite de leur
enfant. Leurs témoignages nous indiquent qu'ils sont conscients de leurs capacités limitées,
I'aide aux devoirs devient alors un outil nécessaire dont ils ont besoin. Leur conception
quant al'utilité de ce service n'est-elle pas |égitime dans une société ol la réussite scolaire
est une préoccupation de tous les parents ? Rappel ons que Cunhanous invite tout de méme
a réfléchir aux réle des organismes communautaires afin de fare participer pleinement les
parents dans cette téache (voir chapitre 2).

4.4 Le lien avec l'école

Cette section traite des relations qu'entretiennent les parents avec le personnel scolaire, par
I'intermédiaire de I'enfant ou directement. Nous analysons d'abord les perceptions des
parents sur le vécu scolaire de I'enfant. Par lasuite, nous observons les types de communi-
cation utilisés entre |'école et les familles. Ce theme couvre les outils et moyens de commu-
nication aing que les contacts entre les parents et I'école selon leur nature, leur fréquence et
les motifs des contacts. De plus, nous abordons les perceptions des parents envers|'école de
leur enfant et le personnel scolaire. Finalement, nous sondons les améliorations souhaitées
par les parents al'égard de I'établissement scolaire fréquenté par leur enfant.



Levécu scolaire de I'enfant

Nous analysons ci-dessous les perceptions des parents sur le vécu scolaire selon deux as-
pects. |'attitude de I'enfant envers I'école ains que I'histoire de son cheminement scolaire,
tel que les parents le percoivent.

« L'attitude de I'enfant envers |'école

L'engouement des enfants pour I'école peut influencer, en partie du moins, leur réussite
scolaire. Dix-sept parents se sont prononcés ace sujet. Plus delamoitié des enfants (11/17)
disent aimer I'école. Parmi eux, six affirment que I'appréciation de I'école est générée par
I'affection quel'enfant porte ason enseignantE : « C't'année, y aimeben ca. Yahated'aller.

Y aimeson professeur. 1l I'aimebeaucoup. »; « 1l aime¢a parcequeil aime beaucoup son prof.
Y aime Carole»; « Mémesi leprofesseur valadisputer, yarriveenarriéere, pisj'taime pareil et
puisheu. I aime ben son professeur. ».

Par alleurs, on reléve que le tiers des enfants (6/17) n‘aiment pas I'école dont deux en
regard desmémesraisons: « Y aimepasson école. Y aimel'école, maispasson école... Ytrouve
queladirectriceest pasjuste. Quelesréglementsn'ont pasdesens... »; « Elleaimecal'écoleoui,
maisc'est plusson professeur qu'ellen‘aime pas, qu'elledit. Parcequelleest sévereavec elle. Mais
parce qu'elle prend pasletempsd expliquer a Christine (8 ans, 2°année)) ». Bref, on constate

qu'il existe une corrélation entre le fait daimer ou non I'école avec le fait d'apprécier ou

non le personnel scolaire. Ces propos révélent |'importance crucial e des conditions affecti-

ves entourant lavie al'école et I'apprentissage.

e Le cheminement scolaire de I'enfant

Plus de la moitié des parents rencontrés (11/18) indiquent que leur enfant réussit bien a
I'école. Or, d'autres propos nous laissent voir une certaine ambiguité a ce sujet. Car si les
parents percoivent une réussite, dans les faits, cela ne semble pas toujours le cas : « Oui y
réussit, ohoui. Oui yvabien... Benla, y varester peut-étre encoreen premiéreannée. Parceque
y a ben de la misere en frangais ». Est-ce un sentiment de désirabilité, de refus de voir les
problémes de I'enfant ou de méconnaissance des enjeux?

Notons que la moitié des adultes interrogés (9/18) nous confient que leur enfant a dga
doublé une année scolaire ou est présentement en voie de le vivre. Pour la mgjorité de ces
enfants (7/9), il sagissait de leur premiéere année. Les parents semblent approuver le fait
que leur enfant répéte leur année scolaire : « Ca fait la deuxiéme fois qu'y répete la (sapre-
miéreannée,). Cafait que ¢a va quand méme assez bien. Hevu, il est meilleur quel'an passe, y
réussit bien, desbonnesnotes. C'est peut-étreque calui prenait caaussi [a» ; « Cafait deux fois
qu'ellefait sapremiéreannée. Elle est rendue en deuxiéme, maiselleaencoredeladifficul té.
Oui, j'voisdesprogreés, parceque Christine, quand qu'elleveut, elleest capable... », « Il ades
bonnes notes Jérémie (7 ans, 1% année)) al'école. 1l est dansles 75, 80. J'trouve ¢a bon moi,
75, pour la premiére année, 80. A comparer a |'année passée, c¢'éait 30, 40 (Jrémie refait
présentement sa |l annég). Il a monté d'une shot la. Il est bon a I'école... ».

En somme, les parents semblent voir des avantages au fait de redoubler. Or, plusieurs étu-

des affirment que des le premier cycle du primaire, I'enfant en situation d'échec scolaire est
enclin & décrocher au niveau des études secondaires™. Un seul parent indique un mécon-



tentement quant au parcours scolaire différent auquel est confronté son enfant : « Moi j'me
disyatrop, t'sais, tu vasdansuneclasse spéciale, c'est correct, |'année d'ensuite, tu peux remonter.
Maisnous, ellerestetout letempsdanslemémeniveau. T u sais, la seuleaffairequi sort, c'est le
professeur. C'est tout... ».

Il semble exister une méconnaissance du degré de difficultés des enfants de la part des
parents. On semble confondre désintérét et probleme d'apprentissage : « Yan (7 ans, ¢
année) esttresbonal'école. Pisy sennuieal'école, parcequeyariendebonafaire... C'est pour
¢a, yvadansune classe spéciale par rapport aca. Cafait que Yanil aun problémeentrelesdeux
oreilles. Il aunproblémede... delangage. C'est rien quecaleprobléme. »; « Cava pasbendans
sesétudes, maisledirecteur maparléenmedisant queil est trésintelligent, pisil est trésbon.
C'est parce qu'il est sanscaaur. (...) Ca va débloquer, on |'sait pas. C'est pour ¢a qu'il veut
I'mettredansune classe spéciale. ..ca sepeut qu'y donnent despilulespour leréveiller. Pismoi
j'suiscontreca. C'est pasun super actif... ».

Nous avons donc cherché aconnaitre les critéres d'évaluation qu'utilisaient les parents &fin
dejuger delaperformance scolaire de leur enfant. Nous avons relevé deux méthodes d'éva-
[uation: lesrésultats scolaires et les efforts déployés par lesenfants. D'une part, lamoitié des
parents (9/18) estiment la réussite scolaire de leur enfant par le biais du bulletin regu a
chaquefin d'étape: « Maisgénéralement, si on calculesur un échellede 100%, Cathy (8 ans,
2° année) setient a 80% quasiment tout le temps.. »; « Ses notes sont remontées la. Depuis
qu'ellearecommencésatroisieme, c'est plusfacile, elletrouvecadéaconnu... ».

D'autre part, lamoitié des adultes (9/18) semblent juger la réussite scolaire de leur enfant
plutdt alalumiére des efforts et de la persévérance que ceux-ci démontrent, en dépit des
problémes: « Cavaassezbien... quandy seforcepistoutela... qu'y seconcentreben... »;, «On
m'aditqu'elleréussit pashienla. Maisd'aprésmoi, si ellecontinuelacavaaller bien, t'sais. Elle
fait I'effort deslectures, ellefait I'effort del'écriture... »; « S ellefaisait desfoisun peu plus
d'efforts, j'lui fais comprendre, j'essaie du moins, elle réussirait beaucoup mieux, beaucoup
mieux. ».

De fait, plusieurs ééments indiquent que le parcours scolaire des enfants al'étude savére
ardu et I'on verraplus loin qu'il sapparente fortement a celui de leurs propres parents. De
plus, la méconnaissance des difficultés d'apprentissage de leur enfant confirme la notion
d'opacité des relations familles/écoles traitée par Le Breton™. L'univers scolaire demeure
trés souvent étranger aux parentsissus de milieux populaires puisgu'ils ne sont pas familiers
avec le fonctionnement, les critéres d'évaluation, les exigences des apprentissages, etc. De
plus, I'information regue demeure complexe, par conséquent |'interprétation qu'ils en font
est souvent erronée. Le fait que les parents interprétent pour la plupart le redoublement
comme un processus permettant d'augmenter les chances de réussite en et un bon exem-
ple. Doit-on questionner laqualité des communications, lavulgarisation des informations
ou encorelalisibilité des documents? Il serait fondamental de se pencher sur cette question
puisgue la méconnaissance des difficultés des enfants par leurs parents est une lacune qui
influence sirement |a.dynamique des rel ations parents/enfants au niveau de I'encadrement
et du suivi scolaire.



Les outils et les moyens de communication

La recherche-action portant en partie sur les relations entre les parents et I'école, il nous
semblait indispensable de sonder les moyens et les outils de communication permettant a
ces deux « acteurs » d'entrer en contact. L'analyse démontre que deux instruments sont
utilisés ou consultés couramment par I'ensemble des parents : |'agenda scolaire et le
téléphone.

L'agenda savére I'outil le plus utilisé entre les parents (18/18) et le personnel scolaire. Tou-
tefois, son utilisation est de nature fonctionnelle et indirecte : prévenir d'une absence, prendre
un rendez-vous, offrir un suivi du cheminement et du comportement de I'enfant en classe :
«J'ai euun message a écriredansle style : Charles (9 ans, 2° année,) a un rendez-voustelle
journéey serapasla, quelquechosecommecala... ».

Par ailleurs, le contact téléphonique savere I'outil de communication direct privilégié par
la majorité des parents (14/18), mais surtout en cas d'urgence : « C'est vraiment en dernier
recours, le téléphone. S y a de quoi qui presse... », « S il y a un probléme majeur |a je
téléphone, je I'écris pas, je téléphone... ». D'autres (4/18) I'utiliseront comme un moyen de
pallier leursdifficultésen écriture: « J'écrispasplusquand mémedans|'agenda, c'est plusque
j'vatéléphoner. Cavaplusvite pour moi... Y adesmotsquej'saura pas... »; « C'est ma femme
qui écrit, sinonc'est : "Veuillezsil-vous-plait metéléphoner”. »

Dans I'ensemble, les parents interrogés semblaient satisfaits des instruments de communi-
cation préconisés par les établissements scolaires, mais les propos d'un participant nous
laisse croire qu'ils pourraient étre davantage personnalises : « au téléphone j'aime pas ¢a,
j'aime mieux parler quand méme en visage a visage... ».

L es contacts des parents avec |'école

Nous avons demandé aux parents sils siégeaient sur le conseil d'établissement de I'école de
leur enfant. Dix-sept parents se sont prononcés la-dessus; aucun d'entre eux n'exerce ce
type de réle, bien que cette participation ne soit pas nécessairement plus éevée pour autant
au sein des familles plus scolarisées. La moitié des parents de I'échantillon (9/18) se sont
justifiés de leur non-participation en invoguant une multitude de motifs, les voici.

Deux parents disent avoir antérieurement fait partie du comité d'école de leur enfant, mais

leur expérience ne semble pastrés concluante: « Ben, jetrouve(...) quelesparentsy ont pas
grand choseadirela... c'est pluscommeladirectrice qui parlait, pisplusla présidente en haut,
mais les décisions c'était pas nous pareil qui avaient les décisions finales... ». Deux autres
parents évoquent sensiblement les mémes motifs sans avoir jamais participé a ce type de
rencontres: « Non, pisj'veuxrien savoir deca... C'est pasnotre p'tite opinion a nousautresqui
vafairechanger leschoses. Onabeau essayer dedonner notreopinion pistoute, maisc'estjamais
prisen considération... ».

De plus, trois adultes indiquent que leur participation a un conseil d'établissement exige-

rait d'eux des atouts qu'ils ne maitrisent pas suffisasmment, dont les compétences al'écrit :
«Parcequej'suispasfortela-dessus. Deschosesen groupej'suis pasforte. J'aime mes petites
affairesla. Aller m'exprimer engroupela, hum, pasvraiment... »; «J'ai dé§ja pensé, maisheu,
parce que desfoisj'suisgénée, pisvuj'saispasliredesaffairesde mémej'ose pastrop...j'meblogue
acauseded'ca... catout letemps été a cause de malecture quej'me suisbloguée souvent... ».



Finalement, deux parents mentionnent des avantages a séger au comité d'école, mais par
mangue de temps ou de ressources financieres, ils ne peuvent se permettre de simpliquer :
«Euxy vont deux outroisfoispar semaine (lesmembresdu comitéd'école). Caveut direqu'y
doivent é&treplusau courant queles parentsqui vont pasdanslesheu, lescomitésde parents... ».

A lalueur de ces témoignages, nous constatons que | a partici pation des parents & un conseil
d'établissement savére un défi difficile a relever pour laplupart d'entre eux et ce, pour des
motifs qui semblent compréhensibles. D'abord, les propos des participantes démontrent
un scepticisme palpable quant a leur degré dinfluence sur les décisions qui y sont prises.
Ensuite, certains révelent I'absence de service mis en place dfin de faciliter leur participa
tion, tel un service de gardiennage. |l semble alors pertinent de réfléchir sur I'accessibilité
de ces réunions concernant lavie scolaire des enfants qui touchent directement les familles.
Selon Jacques et Baillargeon™, I'exosystéme fait référence a l'espace a travers lequel des
décisions sont prises touchant ains la vie de chacun des acteurs, et c'est un des lieux qui
influence la réussite scolaire, compte tenu d'une perspective systémique.

Par ailleurs, nous cherchions a connaitre les motifs et les occasions oul les parent entrent en
contact avec I'école de leur enfant. La totalité des parents indiquent Sy rendre pour les
rencontres statutaires, comme la réunion des parents en début d'année scolaire ou encore
lorsdelaremisedesbulletins: «J'ai rencontré, touteslesrencontresavec | es professeur/suisla.
Jauistoujourspreésente. J'vaisaux rencontres Jtrouve ga essentiel ... ». Celasemble étonnant, car

il y abeaucoup d'absentéisme déploré par les enseignantEs dans ces rencontres, d'aprés les
témoignages de notre milieu et I'étude menée par Hohl et Normand®®,

Par ailleurs, on note que pres du tiers des parents (5/18) signalent qu'ils souhaiteraient
obtenir davantage d'informations au sujet du comportement de leur enfant en classe et ce,

en dehors des rencontres officidles : « La derniére qu'y a eu (la rencontre de bulletin), je
n'étaispasconvoquée. Etmoi, j'ai exigéd'yaller. J'ai vouluyaller etj'ai voulurencontrer toutes
sesprofesseurs... Pisj'veux metenir au courant aussi beaucoup sur |'éducation quej'leur donne,
c'est-a-direcomment elles secomportent. Pasjuste coté scolairela. Lecomportement al'école... »;
«Quand lesprofsnousconvoquent lesbulletins. Ca, j'y va. Commelaj'aurais pas été supposée
d'yaller, heu, j'ai donné mon nompour y aller parcequejevoulaisvoir la professeur. Jevoulais
savoir cequ'y arrivait avec mafillela son comportement pistout ¢a... ».

Ces témoignages révélent le désir des parents de participer a la réussite scolaire de leur
enfant. On sent qu'ils veulent en connaitre davantage sur le cheminement scolaire de leur
enfant et ce, en dehors de I'aspect académique. La méconnaissance des difficultés des en-
fants n'est-elle pas a la source de ce souci des parents d'obtenir davantage d'informations
sur leur enfant? Cette demande ainsi que leur absence de participation au conseil d'établis-
sement ne refletent-elles pas le concept d'opacité des relations entre familles et école traité
plus haut?

L es perceptions du parent al'égard de I'école de son enfant

Nous avons distingué les propos des parents selon qu'ils aiment ou n‘aiment pas |'école de

leur enfant. Les deux tiers des participantes (12/18) disent apprécier |'école de leur enfant,

pour de multiples raisons. L'une de ces raisons est liée aux attitudes positives du personnel
scolaire incluant les professeurs, la direction et les surveillants (7 mentions) : « Oui, parce
quej'aime beaucoup son prof. .Pisj'aimeparler avec elle parce quej'saisque ellem'écoute piselle
medonnedebonsconseils. »; «J'ai unbon, bondirecteur toute. Y soccupe bien desenfants... »;



«J'suist'allée, aun moment donnéjuste par curiosité, vérifier voir si y avait des, pasdesbénévo-
les, maisdesprofesseurs, dessurveillantsdansla cour d'école, pisj'ai vu qu'y en avait beaucoup.
Tandisqu'al'ancienneécoleyn'avait pasassez, j'trouve... ».

On observe également qu'un bon nombre de parents (7/12) aiment I'école de leur enfant
parce qu'ils adhérent aux réglements et au fonctionnement interne ce qui inclut I'atmos-
pheregenéraledel'école: « C'est un milieu, c'est trésattrayant, c'est tréscoloré, c'est une école
qui est trésdynamique sur certainspoints... c'est tresaccueillant, pisy a beaucoup d'écoute... »;
«Ben, j'veux direy a ben deschosesque, commelaviolence... S yadelaviolence, y sontla. Y
vont régler catout desuite, y niaisent pas... »; «Moi, j'aimeleursprincipes, t'sais. Commeles
p'titsdela maternelle, benylesfont sortir avant lesplusvieux. Cafait commecayamoinsde
chamaillage... ».

L'andyse révéle également que trois parents apprécient I'école de leur enfant, car ils esti-
ment quel'environnement physique est adapté : « C'est un charme, tout est grand, le gymnase
est grand... »; « Piselleest belle en maudit (son école). C'est toute faite médiéval 1a. Ca c'est
arrangéde méme, pisy ont faitevisiter la salle, bon la salle de musique, on avait toute visité
I'école... ».

Finalement, on retient un dernier point sur lequel les parentsjugent qu'ils aiment I'école de
leur enfant, soit les services de soutien scolaire ; trois parents ont mentionné étre satisfaits
de ces services. Ceux-ci mentionnent larécupération apresles heures de clase et les services
offerts par les spéciaistes (orthophoniste, orthopédagogue...) qui semblent améliorer le
rendement scolaire de leur enfant.

Par ailleurs, letiers des parents (6/18) semblent éprouver du mécontentement envers|'école

de leur enfant et ils exposent plusieurs motifs a ce sujet. D'abord, prés de la totalité des
parents de cette catégorie (5/6) indiquent étre en désaccord avec les reglements internes de
I'école et ils n"apprécient pas davantage |'atmosphere qui y régne : « C'est une école d'enfer

ca. Ouaisl'agressivitéj'trouvedansct'écolelaterrible. Non, non, non, non, (le parent ne peut
pasentrer dansl'école)) y mettent des crochetsdansle haut desportesla. Cellela, j'lI'ai trouvé
moinscomiquela... (...) J’mesenscomme (si) j'lesagresse. »; « L'atmosphéreest bonne, maisdes
foisquand je vala (al'école), on dirait quej'suis, (...) je sais pas. ... Jreste pas, je reste pas
longtemps(...) J'sors, pisj'rentre... ». ; « J'vat'direfranchement, yarienlapour direen par-
ticulier. Moi, amon avisamoi, quand |'écol e va étre fermée, heu ce sera pasune mauvaise affaire. »;
«Moi, j'aime pasdu tout cetteécole-1a. (...) j'trouvequ'elleest frette, elleal'air pauvre... Ya
aucuneactivitépour lesenfantsen dehors. »

D'autre part, pres delamoitié des adultes qui n'aiment pas |'école (3/6) mentionnent qu'ils
Nn'approuvent pas I'attitude du personnel scolaire envers leur enfant. Ici, on distingue bien
ladouble contrainte identifiée par Lahire® ol I'univers scolaire et I'univers familial entrent
en conflit : « Unenfant, tule prendsen douceur, tului parlesunpeuraide, tul'asperdu. Y doit
parler raide (le professeur,).. .j'pense qu'y a assez d'enfants qu'y doit perdre patience. C'est
certain...(...)... Etre un petit oiseau pour voir... Hum, j'ai un doute |3, j'suis ben sceptique... »;
«C'était pasun professeur qu'y avait |a; c'était une pimbéche, une bonnesoaur qu'y fallait (...)
desenfantsa haut niveau. Faut qu'y setiennent le dosdroit, faut qu'y soient parfaits. Un enfant,
c'est un enfant... Pis, moi faire passer desenfantspour des menteursau profit des professeurs,
moi j'leprendspas... C'est abaisser lesenfantspour protéger lesadultes. ».



Finaement, deux des participantes indiquent que rétablissement scolaire de son enfant
n'offre pas assez de services de soutien pour aider ceux et celes qui sont en difficulté :
«J'dis, mafilleabesoind'aide. Pisj'éaisladanslebureau! Pislaprofelle..., ladirectriceelle
ajamaisvoulu. Et puis, laelleafini sa5°année. Pisc'était marqué: Promu en 6e annéeavec
aide. Avec soutien'. Ellelui (en) ajamais donné non plus... ».

Bref, on constate qu'il existe plusieurs critéres d'évaluation pour que les parents puissent se
prononcer sur la satisfaction ou l'insatisfaction qu'ils ont al'égard de I'école que fréquente
leur enfant. On note que les criteres d'appréciation, quiils soient de nature positive ou
négative, portent sur les mémes aspects : reéglements internes, atmosphére, attitudes du
personnel et les services offerts. L'anayse nous suggere donc I'importance, dans nos milieux
d'intervention respectifs, d'évaluer I'ensemble de ces composantes &fin de bien saisr les
perceptions et les comportements des parents a I'égard de I'école. On observe donc que
I'école est un tout qui savere étre un second milieu de vie pour les enfants.

C'est pourquoi des auteurs comme Lahire® et Montandon et Perrenoud® sentendent pour
dire qu'il peut exister une double contrainte lorsque le milieu scolaire et le milieu familia
entrent en conflit en raison des normes et valeurs parfois divergentes de chacun. Dans de
tels cas, la discipline scolaire ains que la discipline familide se confrontent et I'enfant est
coincé entre ces deux univers. Ce phénomeéne génére souvent des tensions et il semblerait
que ce type de confrontation savere plus fréguent au sein des milieux populaires.

Lesrelations entre le parent et le personnel scolaire

Apres avoir survolé les moyens et les outils de communication ains queles contacts entrele
personnel scolaire et les familles, il devenait pertinent didentifier la qualité des relations
entre ces deux milieux ains gque les sentiments vécus par les parents a cet égard. Rappelons
que les 18 parents interrogés sont en contact avec plusieurs écoles, donc le personnel sco-
laire dont il et question varie. L'andyse nous a permis d'ériger trois types de rapport
interpersonnel : relation dialogique, relation confrontante et méconnaissance mutuelle des
acteurs. Le terme dialogique indique que deux individus entrent en interaction dans le but
de trouver une entente, un compromis et ol il y a place &la négociation®. A |'opposé, on
quaifie la relation de confrontante lorsque les personnes en cause sont heurtées dans leur
propre idéologie. Il et a noter que certains parents se sont prononcés sur les trois types de
rapport puisgu'ils sont en relation avec plusieurs acteurs scolaires. Les résultats dépassent
donc 18.

Tout d'abord, plus des deux tiers de I'échantillon (13/18) mentionnent entretenir une rela-

tion dialogique avec au moins un des membres du personnel scolaire :« Le point fort de
I'école, Jtrouve c'est lesprofesseurs. (...) y ont une maniered'aborder lesenfants, leréglagede
conflits. Caj'ai trouvé camerveilleux. », « Ladirectriceaussi (est fine)... Elle éait ouverte, une
belle approche ». Une mere souligne la disponibilité du personnel comme un élément trés
positif : « Ladirectricenousavait appelé, vu qui changeait d'école. Elledit: "Venezmevoir "... On
I'arencontré peut-étre deux, troisfois, avant quel'école commence. Elledit: "Touteslesfoisqu'on
peut, viensmevoir"... ».

On constate que pour éablir une relation aidante en milieu scolaire, les parents doivent se
sentir partenaires de la réussite. Selon Chauveau et Rogovas-Chauveau®, |a réussite des
enfants découle d'un systéme de relation harmonieux au sein d'un trio comprenant I'ééve,
I'enseignant et le parent, tel quel'exprime cettemére: « On essaye defaire quel que chose pour



aider mon plusvieux, le professeur, ledirecteur, pismoi ensemble. Y sont |a pour m'aider, onva
toutesaider. ». Cestémoignages démontrent |'importance queles parents accordent al'écoute,
au respect et au soutien provenant du personnel enseignant. Ils se sentent alors épaulés
dansleur réleet encouragés: « Casepassebien, unbel accueil. Pison parledespointsfaibles
deMarie(10ans, 3°année,) ou sesforces... qu'est-ce quejefaisalamaison pour I'aider... [aj'me
sensmoinscoupableld, jefaiscequej'peux... || y abeaucoup d'écoute... ».

A l'inverse, plus de la moitié des parents (11/18) mentionnent que larelation quiils entre-
tiennent avec I'un des membres du personnel scolaire sinsére dans une dynamique de type
confrontante: « Ca va pusa cette école-la. Desfoislesenfants|a, y posent desquestionsala
maitresse. Lamaitresseelledit: "J'ai expliquéunefoispiscasuffit’. Desfais, (...) j'suis(a) veille
delabattre, elle... », « Desfois, j'vaparler aladirectrice. Ladirectrice est pas... Y sont pas
favorableseux autres. ».

« Samuel (8 ans, 2° année)) se faisait agacer al'école. Pis c'est toujours la faute sur Samuel
heu... pisdel'injusticedel'école. C'est ¢a, yadel'injusticeal'école... »; «elle(ladirectrice),
(...) c'est queheuy, j'la senspashonnéte. Ca pour moi, c'est bendur. "»; «Ladirectrice, jel'hais
pour mourir. Ben a cause de Julie (son enfant), elle a Julie en aversion. Pis elle est toujours
aprés. Pisenplusellem'énerve. »; « Son professeur, jelesenspasqu'ellel'aime. ».

Les propos démontrent que plusieurs parents semblent percevoir qu'un sentiment d'injus-
tice aflige particuliérement leur enfant : « Elle m'a dit (le professeur) qu'elle (mon enfant)
avait des problémes. J'admets que Nancy (8 ans, 2° année)), oui, a quelquepart elle a des
problémes, mais pas detoute [ui mettreletort |3, t'saisla... Elle suit pasle groupe. Moi, elle
(me) dit: «J'ai rienquedix éleves». D4, c'est une classe a affectif réduit... On se sent écrasé,
heu... lafamille vis-a-vis|'école a Nancy (8 ans, 2° année,)... C'est Nancy qui est letort, mais
eux autresy voient paslesleurs, tu sais... ». Un rapport de force semble sétre établi entreles
deux parties.

Dubet et Marttuccelli® expliquent le sentiment d'injustice vécu par les parents en milieux
populaires par le souci de défendre leur image, car ils se sentent souvent jugés négativement
par les acteurs scolaires. Or, Chauveau et Rogovas Chauveau®™ mentionnent que les rap-
ports sociaux éducetifs de nature négative entre les acteurs, tels I'exclusion ou la méfiance,
défavorisent les chances de réussite scolaire des enfants.

En somme, les parents se donnent la responsabilité de défendre leur enfant dans le cas
d'une relation confrontante ou ils se sentent d'office jugés et méprisés. On semble étre en
présence d'une dynamique ou deux acteurs sopposent et ou il n'y a aucune place pour la
négociation. 1l devient dors difficile d'entretenir une communication claire et par le fait
méme trouver un terrain d'entente. Leurs témoignages laissent voir la présence d'émotions
vives et troublantes au sein de ces relations conflictuelles. Toutefois, les parents ne semblent
pas I'extérioriser pour autant : « C'est la premiére fois que j'ai un professeur que j'suis pas
capabled'avoir de contact. J'ai bendelamisére. J'y ai pasdit au professeur 1a. Jefaissemblant
(que) j'suisbien en contact avec, |a. J'pensequ'elle est souvent sur ledosdemon gars... j'mesens
confortable dans|'école, maispas confortabledanslaclasse... Non, elle netient pascomptede
gu'est-ce que je fais avec...» On peut supposer que la communication, quand €le est mal
établie ou négative, est empreinte de non-dits. Bref, pour certains parents, on constate qu'il
existe des tensions rédlles au sein des relations parents/école.



Par ailleurs, I'analyse des résultats nous a mené a |'élaboration d'une autre catégorie qui
représente la méconnaissance mutuelle des acteurs, ce qui touche pres de la moitié des
familles rencontrés (8/18). Ce type de rapport est entretenu surtout avec les professionnels
offrant des services spécidisés aux enfants en difficulté et également avec la direction de
I'établissement. Notons que prés de lamoitié des enfants (7/18) issus de |'échantillon béné-
ficient del'aide d'un spécialiste : orthophoniste, orthopédagogue, psychologue, etc. Or, la
majorité des parents touchés par ces interventions (5/7) ne peuvent identifier clairement le
service dont bénéficieleur enfant : « Comme (je) tedisfrancgais, dansla gymnastique heu, ¢a,
yaimepascad'aprésune madamelaqu'y soccupedelui |4, Louise, y enatroisfemmesapreésiui,
pisyaimepasca... J'aimeraiscavoir lapersonne, voir lesfemmesl|a. Moi lesdifficultésc'est quoi
aussi, lep'titaussi 1a. Maiseux autresy mel'dit pas.. »; « Il est suivi par un pé...pé... quelque
choseld, un comment on appelleca?... »; « Pisellevafaire descoursdans, comment ellesappelle
déja? Karine. Qui s occupede Christine (8 ans, 2°année,). C'est ortho, orthophoniste, j'pense.
Entout casunegogue, c'est quoi ¢a?... ».

Le suivi des spécidistes semble méconnu des parents; le role qu'ils jouent aupres de leur
enfant semble vague. On comprend pourquoi les parents ignorent les difficultés réelles de
leur enfant. A cet effet, Dubet et Martuccelli® mentionnent que la méconnaissance mu-
tuelle provoque de I'incertitude et de I'angoisse chez les parents. L'arrivée d'un spécidliste
dont les fonctions sont méconnues et qui prononce un diagnostic sur I'enfant engendre
généralement un sentiment de méfiance. Enfin, trois autres parents ont spécifié n‘avoir eu
aucun contact avec la direction de I'école que fréguente leur enfant : « Bah, J'dirais, ala
directrice, maisj'lui ai jamaisparlée, j'l'ai jamaisvue... ».

Cette section nous permet donc d'évauer I'importance des communications régulieres et
clares entre le personnel scolaire et les parents &in d'augmenter les chances de réussite
chez les enfants. Les rapports conflictuels ou de méconnaissance mutuelle dominent ; ils
engendrent incompréhension, frustration et mécontentement pour les parents. Ce constat
appuie en partie les travaux de Lorcerie” qui avance que |e non-dialogue et la forme de
communication qui prévaut encore aujourd'hui au sein des relations entre les enseignantes
et les familles peu scolarisées. Comme Pourtois et Desmet® I'indiquent, une communica-
tion claire et constructive entre ces deux univers exige un espace pour la négociation et un
réed désir d'atteindre un consensus de la part de tous les acteurs.

Les améliorations souhaitées par le parent

Nous avons voulu connéitre le point de vue des parents sur les améliorations & apporter a
I'école de leur enfant. Plusieurs suggestions ont été formulées et ce, par la mgjorité des
parents (14/18) ; certains ont fait plus d'une mention. Nous avons donc regroupé |'ensem-
ble de suggestions en huit catégories. D'abord, prés du tiers des participantes (5/18) men-
tionnent qu'ils apporteraient des modifications a I'environnement physique de I'école de
leur enfant pour en faire un milieu plusvivant, pluscoloré: « Que (ce) soit enordre, lesmurs
peinturés, tout enlever toutela moisissure, pistouterefaire ca, le classes, le gymnase, pisles
Vitres... ».

Ensuite, quatre parentsindiquent qu'ilsvoudraient des changements de personnel : « Changer
ladirectrice. Pour toutes Uschoses, pisl'organisation. Parce que danslesdébutsdel'année c'était
I'enfer. Yavaitriend'organisé, c'éait lebordel... ». Deux parents désirent égal ement bénéfi-

cier d'une surveillance de qualité a l'intérieur de I'établissement pour en faire un milieu



plussécuritaire: « La surveillance desenfants, j'ai I'impression qu'y ont pasle personnel vrai-
ment adéquat pour le faire. ». Deux autres parents affirment que le ratio éléve/professeur et
vraisemblablement trop éevé, ce qui leur fait craindre I'échec pour leur enfant : « C'est des
grossesclassespareil 1a, J'trouve qu'y sont trop nombreux dansleur classe... pisceux qui ont des
difficultés, (...) mesenfants, mon petit garcony va commencer lapremierehein... c'est justetrop
d'évasion. Plust'asdechosesqui bougent autour detoi, pluscavaledistraire... ».

Par ailleurs, deux adultes souhaiteraient augmenter la fréquence et laqualité des rencontres
parent/enseignantEs: « C'est peut-étre beaucoup, beaucoup demander 1a, maist'saisrencontrer
les parents, peut-étre unefoispar semaine, t'saispisfaire un groupe de parentsdansleur classe, la
t'sais. On dit le vendredi bon, ben on fait venir les parents... on pourrait parler de n'importe
quoi en mémetemps... pisconnaitreplusle professeur... ». Danslamémeveine, deux parents
souhaiteraient un soutien plus humain des spécidistes cauvrant auprés de leur enfant :
«Benlespsychologues, devoir acequey |'ont pastoujoursl‘enfant, qu'y voyent approfondi, si y
savent que |'enfant est déja écrase, sans|'écraser plus... pis de voir quand qu'un enfant fait
quelque chose de bien, la au moins lui dire: "Bon, t'asréuss”... ». Finalement, un parent
affirme qu'il n'y a pas assez d'activités parascolaires aors qu'un autre souhaiterait que les
enfants disposent de matériel informatique en plus grande quantité.

Bref, on constate que les parents ont des revendications de tout ordre pour améliorer |'école
de leur enfant. Toutefois, on remarque que I'ensemble de ces propositions sont en lien
direct avec la perception qu'ils ont de I'école de leur enfant et découlent également de la
nature ains que de laqualité des relations entretenues avec le personnel scolaire.

4.5 Les rbles et responsabilités des parents

Toute notre recherche tend & mieux comprendre les dynamiques familides créées autour
des pratiques de I'écrit et du suivi scolaire. |l et évident que les parents sont au coeur de
cette problématique, bien gqu'ils ne soient pas les seuls responsables de la réussite scolaire
puisque |'école et d'autres ressources y contribuent auss grandement. Comment les pa
rents réussissent-ils a jouer leur réle pour accompagner le cheminement scolaire de leur
enfant ? Quels sentiments éprouvent-ils a cet égard ? Cette derniere section traite donc des
parents selon divers aspects.

Nous survolons d'abord les antécédents scolaires des adultes en abordant leur chemine-
ment scolaire, le soutien familia qu'ils ont regu de leurs parents ainsi que les motifs d'aban-
don scolaire. Par la suite, nous portons une attention particuliere alavaleur quiils accor-
dent al'éducation en général. Comme nous nous intéressons aux difficultés auxquelles sont
confrontés les parents lorsqu'ils exercent leur réle, notamment celui d'encadrer le suivi
scolaire, nous analysons les propos des parents en rapport avec cette responsabilité. Enfin,
nous décrirons brievement quelques stratégies et moyens mis en cauvre par les parents, ce
qui donne un apercu du processus de transmission des valeurs et des savoirs au sein de la
famille.

* Les antécédents scolaires

Rappelons que selon les données recueillies dans le questionnaire (section 4.1), plus de la
moitié des adultes (13/18) ont quitté|'école durant leur 3™ secondaire ou avant, dont 3 au
primaire. En entrevue, les parents semblent confus quant aleur cheminement scolaire : ils
ne sont pas certains de leur dernier niveau de scolarité complété, et leur parcours semble



chaotique et difficile : redoublements, passages en classes spécides, déménagements, etc.

«J'ai été changéebeaucoup de places, pisc¢aafaite quej'me suisramassée dansdes classes spéciales
apartir de4®année... »; « Ausecondaire, j'ai commencéatrouver caplusdifficile. J'étaispas
dansdesclassesordinaires... »; « J'éaisen secondaireun, pisj'ai été obligé deretourner en
troisieme année pour apprendreleseuille, ouille, ille, aille». Laplupart des adultes (14/18)

ont fréquenté une ou plusieurs dasses spéciades, au primaire, au secondaire ou les deux.

Il est méme possible que le nombre de participantes ayant vécu ce type de parcours soit plus

devé, compte tenu de la difficulté chez plusieurs de décrire leur cheminement.

Par ailleurs, plus de lamoitié des participantes (10/18) ont vécu un cheminement scolaire
orientévers le professionnel court &fin d'y faire I'apprentissage d'un métier : « Euxautres,y
m'ont envoyéfaireun stage. Des stages pour étre gardienned'enfants, ou bien caissiéredansun
dépanneur...j'ai dit quej'aimaispasétrecaissiere... j'aimeautant lagarderie... C'est pour ¢a
j'garde des enfants peut-étre aujourd'hui... ». Rappelons que le professionnel court, un pro-
gramme aboli par le ministére de I'Education depuis au moins 10 ans, ne menait pas aun
dipléme d'études, mais conférait plutdt une attestation qui n'était pas reconnue pour exer-

cer un métier le moindrement spécialisé.

On peut comprendre, vu ce cheminement, que les deux tiers des adultes (12/18) affirment
guils n'aimaient pas I'école : « J'ai jamais aimé |'école, la.. Je I'avais pas dans moi. Aller
m'assir dansun banc d'école. Pisaller muser lederrierela». On constate quelaprésencede
difficultés d'apprentissage et des conditions de vie difficiles engendrent souvent la solitude,
lergjet pour cesadultes: «J'étaistoujoursenarriére, pistoujoursapart. C'est pour ¢a que moi
j'aimaispas|'écolex.

On note qu'ils se réferent principalement, comme ils le font avec leurs propres enfants, aux
professeurs pour justifier leur appréciation ou non del'école. « Al'écoleles professeursétaient
tropraides. L'enfant qui avait un probléme... t'allaisautableau, |a... S tufaisaisunelettrede
travers, ouun chiffredetravers(...) Ytetapait latétesur letableau... »; « Quandj'ai tombé sur
un professeur (...) ot ¢acliquait safagon, |aj'ai eulegodt del'école... »; «J'avaisun super de
professeur aussi. Elle, je pensequ'elleincitait beaucoup aaller al'école. Elle m'encourageait
beaucoup aaller al'école... ».

Bref, laplupart des parents interviewés ont vécu un parcours scolaire tumultueux qui dif-
fere d'une progression normale. Plusieurs d'entre eux étaient aux prises avec des problémes
d'apprentissage qui ont retardé leurs études ou encore leur entrée au secondaire.

* Le soutien familial

Compte tenu des nombreux obstacles auxquels ils ont été confrontés, nous avons cherché a
savoir sils ont été épaulés par leur milieu familia. De fait, plus des deux tiers des adultes
(13/18) n'ont bénéficié d'aucun support de leurs propres parents au plan scolaire : «J'aimais
beaucoup I'école, maismes parentsm'y envoyaient pas. (...) Al'école on m'appel ait I'oiseau
migrateur, mes parents déménageaient quatre fois par année... »; De ce lot, deux parents
relatent que leurs fréres ou soaurs leur sont sporadiquement venus en aide : « Desfoisj'étais
tout seul, j'cherchaisla. Qui veut m'aider? Lesplusgrands, benlesplusgrandsmaidaient. Ca
arrivait. Mais pas tout le temps... ». Les autres parents (5/18) mentionnent avoir regu une
alde satisfaisante de leurs parents. Selon certains, I'école était un atout important pour leurs
parents, ou ceux qui les ont remplacés : « En foyer d'accueil, oui. Eux autresy m'ont bien
encadrée. Unenfant bienencadréyvabienaller al'école. ».



Toutefois, on constate que lorsque les parents bénéficiaient d'un soutien familia, celui-ci
semblait souvent rigide, autoritaire et peu propice alaréussite: « Pismon péerey sintéressait
(al'écolg oui; acoup derégle, pisacoup destrap, si jeréussissaispas. Mon pereétait tressévere,
ma mere, elle pouvait pas nous montrer rien, parce quelle éait presquiillettrée... », « Cafait
quemon pereil était fort [a-dessus, en mathématiquesla. Y sassoyait, pislestablesde multipli-
cationt'avaisd'affairealessavoir. Y nousfaisait répéter, pisrépéter, pisrépéter... ».

Nos résultats révélent que I'univers scolaire et I'ensemble des responsabilités qui y sont
associées étaient assumeés presque entierement par ces parents lorsquiils étaient jeunes. En
somme, |'absence de soutien familid pour la mgjorité des parents interrogés semble étre
une variable importante dans le fait qu'ils ont connu un cheminement scolaire perturbé et
quils n‘ont pas obtenu un dipldme d'études secondaires. Cela semble corroborer de nom-
breuses études, notamment Norris™, qui stipule que I'intérét et la participation active des
parents au niveau de I'éducation favorisent un meilleur rendement scolaire chez les enfants.
Comme nous I'avons vu en début de chapitre, la scolarité des parents des adultes interrogés
semble plutdt faible. On peut donc observer une récurrence de difficultés et d'échecs sco-
laires puisgue nous sommes en présence de témoignages portant sur trois générations, qui
indiquent que le rapport a l'école est difficile, confrontant, source répétée de méfiance et
d'impuissance.

* Les motifs de départ de I'école

Tous les adultes interrogés n'ont pas terminé leurs études secondaires, ce qui était I'un de
nos criteres de sélection. Nous avons voulu connaitre les causes qui ont provoqué ce décro-
chage. Plus des deux tiers des parents de I'échantillon (13/18) ont quitté I'école pour tra-
vailler, dont deux &fin de quitter leur foyer d'accueil et subvenir a leurs besoins. L'attrait
pour le marché du travail savere compréhensible, car comme nous I'avons vu plus haut,
plusieurs sont confrontés a des échecs récurrents et ils n‘entrevoient pas la possibilité de
décrocher un dipl6me: « C'est parce quej'avais golté au marchédu travail I'été. Cafait que
veux, veux pas, on goQte, pluson gagne notreargent, on est plusindépendant. La quand I'été est
fini tu retournesal'école benj'voulaispas... ». Pour plusieurs, quitter I'école est laseuleissue
possible : « Parce que dans|etempsj'étais en foyer d'accuell et puis heu, bon, j'dirais soit le
travail, soit I'école. J'ai préféréletravail, parcequ'il fallait quej'men sorte... »; « T'arrives(a)
dix huit ans, les services socials payent pu pour toi. Faut qu'tu travailles. ». De plus, ayant
acquis les rudiments d'un métier durant leur passage au professionnel court, on peut com-
prendre leur intérét pour le marché du travail, qui représentait une possibilité de valorisa
tion personnelle qu'ils n'avaient pas connu al'école.

D'apreés les réactions des adultes, il semble que cette décision de quitter I'école a été rapide-
ment entérinée par leurs parents, qui eux-mémes n'avaient pas fait de longues études : « La
familled'accuell chezqui j'étais, j'lescritique pas, c'était desexcellents parents. Sauf que, c'que
j'ai toujoursdéploréd'eux, c'est qu'y m'poussaient pasal'école. Pour elle, en autant qu't'ayesun
emploi, peuimportesi tufiniscaissieredansun dépanneur, c'est pasgrave, tutravailles. ». Le
désintéressement démontré chez les parents des adultes a vraisemblablement influencé leur
choix de quitter I'école. La valeur du travail semble beaucoup plus devée que cele de
I'école lorsgue vient le temps de faire des choix al'dge de 17 ou 18 ans : « Ben'y ont rien dit
(sssparents,), parcequej'travaillaisgafait que, commeeux autresdansleur temps, (...) c'était



mieux detravailler queavoir desétudesdanslefond... C'était soit quet'aillesal'école, soit tu
travaillais. Benmoi, j'ai décidéd'aller travailler... », « Commemamanadit |3, si tu veux pas

aller al'école, maischerchedel'ouvrage. Etj'ai trouvédesp'titesjobines. Ai passedescirculaires... La
aprésai travaillé dedanslacouture, desperruques... ».

Par ailleurs, les autres adultes (5/18) ont quitté I'école surtout en raison du découragement

ou d'un écoeurement découlant de leurs nombreuses difficultés d'apprentissage : « Oui,
parcequej'étaisécoeurée, j'avaisun examen, j'avais zero. Ben, pasun zérola, maison peut dire,
50, 40. J'étaisdécouragée, j'en braillais parcequej'éudiais, j'étudiaispistoute, pisy arien qui
rentrait... »;. «J'arrivaischeznous, j'avaisbeaucoup dedevoirs. L3, j'me suiscomme écoeuréela
t'sais. J'discéline, y a personnequi veut maider... Aussitot quej'ai pognémesquinzeansj'ai
l&chél'école. ».

A cela sgoutent, pour plusieurs parents, des conditions de vie difficiles. violence conju-
gae, négligence, grossesse précoce, consommation de drogues, etc. Tous ces facteurs se
conjuguent pour rendreinévitable le départ del'école : « J'ai décroché, mais, c'est parce que
moi j'ai misa consommer beaucoup dedrogue... »; «J'suistombéeenceintedemapremiéreal?
ans, c'est pour ¢a. J'étaisen amour »; « Difficultéde concentration... Pi (mes) parents... C'était
delaviolenceconjugale... moi j'avais 17 ans, mes parentsdivor caient, moi j'étaissur le marché
dutravail. J'ai commencédetravailler... ».

Bref, presque la totalité des parents présentent un parcours scolaire pénible et empreint
d'expériences néfastes qui ont certes amputé la poursuite de leurs études. Lors des entre-
VUES, nous avons éé a méme de constater qu'il était douloureux, pour les parents, de
ressasser ces mauvais souvenirs. On constate également que plusieurs ont un vécu éprou-
vant tant au niveau de l'univers scolaire que de leur univers familial. Nos observations
rejoignent celles de Bouchard et ses collaborateurs™ qui stipulent que les conditions de vie
telles que la pauvreté, laviolence, la toxicomanie représentent des facteurs de risques qui
augmentent les possibilités de décrochage scolaire.

En somme, les difficultés scolaires, I'absence de soutien familid et les conditions de vie
difficiles sont les trois principales composantes qui ont provoqué le décrochage scolaire des
adultes et leur aversion pour I'école. Ce constat vient appuyer I'hypothese que I'expérience
d'un parcours scolaire pénible peut se perpétuer de génération en génération. On com-
prend mieux aquoi les parents sont confrontés avec leurs enfants lorsqu'on prend conscience
du passe scolaire qu'ils trainent et le peu d'images positives qu'ils conservent de leur propre
milieu familial. Nos observations corroborent les travaux de Lahire™ a I'effet que les pa-
rents ayant souffert de leur parcours scolaire transmettent a leur enfant ses angoisses et
I'idée que I'expérience scolaire savére négative et blessante.

» La valeur accordée a I'éducation

Laquas totalité des parents (17/18) accordent en principe une valeur importante a|'édu-
cation lorsgu'on leur a posé la question, aors qu'un seul afirme que I'éducation est une
valeur qui n'ajamais occupé une place centrale dans savie : « Ca jamais ééimportant pour
moi, j'ai toujours hais ¢a. » Mentionnons d'abord que tous les parents ont associé directe-
ment le terme « éducation » a « école », dors que I'éducation réféere en fait a toutes les
spheres (I'école, mais auss lafamille et ailleurs) et atoutes les étapes de lavie, de I'enfance
a l'dge adulte. En €ffet, on parle de plus on plus de I'importance, voire la nécessité de
I'apprentissage tout au long delavie. Il faut dire que nos questions d'entrevue ont peut-étre
orienté les personnes dans ce sens trop étroit...



Les parents mentionnent essentiellement que I'éducation, vue sous |'angle scolaire, est fon-
damentale pour acquérir un statut social convenable au sein de notre société : « Parce que
c'est caqui temmeneat'instruire, ategagner ton argent honnétement danslavie. Alaplace
d'aller voler, pistuer lemonde, pisprendre cequi a. Ouais, I'écolec'est bienimportant dansla
vie... »; « Pour |'éducationdela petite(...). S elleveut fairequelquechosedanslavie. S elle
veut apprendre, pisaller plusloin... »

Les deux tiers des parents (12/18) associent surtout la valeur de |'éducation a un statut
socio-économique plus éevé par le biais d'un meilleur emploi ou simplement d'en obtenir

un: « Benparcequ'aujourd'hui, si t'aspasd'éducation tu vasavoir delamiséreatetrouver une
job plustard. »; « Pasd'étudespasdetravail plustard. Ac't'heures'trouver un emploi y deman-
dent toute des secondairescing. Sen aller seulement qu'vidangeur, ¢a prend un secondairecing. » De
celot, Six parents constatent que les exigences du marché du travail sont plus éevées qu'avant.

IIs insistent donc particulierement sur la nécessité de compléter un dipléme d'études se-
condaires, un seuil qu'eux-mémes n'ont pas atteint. De ce fait, ces parents semblent sin-
quiéter davantage pour leurs enfants que pour eux-mémes : « S t'aspas d'éducation
aujourd'hui, t'aspasd'ouvrage. »; « S tu prendsla génération que mafilleelleest, moi dansmon
tempsla sansavoir de secondaire cing tu pouvaist'trouver unejob. Aujourd'hui, t'aspasgrand
chance__ ».

On constate que pour la mgjorité des adultes, la vaeur de I'éducation prend surtout la
forme d'un secondaire cinq complété. On comprend dés lors que I'éducation devient une
obligation sociae et non pas quel que chose d'agréabl e et de stimulant « en soi ». Les adultes
sentendent surtout pour dire que I'éducation - sous entendu |'obtention du fameux di-
pléme d'études secondaires - savere un préalable al'obtention d'emplois offrant de meilleures
conditions et de meilleurs sdaires. Peut-on penser que le consensus des parents a ce sujet
découle du fait qu'ils ont eux-mémes échoué et qu'ils souhaiteraient que leur enfant par-
vienne & les devancer? Lahire™ explique qu'il est fréquent en milieux populaires que les
parents souhaitent désespérément que leur enfant ne les prennent pas comme modéle. Ce
désir d'ascension sociale engendre parfois des comportements rigides ou mal adroits en con-
tradiction avec leur souhait initial : «J'lui dis: "Yan (7 ans, |®année) S tu parlestoujoursen
classe, j'vam'organiser avec Martine (le professeur), qu'ellet'fait faire descopies, si t'aspasassez
d'ouvrage, benj'vat'entrouver”... ».

Par ailleurs, prés du tiersdes parents (5/18) percoivent |'éducation sous une dimension qui
différe de I'aspect économique et de I'obtention du dipléme. IIs attribuent al'éducation la
propriété d'inculquer des savoirs et des compétences sociales qui favoriseraient I'intégra
tiondeleur enfant danslasociété: « C'est pasjusteapprendrela-dedans, yalaviesocialeavec
lesautres»; «T'apprendsalire, aécrire, avivre parmi d'autres, a étre moinségoiste un peu. A
penser ad'autres, afairelepartage, c'est unechose queoui, c'estimportant. Pisavec ¢a, tu peux
aller loin. »; « Lerespect d'autrui, ¢a t'amene beaucoup a cheminer. Beaucoup deréglesde
conduiteal'école. Pisshabituer aavoir un environnement, vivreen sociétéavec lesautres... ».

On note auss que cing parents associent |'éducation a l'acquisition des connaissances de
base: lire, écrire, compter. Leurs propos nous laissent croire qu'ils ne pergoivent pas le fat
que I'école puisse sélargir a d'autres connaissances. Peut-étre simplement se référent-ils a
ces notions parce qu'elles leur manquent aujourd'hui et c'est pourquoi dles leur paraissent
essentielles.

En somme, du point de vue des parents, on peut dire que |'éducation est associée étroite-
ment al'école et qu'on oublie les autres espaces d'éducation. L'éducation vue sous cet angle
savere importante pour presque tous les parents. Cette importance est associée al'obten-



tion d'un dipldme d'études secondaires qui conduirait aun emploi plus sir et mieux rému-
néré. Puis, certains mentionnent également I'importance de lasocialisation de leur enfant
ang que |'apprentissage des outils de base en lecture, en écriture et en mathématique.

* La perception des parents & I'égard de I'avenir de leur enfant

Nous avons interrogé les parents sur deux aspects liés al'avenir de leur enfant : les probabi-

lités de poursuite d'études et I'occupation professionnelle éventuelle. Prés du deux tiers des
adultes rencontrés (11/18) semblent appréhender un décrochage scolaire chez leur enfant.

On sent dans leurs propos de |'ambivalence, mais surtout de I'inquiétude et du défaitisme,
comme sils ne pourront rien fare le temps venu pour éviter cet éventuel décrochage :
«C'est un enfant qui va s écoaurer tout letempsaforce defairedel'écolespéciale. Elleafait deux
foisla1®année. Pislacavafairesadeuxiémefoisqu'ellevafairela2®année. Cafait quecava
étre slrement quelqu'un qui vadécrocher plustard. Pislaj'pourraplusintervenir. »; «Jusqu'a
date, lail aimeca. T'saissi ¢a continue de méme, d'aprés moi y va peut-étre faire son secon-
daire..."; "D'aprésmoi, oui, ellevaaller al'écolelongtemps. Maisc'est rendu au secondaire que
cachangehein, leprimaire(¢a) vabien, maisau secondaire, j'ai peur un peu.. »; « Heu, jel'sais
pas. Peux pastedire. (...) moij'va essayer del'toffer au boutejusqu'a secondairecing, si y veut.
Maissi, si yveut pasla, j'saispasquoi faire... ».

On observe donc que les parents, méme sils disent que c'est un objectif nécessaire, expri-
ment une incertitude quant a I'obtention du dipldme d'études secondaires chez leur en-
fant. On compte cependant prés du tiers des parents (5/18) qui prévoient que leur enfant
obtiendra au moins le diplédme d'études secondaires. Parmi eux, deux parents seulement
évogquent la possibilité que leur enfant entreprenne des études au Cégep ou al'Université.

Ils misent en particulier sur trois aspects, soit I'encadrement, ladisponibilité et les encoura-
gements: « Parcequej'valapousser, heu paslapousser danslesfesses, pisdireavance. Mais|ui
montrer I'avantage... Oui ellevarusher, oui ellevarager, maisjecroisqu'avec mon encourage-
ment en tant que parent, jecroisqu'ellevay aller (au Cégep,)... »; « C'est étreplusattentif aelle
prendre son tempsavec, lui montrer desaffaires. Moi j'auraisaimé ¢ca quelesmiens (mespa-
rents) mauraient forcé, y m'auraient plusforcé. Peut-étrej'seraisencorelaaujourdhui, mais
j'aurais peut-étrede quoi en- dessous despieds, plusimportantsla... »; « J'pensequ'y va avoir
beaucoup d'opportunitélui parce quey aimel'école. Cafait qu'y pourrait aller loinc'est possi-
ble. »; « S, j'continuealui faireaimer I'école pislui montrer |'école autrement qu'une obliga-
tion. Je pensequeouli, y va continuer longtemps... ». Finalement, deux parents étaient incapa-
bles - ou ne souhaitaient pas ? - prédire I'avenir scolaire de leur enfant : «Jesaisqu'y va aller

mal danssesétudes, jelesaispas. Jepensearien.. ».

En somme, lorsgu'on demande aux parents de projeter I'avenir de leur enfant, on dénote
plusieurs appréhensions et un regard plut6t pessimiste. Pour un bon nombre de parents, la
poursuite des éudes est liée avec le fait que leur enfant aime ou non I'école. Leur vision
n'est-elle pas teintée par leurs propres antécédents scolaires? La société, axée sur la perfor-
mance, n'aimente-t-elle pas les représentations négatives que les parents ont d'eux-mémes
et cdles qu'ils entretiennent face al'avenir de leur enfant?

Par ailleurs, nous avons tenté de connaltre les projections des parents al'égard de I'occupa-
tion éventuelle de leur enfant. Sept parents ont indiqué qu'ils n'avaient aucune opinion ou
prédiction acet effet. Pour les autres (11/18), nous avons distingué trois catégories selon la
scolarisation exigée.



Ainsi, 6 parents prétendent que leur enfant occupera un métier c'est-a-dire un emploi
exigeant soit un dipldme d'études secondaires ou un dipléme d'études professionnelles :
«...Cadoit &reuntravailleur de...pour laville parce que... (...) comme un gars de construc-
tion, parcequ'il est costaud »; « Moi j'disqueEric (6 ans, 1¥¢année)) lay vatravailler dansun
garageou-cequ'y adesautos(...) Pisqu'arrange desflats, quey'arrangedesmoteurs... » Dece
lot, 2 parents espérent que leur enfant évoluera au sein du sport professionnel : « Elle a
tellement de qualités, heu, elleaimela danse, elleva se promener sur lapointedirectement, elle
est bonneen natation ».

Par alleurs, 5 parents souhaitent que leur enfant entreprenne une carriére professionnelle,
dont trois pour des emplois requérant des études universitaires, sans toutefois en faire men-
tionexplicitement : « Vuqu'il estintellectuel, t'saiscomme peut-étrear chitecte, quel que chose
comme ¢a, oui ¢a étregraphiste, caserait dequoi gu'il adorerait... »; « Yvavenir sirement étre
I'avocat du diable. Ouais, y a le potentiel. » Enfin, les deux autres parents croient que leur
enfant occupera un poste de technicien c'est-a-dire un emploi nécessitant un dipléme d'étu-
descollégides: «piselleveut fairepoliciere, elle. « Pisj'lavois, j'lavoisc'est son style, c'est une
p'titefillequ'y faut qu'y se passe del'action »; «Jesaispas, peut-étreinfirmiere. (...) infirmiere
ou ben dessinatrice, elleaimebenledessin... ».

Bref, les propos de plusieurs parents semblent révéler peu de conviction et des réflexions
plutdt mitigées a I'égard de I'avenir professionnd de leur enfant. On observe une cohé-
rence, car nombreux sont ceux (11) qui appréhendent le décrochage scolaire chez leur
enfant, un sentiment qui influence certainement la perception qu'ils ont aI'égard de I'ave-
nir de celui-ci.

Par ailleurs, nous avons cherché a connaitre les aspirations globales des parents al'égard de
['avenir de leur enfant. |l sagit donc ici plutdt de I'avenir souhaité dans une perspective
idéale. Les résultats ont permis de distinguer quatre catégories d'espoir a ce sujet : 'acqui-
sition de statuts sociaux respectables, |'épanouissement personnel, la poursuite de la scola
risation et le souhait d'aler plus loin qu'eux-mémes sont alés. Notons que les adultes
interrogés se sont prononceé sur plus d'une catégorie.

Tout d'abord, I'acquisition de statuts sociaux respectables réfere aux valeurs dominantes de
notre société c'est-a-dire occuper un emploi, bénéficier d'un revenu acceptable et fonder
une famille. On comprend alors que les deux tiers de I'échantillon (12/18) ont souhaité
cette avenue pour leur enfant : « Avoir un bon métier. Une bonne famille, pisa ce qu'il man-
quederien, c'est quel que chose que nousautreson n'a paseu, cafait quej'espérequ'y va savoir
dansquoi sembarquer, pisaller del'avant... »; « Qu'elletrouveun meilleur emploi, avec dutrés
bontravail... »; « Ben |3, j'lui souhaite de semarier, d'avoir desenfants... T'saisdevivre une
viesocialeraisonnable. ».

Par alleurs, plus de la moitié des participantes (10/18) désirent que leur enfant sépa
nouisse dans lavie. A traversleurs témoignages, on sent qu'ils souhaitent leur bonheur, en
terme de bien-étre personnel, psychologique et affectif: « Qu'elle soye bien dans sa peau.

(...) qu'elledemandepasaunpisal'autre pour sdébrouiller..(...) dérefieredelle... », «Du
bonheur, du succes. Pisqu'y ayetout c'qu'y veut sur terre»; « Oh benlemeilleur. Je souhaite
gu'elle soye bien danssa peau. Qu'ellefasse, qu'elleait comprisqu'est-cequ'ellevoulait... »; Une
meére souligne son désir d'autonomie pour safille: "Moi, j'veux pas quelle vive au dépend
d'unhomme. J'veux quellevive pour elle. J'veux qu'ellefassesavie... ». Ces proposveéhiculent
des espoirs légitimes partagés en général par I'ensemble des parents, dans lesquels les no-
tions de liberté, d'autonomie et de bien-étre personnel reviennent continuellement.



Par ailleurs, lamoitié des parents (9/18) esperent que leur enfant poursuive leur scolarisa

tion. Cing d'entre eux désirent que leur enfant obtienne leur dipl6me d'études secondaire
aors que les quatre autres parents convoitent le fait que leur enfant poursuive des études
supérieures. Cela demeure des projets vagues, car on avu que lamagjorité des enfants réus-
sissent plusou moinsal'école: « D'étudier le pluslongtemps possible pour avoir desmeilleures
portesde sortie»; «J'espere, entout cas, j'vatout faire pour qu'mesenfantsy finissent heu, leur
secondairecing... », «J'aimeraismémequ'ellefasse du Cégep. Ben chezmoi, dans mafamilley
enadeux, troisqui I'ont. Ma soaur I'afaite, la plusjeune. Deux demesfréres... »; «... qu'elle
finisse son secondairecing, si elleest capabled'aller enc'est quoi apréslesecondairecing? C'est
leCégep, s elleest capabled'aller au Cégep... ».

Enfin, d'autres propos montrent qu'en fait, prés de lamoitié des parents (8/18) souhaitent

aleur enfant un avenir qui differe largement du leur. Ils font référence aleur propre vécu

et ilsredoutent fortement que leur enfant empruntele méme parcours qu'eux : « Pascomme

moi | heu, unevieben heureuse...(.. Jpasvivrecommemoi... »; « Qu'y soit instruit. Pour pas

qu'y soit comme moi lat'sais. Parce que moi, j'veux pasqu'il aye comme moi |a beaucoup de
misere»; « Ben, on souhaitetoujourslemieux pour nosenfantshein... J'veux qu'elleprennesa
place. Pasqu'ellefasse commesameére... »; « Ben qu'y fasse pascomme son pére. Qu'y va s occuper
desesenfants. Quesi y sépareavec safemme pistoute, au moinsquelui il aunebonnevie. Pis

qu'y soit bien, c'est ca qu'est important |a. J'pense qu'on souhaite toute le meilleur pour nos
enfants. Pour qu'y fasse pasla méme chose que nousautres... ».

Ces propos révéateurs témoignent avant tout que les parents souhaitent que leur progéni-
ture échappe a la souffrance et aux conditions de vie difficiles quiils ont connues. Ces
espoirs confirment I'étude de Bourgarel”® qui stipule que, pour les parents peu scolarisés et
marginalisés, la réussite de leur enfant symbolise la rupture avec I'exclusion socide et la
précarité qu'eux-mémes ont connues. C'est pourquoi I'école occupe une position para-
doxale : ele symbolise leur désir d'une vie meilleure pour leur progéniture, tout en étant
pour eux-mémes une source poignante de mauvais souvenirs.

En somme, sur divers aspects la majorité des parents interrogés espérent que leur propre
enfant réussisse mieux que ce qu'ils ont accompli : carriere professionnelle, acquisition d'un
dipléme, bien-étre personnel, bonheur, etc. On comprend aors le sentiment d'incompé-
tence qu'ils ressentent Sils ne servent pas de modéle positif & leur enfant. Egalement, on
constate qu'ils n'‘ont pas eux-mémes bénéficié d'un capital scolaire positif provenant de
leurs propres parents.

Il est aors pertinent de se questionner sur les méthodes d'intervention en prévention de
I'anal phabétisme notamment, qui favorisent plus souvent qu'autrement I'instrumentation,
définie comme une approche basée sur un manque acombler par le biais d'outils sélection-
nés par des professionnels. Vatz Laarouss ™ avance que cette approche entraine des prati-
ques qui sous-tendent que les parents sont inadéquats et mésadaptés au systeme scolaire.
L'utilisation répétée de ces seules méthodes d'intervention rend les parents méfiants et ré-
vele peut-étre une méconnaissance des conditions de vie des parents et de leurs antécédents
scolaires. Laprécarité du modéle scolaire qui se perpétue de génération en génération sem-
ble étre une variable fort importante a considérer. Ce constat est alarmant et mérite qu'on
sy attarde. Les établissements scolaires en milieux défavorisés doivent contribuer a briser
ce cycle, en partie responsable de lamarginalité socide et de la pauvreté.



» Leparent en tant que modélepour ses enfants

Comme on I'avu plus haut, plusieurs participantes semblent peu rassurés du modéle qu'ils
donnent aleur enfant et sont conscientsdeleurslimites: « Pour I'instant j'essaye del'montrer
(I'intérét delalecture,). Y commencent, les enfants commencent a le comprendre... Sinstaller
avec un livre, chu contente parce quec'est ¢ca qui nousvoyent paslefaire»; «J'lui dissouvent de
lire, maisc'est pastout deledire, maisellelefait pasla. S ellevoit pasnon plusl'exemple, c'est
passtimulant t'sais. L'exempledu parent ¢a parait beaucoup ».; « C'est difficile. Quand qu'ellea
dufrancais, destextesafaire, c'esttresdifficile, c'est mafaiblessea moi aussi. J'ai beaucoup de
misereal'aider... ».

Cela signifie que les parents sont conscients du modéle plus ou moins adéquat qu'il pro-
jette, n'ayant pas aimé I'école et pas obtenu ce dipldme qui semble maintenant si capital. Ils
se sentent donc ambivalents dans leurs attitudes, comme |'exprime ce pére : « Moi j'trouve
quec'est pasbon d'arriver d'direaton enfant, moi j'y ai pas été, toi vas-y. Automatiquement

Cette ambivalence dans le comportement des parents se refléte notamment dans les propos

de cette mere qui est contente de |'aide apportée par une voisine a safille, tout en sentant
que celalui fait perdre saplace : « Un moment donné... j'y ai misun stop. J'y ai dit écoute-13,
yfaut quetu voyesatesaffairestouteseule. S réellement tu comprendspas, benlatuiras. C'est
ben beau lesvoisins, mais¢amefaisait commeperdremaplacesi tuveux aussi, d'un cétéla, que
j'aimais pas ».

Cette difficulté a étre un modéle positif pour les enfants entraine divers sentiments chez les
parents, dont la tristesse, la culpabilité, voire le retrait comme I'expriment ce témoignage
révélateur d'unemere: « C'est trés émouvant |a les premiéres rencontres (au) primaire. J'en
pleurais. (...) J’mesentaistréscoupable. Pislaun autre parent qui m'accompagnait, qui a deux
garcons. Elledit: "benvoyonsLynetefrappes pas, met pascasur tesépaules, cat'appartient pas
ca". Cafait quelaj'dégage, je me senspasresponsable de son dével oppement. Toujoursla culpa-
bilité en tant que parent 1a de pas étre capable d'offrir... On a ce gqu'on a... nos forces, nos
faiblesses... ».

On l'avu, plusieurs parents ont peur de faire des erreurs en aidant leur enfant: c'est ce qui

fat qu'ils privilégient trop vite I'autonomie et qu'ils se retirent de I'intervention directe :

« Mon mari a dé§ja faite un (devoir,)... Y dit : "Papa c'est quoi?" Y |'a aidé. Le lendemain,
C'était pashon. C'est pula méme chose que dans notretemps. Ca nousdonnerien del'aider dans
sesdevoirsparcequeonleconnait pas... »; «Jérémie(7 ans, 2°année) fallait qu'y compose une
phraseavec sesmots, Laj'vat'aider un petit peu, pisaprescaj'telaisse... ».

On imagine ce que les enfants doivent ressentir devant le désarroi et les ambiguités dans le
comportement de leurs parents, et la solitude qui en résulte dans leurs apprentissages sco-
laires: «Enfrancais, elle me demande souvent plusde soutien, pisc'est la mafaiblesseaussi. Des
foisla, elleal'idéed'appeler sacopinepour I'aider. Ellesait quej'suis pasen mesuredel'aider »;
«Yadesfois, j'discrime, 1aj'devrais.. Jappellele professeur, pisapréscaj'medisoh, j'devrais-tu
I'appeler ?(...) Pislay adesfoisque Christine (8 ans, 2°année) ellepleure, elledit : "Valavoir,
maman"”. Laj'me sens coupableau boutte, 1a. I'medispeut-étre c'est moi qu'a pashien faitema
jobla, t'sais» ; « Cafaitj'demandea Eric (6 ans, 1% année) : «c'est quoi y faut quetu fassesa
soir 1a, maman ellecomprend pas». Y dit : « Ohviensicitteld, j'vatelemontrer ». Layfait ca
tout croche. Laj'y dit: « Non, recommencec'est mal écrit». Maisy sefache, y senrage».



Bref, les propos des parents témoignent d'une rédité vécue difficilement et ou le sentiment
de culpabilité semble peser lourdement sur leurs épaules. C'est alafois la conscience de
leur role et du sentiment d'impuissance ale remplir efficacement. Par conséquent, |'enfant
ressent cette impuissance et I'exprime confusément, ce qui affectent les parents et ébranlent
leur crédibilité. Laforme de cercle vicieux d'échec scolaire se perpétue aors. Quels pour-
raient étre les roles des écoles et des organismes communautaires pour rehausser le senti-
ment de compétence des parents et les rassurer ?

» Lesvaleurs et les savoirs transmis par les parents

Compte tenu des difficultés et des sentiments vécus par les parents dans I'accompagnement
scolaire de leur enfant, il nous semblait indispensable de mettre en valeur les actions et les
stratégies qu'adoptent les parents dans le but d'augmenter les chances de réussite scolaire
chez leur enfant et d'assurer leur épanouissement.

Certains parents consacrent leurs énergies a procurer a leur enfant des environnements
physiques favorables alaréussite comme nous I'avons vu lors du déroulement des devoirs et
deslecons: « Moi pismafemme on a préféréqueun enfant quandil arrivel'école, c'est laque

c'est letemps défaire sesdevoirs. Quand qu'ellearrivedel'écoleelle s d'ébarrasse d'sesdevoirstout
desuite»; « S jelaprendslematin debonneheurela, ¢cavasuper bien debonneheurelematin.
C'est commesi elleabiendormi pistouteca.... ellechiale pas, elledit pasun mot, ca va super

bien ».

D'autres préconisent une attitude bienveillante d'encouragement, de soutien moral, de
communi cation constante avec leur enfant pour leur donner confiance : «J'essaied'lui montrer
pour qu'elleayeconfianceen elle. Pisl'estimedesoi c'est benimportant »; « J'suistresverbale
avec mesenfants. On communique beaucoup ...j'ai quand mémeunebellerelation»; « S elle
aurait pasd'encouragements, j'pense pasqu'ellefoncerait commeca. J'y dist'escomme une plante
quand ta graine poussepas, C'est parcequey atrop deterre. Faut n'enlever un p'tit peu, pisapres
catuvasgrandir, pistuvasfleurir...» ;. « Cheznousc'est le systéme D. Tutedébrouilles. J'serai
toujoursla pour mesenfantset elleslesavent, c'est pas maman qui vareégler leursproblémes. S
t'asun conflit avec ton professeur, maisavant de mettre matouche et d'écrire un mot au profes-
seur, tuvasmeprouver quet'asessayer det'débrouiller pour comprendre. ». Encoreunefoisces
dratégies d'écoute et d'encouragement illustrent les études de Lahire™.

D'autres parents insistent sur le suivi des consignes, portent attention au comportement

des enfants al'école, particuliérement en dasse : «Jedis: "Samuel (8 ans, 2°™ année) I'école
c'estimportant. Y faut quetu soiscalmeal'école. Y faut quet'écoutes|e professeur. S tu écoutes
pasle professeur. Ben cavamal tourner... S t'apporteslacolére, si t'esfiché..., le professeur y va
teficher”...».

En somme, on observe que les parents sont dotés de compétences et ils les exploitent ala
mesure de leurs possibilités. Comme le dit s bien une mére, ce n'est pas fecile d'étre
parent : « Oui, j'vatoujourslessuivre, oui j'vatoujourslesencourager, les pousser, maisj'pense
qu'entant que parent on fait cequ'on peut, pas ce qu'on veut. Pison apprend a étre parent, on
ledevient pasparent... Pisj'lui montre beaucoup lesavantagesdetravailler dur etj'lui montre
gue maman a trente-troisans... c'est pas évident de retourner al'école... ». Les parents sont
conscients de leurs limites, mais mobilisent néanmoins leurs efforts dans le but d'augmen-
ter les chances de réussite de leur enfant en tentant d'inculquer d'autres vaeurs conformes
aux principes d'éducation véhiculés par I'école, comme I'ordre moral domestique et le res-



pect des consignes par exemple. Ainsi, I'enfant apprend des modes de fonctionnement, des
comportements et des régles de conduite qui peuvent étre positifs pour I'enfant et pour sa
réussite scolaire. |l faut donc sinspirer de cette mobilisation pour queles intervenants et les
acteurs scolaires réinventent une dynamique de relation avec les parents ou le respect de la
dignité est capital.

C'est aing que se termine l'analyse des quatre dimensions, soit les pratiques familides de
I'écrit, le suivi scolaire, le lien avec I'école et les réles et responsabilités des parents. La
conclusion porte sur une bréve synthése des résultats, les acquis du processus de la recher-
che-action, les pistes de recherche ains que les éléments retenus pour nos éventuelles inter-
ventions au sein des trois partenaires impliqués dans ce projet.
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« (...) justement un petit mot
encouragement. T'sais S

un enfant on I'écrase tout le
temps comme une punaise 13,
y avancerajamais. C'est en lui
disant des p'tits mots, ben t'es
bonne, t'es capable, t'es
championne, vas-y fort euh,.
C'est la qui ont eu du positif.
Amene leur du positif,
yvonty aler. Mais un

enfant gqu'a tout

le temps du negatif,
caavancerapas. »

Nathalie, mere de deux enfants.



CONCLUSION

otre recherche-action sinscrit dans une démarche de partenariat réunissant pen-

dant trois ans une école primaire, une maison de lafamille et un groupe populaire

d'alphabétisation autour d'un objectif commun : la prévention de I'analphabé-
tisme et la réussite des enfants au primaire. Au cours du processus, Nous avons pris cons-
cience que nos actions aupres des parents, orientées uniquement vers eux et centrées sur
une instrumentation, ne donnaient pas les résultats escomptés. De plus, il nous manquait
une compréhension commune de la réalité des familles avec qui nous travaillions. D'ou
I'idée de mener une recherche-action aupres des parents.

Notre but était de décrire et d'analyser certains comportements, perceptions et attentes des
parents peu scolarises et vivant en milieu populaire, en regard de I'accompagnement sco-
laire de leur enfant al'école primaire. Rappelons qu'il sagit d'une recherche qualitative de
nature descriptive ou dix-huit parents ont éé interrogés individuellement dans le cadre
d'une entrevue semi-dirigée. Ce projet de prévention mené en concertation a contribué a
promouvoir la réflexion et a acquérir de nouveaux savoirs, ain de pouvoir dégager des
principes directeurs d'intervention susceptibles d'augmenter les chances de réussite scolaire
des enfants.

Ce document se veut également un véhicule par lequel les parents ont pu sexprimer, livrer
leurs préoccupations et partager leurs expériences en regard de leurs pratiques familiades de
I'écrit, de leur accompagnement du suivi scolaire de leur enfant, du lien avec I'école et de
leurs réles en tant que parents. Cet ouvrage permet de mieux comprendre le contexte dans
lequel évolue les familles avec lesquelles nous travaillons dans nos milieux d'intervention

respectifs.

La conclusion résume les principaux résultats de la recherche, les acquis du processus en
terme méthodologie, de partenariat et d'intervention, puis nous indiquons des pistes de
recherche mais surtout, des pistes de retombées pour améliorer nos interventions dans les
trois organismes partenaires

L e résumé de nos résultats
* Les pratiques familiales de I'écrit

Les parents interrogés exposent presque tous une faible fréquence de lecture. En général, les
écrits consultés sont liés a I'environnement immédiat, mais I'utilisation qu'ils en font de-
meure précaire. La lecture se traduit par un besoin fonctionnel de répondre aux diverses
obligations socides, ou les aspects liés ala motivation et au plaisir Saverent quasi absents.
On constate gqu'ils ne possédent pas le minimum d'habilités requises pour atteindre ce
niveau de lecture, car bien souvent ils maitrisent peu le code écrit. Toutefois, on reléve la
présence de plusieurs comportements positifs leur permettant de transiger avec |'extérieur
lorsgu'ils ont a composer avec une lecture imposée. |Is adoptent de nombreuses stratégies
de compensation ou les ressources extérieures tels que les organismes communautaires ou
le réseau socia jouent des réles de soutien. Par ailleurs, on observe que bien souvent les
écrits sociaux sont écrit en fonction d'un public scolarisé et qu'ils sont souvent inaccessi-
bles, ce qui peut devenir d'autant plus stigmatisant pour ces parents.

Latotalité des parents rencontrés ne fréguentent pas la bibliotheque municipale. Les sour-
ces d'approvisionnement comme les dons ou les échanges de livres générent I'acquisition
de livres souvent périmés, dépourvus d'intéréts ou encore inaccessibles. Toutefois, lalibrai-



rie de manuels usagers, bien qu'elle ne soit utilisée que par un petit nombre de parents,
demeure la source d'approvisionnement qui semble la plus appropriée puisgu'elle répond
aux moyens financiers des parents et qu'elle permet a ces derniers de sélectionner des ouvra-
ges selon leurs intéréts. Quant a la bibliothéque scolaire, les enfants sont les principaux
utilisateurs de ce service. Lorsguil y a une lecture parent/enfant a la maison, les livres
proviennent principalement de ce lieu.

Les interactions parents/enfants autour de la lecture sont plutét faibles ou génerent des
périodes pénibles ou inconfortables pour le parent. C'est un éément important a considé-
rer, car lalecture répétée de contes est un facteur qui favorise laréussite scolaire au primaire.
Cela sexplique en partie par le fait que la majorité des parents interrogés indiquent avoir
une perception négative d'eux-mémes en tant que lecteur et mentionnent des difficultés
parfois majeures a comprendre ce qu'ils lisent. On peut dors comprendre que lire a haute
voix a son enfant devient une source d'anxiété et de dévaorisation. Toutefois, quelques
parents exposent a leur enfant leurs difficultés, sollicite leur aide, ce qui crée une dynami-
que familide d'entraide et une valorisation des savoirs de |'enfant.

Quant aux pratiques d'écriture, dles sont plus rares que les pratiques de lecture, mais pas
inexistantes. Ainsi, certaines pratiques d'écriture témoignent d'une organisation de la pen-
sfe, du temps et de I'espace ; plusieurs parents dressent une liste d'épicerie, notent des
rendez-vous ou procédent a la tenue des comptes et du budget. |ls possedent donc des
outils d'écriture specifiques tels que I'agenda et le calendrier. 1ls organisent leurs pratiques
ain de répondre aux obligations sociaes ou économiques. Les écrits plus personnels sont
pratiquement tous confinés ala sphére privée ; rares sont les écrits qui circulent al'extérieur
del'environnement familia. Cet aspect est révélateur, car cela sous-tend que les parents ont
intériorisé le fait que pour écrire, I'orthographe devait étre impeccable sous peine d'étre
jugé, ce qui découle de I'expérience scolaire antérieure.

Les interactions parents/enfants autour de I'écriture semblent rares sinon ardues pour de
nombreux parents, car ils se sentent atteints dans leur crédibilité surtout lorsqu'ils sont
repris et corrigés par leur propre enfant. Quelques uns vont plutdt utiliser inconsciemment
le jeu ou des activités d'éveil al'écrit pour stimuler leur enfant al'écriture, mais en général
les parents limitent ce type de pratique a leur enfant d'ége préscolaire. Enfin, certains pa-
rents favoriseront I'emploi des documents de référence chez leur enfant, tel le dictionnaire,
mais ils ne peuvent I'accompagner dans son utilisation. On remarque auss que la
fréguence des interactions parents/enfants autour de la lecture ou de I'écriture diminue
proportionnellement al'age des enfants. Les parents se retirent des 7 ou 8 ans, dés qu'ils
sentent que leur enfant arrive alire. L'anayse de leurs témoignages explique ce retrait par la
prise de conscience du faible modele de lecteur ou scripteur al'égard de leurs enfants. Ils se
sentent vite dépassés par ce dernier et du méme coup atteints dans leur intégrité et leur role.

Ces constats vont de pair avec la perception négative qu'ils ont d'eux-mémes en tant que
scripteur et leurs difficultés a écrire. Certains adopteront des stratégies de contournement
tel que le téléphone et le face & face afin d'éviter ses situations anxiogenes, mais certains
d'entre eux font appel aleur réseau socia, aux organismes communautaires et al'école afin
de pallier leurs difficultés. On comprend alors |'importance de ce soutien afin d'augmenter
les chances de réussite scolaire des enfants. Aider un parent, c'est I'aider & soutenir son
enfant dans son cheminement scolaire, ce qui peut avoir une influence directe sur saréus-
Site scolaire.



e Le suivi scolaire

Au plan du suivi scolaire, les parents affichent des difficultés importantes a plusieurs ni-
veaux : incompréhension des consignes concernant les devoirs et les legons, difficultés d'ap-
prentissage de I'enfant, désintérét ou comportement agité de celui-ci. L'encadrement du
suivi scolaire devient dors, pour la plupart d'entre eux, une tache laborieuse a accomplir.
C'est pourquoi plusieurs parents indiquent favoriser I'autonomie et la débrouillardise chez
leur enfant, ce qui se traduit par une intervention a distance. Le retrait du parent sexplique
alafois par la crainte d'induire son enfant dans I'erreur, d'étre confronté a nouveau a ss
difficultés ou au fait de revivre sa propre expérience scolaire qui fut pénible. D'autres pa-
rents sinvestiront davantage en procédant a une intervention plus soutenue, mais néan-
moins la tdche demeure ardue et ce pour les mémes motifs évoqués plus haut.

Cependant, la mgjorité des parents rencontrés offrent a leur enfant un environnement
physique favorable a la concentration et une routine fixe durant la période des devoirs et
legons. C'est a ce niveau que les parents peu scolarisés se sentent plus outillés d'intervenir
aupres de leur enfant et dans bien des cas, ils offrent dgja plus que ce qu'ils ont regu de leurs
propres parents.

Par ailleurs, les échanges parents/enfants autour de I'école sont limités, voire absents dans
plusieurs familles. Pour certains parents, il parait difficile de soutirer de leur enfant des
informations concernant le fonctionnement en classe, I'acquisition des apprentissages ou
encore les difficultés vécues par I'enfant. L'univers scolaire et I'univers familia sont aors
percus comme des domaines distincts; |'absence d'échanges autour de I'école devient une
régle non-dite et intrinségue ala famille. On comprend aors que bien souvent I'enfant vit
seul son expérience scolaire, ce qui est bien lourd a porter.

Cependant, la mgjorité des parents ne démissionnent pas pour autant ; pour palier les
nombreuses difficultés rencontrées lors du suivi scolaire, ils font appel aux ressources issues
de la communauté. Certains enfants bénéficient de I'aide aux devoirs dispensées par les
organismes communautaires du milieu. Les parents recoivent également des services de
soutien provenant d'intervenants sociaux, d'intervenants en alphabétisation ains que de
leur réseau socid et ils ont manifesté leur appréciation de ces services. Leurs propos révelent
quils aspirent ala réussite de leur enfant tout comme la majorité des parents de tous les
milieux. Cet espoir et alimenté et maintenu par les différents services d'aide qu'ils regoi-
vent puisgu'ils sont conscients de leurs limites a soutenir leur enfant.

» Lesliens avec |'école

Les liens entretenus avec I'école sont souvent limités aux rencontres formelles ou encore
tissées de méfiance et d'agressivité. On constate plusieurs méconnaissances entre |'univers
familia et scolaires. La mgjorité des parents semblent méconnaitre les difficultés rédles de
leur enfant. La plupart d'entre eux ont indiqué que leur enfant réussissat, aors que la
majorité ont redoublé une année ou fréguente une classe spéciae. De plus, e redouble-
ment est pergu positivement chez plusieurs parents, car leur enfant obtient de meilleurs
résultats aux évaluations. Ce constat et étonnant lorsqu'on sait par diverses études que le
redoublement au premier cycle du primaire est un indice avant-coureur du décrochage
scolaire. De plus, les services dispenses par les spécialistes oeuvrant aupres des enfants sont
pour la plupart méconnus de leurs parents.



On peut questionner cette opacité qui semble dominer au sein des relations école/famille :
méconnaissance des difficultés rédles d'apprentissages, méconnaissance du role respectif
des spécialistes, méconnaissance du programme et des objectifs éducatifs ains qu'une
méconnaissance des familles par le personnel scolaire. Ce constat n'est-il pas dQ, en partie,
alanon vulgarisation des écrits, al'absence de dialogue ouvert entre les acteurs scolaires et
les parents ? En outre, la distance entre le personnel enseignant et les parents peu scolarisés
est rédle et ele influence la dynamique des relations. Chacun des acteurs est porteur de
vaeurs et celesci entrent parfois en conflit. De nombreux témoignages dégagent la pré-
sence de ressentiment et d'injustice et lapeur d'étre I'objet de préugés chez les parents. Les
mécanismes de défense fréquemment employés par les parents peu scolarisés sont fort révé-
lateurs. Par exemple, I'agressivité de leur discours dissimule un besoin de se protéger, car ils
tiennent a préserver leur dignité et leur crédibilité, tant face al'enfant que face al'univers
scolaire.

Or, les parents affirment que lorsqu'ils sont écoutés, accueillis chaleureusement et reconnus
dans leur réle, les relations sont appréciées et constructives. De plus, I'amour que I'enfant
porte a son enseignant influence son attitude envers I'école et du méme coup sa réussite.
On en déduit que lorsque tous les acteurs simpliquent (parent, professeur, déve) et qu'il y
a place ala négociation et a I'écoute mutuelle, les chances de réussite scolaire de I'enfant
sont d'autant plus grandes.

* Et les parents dans leur réle ?

La plupart des parents rencontrés affichent sensiblement le méme parcours scolaire que
leur enfant, soit le retard, le redoublement et e passage en dasse spéciae, puis |'aboutisse-
ment dans |'apprentissage d'un métier non spéciaisé ou le décrochage scolaire. Plusieurs
parents manifestaient alors des troubles d'apprentissage qui semblent dans bien des cas leur
nuire encore aujourd'hui. La majorité d'entre eux n'ont pas bénéficié du soutien de leurs
propres parents. Leurs témoignages laissent imaginer bien souvent un passé d'épreuves émo-
tives et de problématiques socides de pauvreté ou de violence.

Pourtant, cela n'empéche pas la mgjorité des parents d'affirmer que I'éducation savére une
vaeur importante alaquelle ils attribuent I'opportunité d'une ascension sociale, d'un statut
socio-économique plus devé, d'une reconnaissance sociae par le biais de I'obtention d'un
dipléme d'études secondaires. Cependant, rares sont ceux qui prévoient que leur enfant
poursuivra des études supérieures. Ce constat est compréhensible puisqu'eux-mémes n'ont
pas obtenu de dipldme. Dans |'ensemble, les parents se prononcent difficilement sur la
perception quiils ont a I'égard de I'avenir de leur enfant. Leurs propos reflétent plusieurs
appréhensions et la crainte du décrochage scolaire. Ces inquiétudes se justifient puisque le
parcours scolaire de leur enfant semble auss périlleux que leur propre cheminement.

On assigte & une reproduction d'un cycle intergénérationnel qu'il devient urgent de briser.
Les parents peu scolarisés souhaitent ardemment que leur enfant se distinguent d'eux et
parvienne afaire davantage que ce qu'ils ont eux-mémes accompli. Leurs témoignages sont
empreints de culpabilité et de tristesse, mais néanmoins d'espoir puisqu'ils font ce qu'ils
peuvent avec leurs ressources. Ce sont des parents tres préoccupés par leur role et ils sont
d'autant plus conscients des lacunes ains que de lafragilité du modéle qu'ils projettent. Au
contraire de démissionner, les parents développent des stratégies et font appel aux ressour-
ces environnantes afin daméiorer autant que possible les chances de réussite scolaire de
leur enfant.



Les acquis du processus
* Les acquis au plan de la formation

Le processus de recherche a été pour nous une expérience trés enrichissante puisque nous
avons acquis une multitude de nouveaux savoirs dans le domaine de I'éducation et de la
prévention de |'anal phabétisme en milieu populaire. La recherche-action demeure une dé-
marche qui permet un transfert des nouvelles connaissances dans le but ultime de changer
nos pratiques afin d'optimiser nos interventions. Toutefois, la recherche nécessite de la
rigueur tant au niveau de la méthode de travail que dans I'analyse des données recueillies.
Cet aspect sest avéré d'autant plus exigeant puisque nous sommes avant tout des praticiennEs
issUEs de différentes formations, d'ou I'obligation de sentourer de gens ayant des connais-
sances pointues dans le domaine de la recherche. La présence, tout au long du processus,
d'une ressource externe spécidisée dans le domaine a été tres appréciée.

Par ailleurs, notre démarche concertée depuis trois ans sest inscrite dans un processus per-
manent de formation, que ce soit aux méthodes de recherche, mais auss au plan des con-
naissances sur la conscience de I'écrit et la stimulation du langage, gréce a la formation
donnée par les professeures de 'UQAM . Ce processus de formation a été réciproque, car au
contact de nos réalités, les professeures ont également été sensibilisées aux caractéristiques
des parents peu scolarisés, de nouveaux savoirs quelles tenteront dintégrer maintenant
dans la formation des futurs maitres a I'Université.

Par ailleurs, notre statut d'intervenantE sest révélé tout de méme un atout fort important
tout au long de la recherche-action, puisqu'il était possible d'établir des liens directs et
continus entre |'acquisition de nouveaux savoirs et nos interventions. Nous avons procédé
a une démarche réflexive qui sest échelonnée sur trois années ou nous avons tenté autant
que possible d'aller au-dela desjugements de valeurs et de préserver |'objectivité en portant
un regard globa sur I'ensemble des dimensions reliées a cette problématique.

Enfin, lamagjorité des parents interrogés ont manifesté leur appréciation quant aleur parti-
cipation & la recherche-action en stipulant que leur témoignage leur a permis de réfléchir
sur leurs pratiques familiaes, sur leur rapport actuel et antérieur avec le monde scolaire,
mais par dessus tout, ils ont bénéficié d'un lieu d'écoute pour ventiler et partager leur vécu
et leurs craintes.

* Les acquis du partenariat

Pour notre recherche-action, le travail en partenariat a été nécessaire, exigeant et d'autant
plus stimulant. 1l ad'abord permis d'établir les limites de chacun des partenaires relative-
ment a leur mandat, leurs responsabilités, leurs engagements, les ressources disponibles
ains gue les conjonctures respectives. La concertation entre plusieurs milieux servant des
problématiques et des services différents engendre nécessairement des chocs de culture. Les
acteurs impliqués dans le projet retiennent particuliérement trois aspects que le travail en
partenariat exige : I'ouverture, la gestion des conflits et le respect. Toutefois, mentionnons
que ces éléments nécessitent un travail quotidien qui ne se fait sans heurts, mais au cours de
cette démarche de nettes améiorations ont été observées dans ces trois domaines .

L'ouverture fait référence al'investissement de chacun des partenaires au sein d'un proces-
sus de longue haleine qui se caractérise par I'inconnu et ou I'on remet en question ses
propres pratiques. Quant ala gestion des conflits, ele exige I'humilité des individus con-



cernés ains qu'une communication claire et franche quant au réle de chacun et al'identi-
fication des difficultés. 1l devient aors important de rappeler réguliérement les objectifs
généraux de partenariat. Finalement, le respect et un élément fondamental puisgue la
recherche-action tend & bousculer les pratiques existantes donc le respect des lieux et des
interventions de chacun devient inévitable alaréussite du projet concerté.

Nous retenons que le partenariat n'est pas une méthode de travail facile, mais lorsgu'il y a
mise en commun des attentes, qu'il y aplace alanégociation et ou le respect des particula-
rités et des opinions de chacun des acteurs domine, il est possible de vivre une expérience
constructive et florissante au méme titre que les relations écoles/familles. Le processus de
recherche-action mené en partenariat sest révélé formateur alafois au plan de laprobléma-
tique ciblée qu'au niveau des relations entretenues entre les trois organismes concernés par
le projet. La recherche-action étant terminée, nous avons la preuve que s chacun des
acteurs interpellés par la réussite scolaire des enfants sinvestit sérieusement dans les retom-
bées, il est possible de viser des changements.

* Les acquis pour nos interventions

Par ailleurs, I'instrumentation comme seul outil d'intervention aupres des parents peu sco-
larisés devient un moyen insuffisant, car notre recherche-action démontre que la réussite
des enfants exige l'investissement et la concertation de plusieurs acteurs. La réussite des
enfants ne reléve pas exclusivement des compétences de leurs parents, mais devient plut6t
une responsabilité socide, car I'avenir de la société repose sur la génération actuelle d'en-
fants au primaire qui seront les parents de demain. Le soutien par la communauté des
parents d'ééves peu scolarisés devient fondamental, car les parents ont manifesté leurs
besoins, identifié leurs manques ains que leur appréciation lorsqu'on leur vient en aide. 1l
ne sagit pas d'enseigner aux parents ce qu'ils ont afaire, mais de les aider a cheminer &fin
qu'ils découvrent ce quiils veulent et peuvent fare.

Les constats de notre recherche concordent avec certaines orientations de la Réforme du
ministére de I'Education ou |'on favorise, particulierement en milieux défavorisés, une plus
grande ouverture ala communauté et |la réalisation d'actions en partenariat incluant, il va
sans dire, les parents.

Maintenant, la suite...

* Lespistesderecherche

Laprésente recherche sest penchée sur deux univers, soit la famille et I'espace de collabora-
tion possible entre I'école et les familles, dans une perspective systémique. Or, plusieurs
pistes de recherche dans le domaine seraient fort intéressantes pour approfondir nos con-
naissances et comprendre davantage les facteurs de réussite scolaire en milieux populaires.
D'abord, d'éventuelles recherches auprés des enfants seraient une piste d'investigation tres
pertinente pour examiner leur réle comme « message et messager ». Comme nous l'avons
vu, I'enfant influence les dynamiques des relations entre sa famille et les acteurs scolaires.
Par lui, les deux univers se communiquent et se véhiculent des messages parfois de nature
constructive, mais parfois empreints de préjugés. C'est pourquoi il serait judicieux de com-
prendre et de connaitre ce que vivent ces enfants en évoluant parallélement au sein de ces
deux mondes. Les propos tenus par ces acteurs seraient une source préecieuse d'informa
tions pour étre a méme de sonder les sentiments et les émotions vécues par ces enfants qui
sont au coaur des interventions.



Par ailleurs, le témoignage des enseignantEs sur cette problématique semble une autre piste
de recherche prometteuse. Dans la présente recherche-action, nous avons pris connaissance
de ce que les parents ressentent, percoivent et font. Or, il serait également judicieux de
connaitre la perception et les sentiments vécus par les enseignantEs qui oeuvrent quoti-
diennement aupres de ces enfants et qui sont appelés a travailler en collaboration avec les
parents. Les relations école/famille sont invraisemblablement un terrain sensible pour les
deux acteurs. Il serait alors important qu'on laisse, aleur tour, les enseignantEs sexprimer
et nous livrer leur expérience a ce sujet afin de saisir davantage les enjeux, les sources
d'incompréhensions et les attentes de ceux-ci.

Par ailleurs, les différences gardfilles Savérent anotre avis une avenue a approfondir. Nous
avons tenté par la présente recherche de tenir compte de cette variable, car de nombreuses
études soutiennent que I'identité sexuelle de I'enseignantE, du parent et de I'enfant sont
des ééments qui influencent en partie la réussite scolaire des enfants. Cette dimension
semble méme plus forte en milieu défavorisé. Or, cette distinction n'a pas été soulevée par
les parents interrogés. Par surcroit, cette question n'a pas interpellé dans I'ensemble les
intervenants qui ont participé aux analyses collectives des résultats. Nous |'avons donc a
peine effleurée. C'est pourquoi il nous parait pertinent de sonder cette dimension &fin
d'approfondir les réflexions et d'établir un consensus sur les différences de sexes de maniére
amieux en tenir compte dans notre intervention.

* Lespistes d'action

L 'ensemble des thémes abordés par la recherche-action interpellent les trois paertenaires sur
plusieurs plans : importance de |'aide aux devoirs, soutien desintervenants dans lacompré-
hension des écrits sociaux, nécessité d'une communication claire et d'une vulgarisation des
discours et des écrits en milieu scolaire, place au consensus, respect de la dignité des pa
rents, reconnaissance de leur role et de leurs compétences, identification de lieux ou les
parents peuvent échanger sur leurs préoccupations... Les actions ne manquent pas !

Le défi principal est maintenant d'amorcer ces changements au sein de nos pratiques res-
pectives. Pour ce faire, un processus de réflexion collective est mis en branle &fin d'orienter
nos actions en tenant compte des nouveaux savoirs transmis par larecherche. Cette démar-
che vise a ériger un certain nombre de principes directeurs qui guideront nos futures ac-
tions en matiere de prévention de |'analphabétisme et de réussite scolaire. Ces principes
mettront de |'avant nos valeurs aing que nos récents apprentissages.

Le processus de réflexion collective séchelonnera sur cing rencontres ou |'on abordera en
concertation cing thémes principaux : les parents, les enfants, le partenariat, les besoins de
formation et pour terminer la synthése portant sur I'ensemble du processus. A |a suite de
ces rencontres, une brochure sera confectionnée atravers laguelle des pistes de réflexions et
de solutions pratiques seront présentées. L'objectif premier de cette démarche consiste a
mettre sur pied trois actions locales visant naturellement |'augmentation des chances de
réussite des enfants au primaire dans notre quartier.

Pour terminer, nous vous présentons les premiéres ébauches de retombées du processus de
réflexion et de larecherche-action au sein des trois partenaires, pistes qui serviront d'assises
aux rencontres de discussions concernant la rédaction des principes directeurs et la confec-
tion de la brochure pratique.



Ainsi, laMaison de lafamille prépare une modification du contenu de ses ateliers de prépa-
ration & la maternelle et de ses haltes-garderies &in d'y intégrer des activités de lecture
quotidienne et des pratiques d'éveil al'écrit. De plus, I'équipe de travail mentionne I'im-
portance d'une sensibilisation au processus d'émergence de I'écrit, ce qui deviendra doré-
navant un critére d'embauché pour les intervenantEs oeuvrant auprés des petits (0-5 ans).
On portera maintenant une attention particuliere, lors des premiers contacts avec les pa-
rents fréguentant I'organisme, sur leurs habiletés a maitriser le code écrit. LesintervenantEs
continueront & démystifier les relations école/famille au sein de I'organisme. Finalement,
I'équipe de travail mentionne leur souci d'accorder maintenant une importance plus grande
aux pratiques réflexives,

Quant au Groupe Alpha Lava, larecherche-action a permis al'équipe de travail d'acquérir
une meilleure connaissance des attitudes et des valeurs des parents peu al'aise avec I'écrit.
Les résultats de la recherche viennent confirmer le travail dé§a amorcé au niveau de |'appro-
che et des méthodes pédagogiques utilisées au sein de I'organisme, les incitant ainsi apour-
suivre dans ce sens. Les intervenantEs en dégagent auss des pistes d'activités au niveau de
lavie associative. Par exemple, lamise sur pied d'un local pour accueillir les participantEs.
Deplus, des activités de prévention (stimulation du langage, éveil al'écrit) ont été intégrées
au sein méme des ateliers d'alphabétisation. L'équipe de travail avance que les nouvelles
connaissances issues de la recherche leur permettront d'argumenter et d'expliquer davan-
tage la problématique lors des rencontres de sensibilisation dans le milieu. Finalement, la
recherche-action devient pour I'équipe une mémoire écrite relatant I'évolution du travail
pratique et réflexif qui poursuit les documents rédigés antérieurement.

Enfin, les retombées de la recherche pour I'école Saint-Gilles se situent au niveau de la
collaboration entre les organismes du milieu et I'institution scolaire. A titre d'exemple, le
Groupe AlphaLava et invité a se présenter au conseil d'établissement de I'école. De plus,
unerencontre desintervenantEs des deux organismes communautai res avec lesenseignantEs
est prévue bientot afin de présenter les services offerts par chacun ains que les retombées
éventuelles de la recherche-action dans le milieu. En outre, les responsables de |'établisse-
ment scolaire ont mentionné que larecherche leur a permis de comprendre et de connaitre
davantage laréalité vécue par les parents peu scolarisés en milieu populaire. L'acquisition de
ces nouveaux savoirs leur apermis dans certaines situations de modifier desinterventions et
demieux saisir toute laportée qu'engendre une relation chaleureuse entre les enseignantEs
et leurs déves.

Bref, I'acquisition de nouveaux savoirs aupres des trois partenaires du projet démontre bien
I'importance de la recherche-action. Le processus réflexif nous a permis de remettre en
question nos pratiques respectives et de se concerter pour mettre en place de futures actions
qui permettront, nous |'espérons, d'augmenter les chances de réussite des enfants de mi-
lieux populaires. Nous espérons fortement que la concrétisation de ces nouvelles actions
sera possible, notamment en disposant des ressources humaines nécessaires et d'un soutien
financier adéquat.
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ANNEXES



« AVIS DE RECHERCHE -

Nous recherchons des parents pour nous parler de
leur enfant et de sa vie a I'école primaire

POURQUOI 2

Nous sommes des organismes de Laval.

La réussite des enfants nous tient a caeur, comme vous.
Nous voulons améliorer les liens entre les parents,
les écoles et le milieu.

Pour mieux aider les enfants a réussir.

NOus voulons RENCONTRER :

» Des femmes ou hommes
» Habitant les quartiers Pont-Viau, Laval-des-Rapides ou Chomedey.
* Qui n'ont pas terminé leur secondaire
* Qui ont fait leurs études au Québec
* Qui ont un enfant inscrit a I'école primaire (1ére a 6e année)
» Vivant avec I'enfant

LA RENCONTRE :

e Aura lieu au cours du mois de mars 2000
e La rencontre dure environ une heure et demie

Pourremercier les personnes rencontrées,
unesommede20$leur seraremisealafindelarencontre

Vous étes intéressé(e) s

Contactez :
Nancie, Janine,
a la Maison de la Famille du Groupe
de Pont-Viau Alpha Laval

663-8039 669-3232



Pour amédliorer laréusste scolaire
et les collabor ations écoles-familles
Recher che-action aupres de parents

peu scolarisés

Lavad, le 13 janvier 2000
Bonjour,

Le Groupe Alpha Laval, Entraide (Pont-Viau/Laval-des-Rapides) et I'école primaire
Raymond-L abadie mettent en commun depuis plus d'un an leur expertise dans le do-
maine de I'éducation. Rappelons que le premier (Groupe Alpha Laval) apporte du sou-
tien en alphabétisation aux adultes peu scolarisés; le deuxieme (Entraide Pont-Viau/
Laval-des-Rapides) offre des services aux familles défavorisées ayant des enfants de 0 a
5 ansdors quel'école Raymond-L abadie accueille des @éves de lamaternellealasixieme
année.

Notre démarche en partenariat vise & ce que nous mettions en place, dans nos pratiques
respectives, des actions favorisant la réussite scolaire au primaire et de meilleures rela-
tions avec les familles, particulierement celles qui sont peu scolarisées. Notre but ultime
est d'établir un véritable dialogue avec les parents fait de complicité, de (re)connaissance
et de respect mutuel.

L'an dernier, nous avons expérimenté une démarche aupres d'enfants de 4 ans et de
leurs parents. Les résultats auprés des enfants ont été positifs, cependant les interven-
tions auprés des parents n'ont pas provoqué les changements attendus. Nous avons
constaté que les conseils de nature instrumentale ont des effets limités auprés des pa-
rents des milieux populaires. Par ailleurs, nous avons réalisé que nous connaissions peu
leurs propres compétences et les efforts qu'ils déploient pour accompagner leurs en-
fants, de méme que les perceptions qu'ils ont face al'école de leur enfant.

C'est pourquoi nous avons choisi d'entreprendre cette année une recherche-action aupres
des parents du quartier Pont-Viau. Nous voulons mieux connaitre ce que font les pa-
rents en lien avec I'accompagnement scolaire de leur enfant. Ces nouvelles connaissan-
ces nous permettront d'ajuster nos actions en fonction de la logique des parents et des
réalités qu'ils vivent. Pour réaliser cette recherche-action, nous voulons interviewer in-
dividuellement au moins vingt parents.

Comme nous sommes actuellement en période de recrutement, nous faisons appel a
votre collaboration pour contribuer au succes de cette démarche. Nous souhaitons ren-
contrer des femmes et des hommes qui n'ont pas terminé leur secondaire, qui pour-
raient avoir des difficultés alire ou aécrire, qui habitent le quartier Pont-Viau et qui ont
au moins un enfant &gé entre 6 et 12 ans inscrit a I'école primaire dans le quartier.



Les entrevues se dérouleront au cours du moins de mars 2000, al'extérieur du domicile
du parent et sans la présence d'enfants (au besoin des services de garde seront prévus).
La durée maximale de I'entrevue est de une heure et demi. La personne interviewée
recevravingt dollars en remerciement de sa précieuse collaboration. Tous les renseigne-
ments recueillis dans le cadre des entrevues sont confidentielles et utilisés par les agentes
de recherche uniquement pour des fins d'analyse et de compilation. Aucune informa-
tion de nature personnelle ne sera divulguée aux intervenants et intervenantes des orga-
nismes ou écoles.

Nous prévoyons compiler les résultats des entrevues au cours du mois de mai et les
rendre publics des I'automne 2000. Il est évident que nous pensons déja aux retombées
de la recherche et que nous souhaitons vivement pouvoir partager nos réflexions avec
les intervenants et intervenantes des autres organismes et écoles de notre milieu.

VERSION ECOLE

Nous vous remettons ci-joint des copies d'un feuillet intitulé « Avis de recherche ».
Nous aimerions si possible qu'il soit distribué a tous les éleves du premier cycle pour
qu'ils puissent le remettre a leur(s) parent(s). Nous aimerions recevoir des réponses de
Ceux-ci au cours des premiéres semaines de février.

OU VERSION AUTRE GROUPE COMMUNAUTAIRE

Nous vous remettons ci-joint des copies d'un feuillet intitulé « Avis de recherche ».
Nous aimerions si possible qu'il soit distribué aux personnes que vous cotoyez dans le
cadre de votre travail, qui vous semblent correspondre a nos critéres et qui pourraient
étre intéressees par une telle démarche. Nous aimerions recevoir des réponses de ces
personnes au cours des trois premieres semaines de février.

Voaila les principaux renseignements dont nous voulions vous fare part au sujet de la
recherche-action. Merci énormément de votre collaboration et n'hésitez pas a nous con-
tacter pour toute autre question.

Au plaisir de vous reparler bientot!

Janine Legros Nancie Chabot
Groupe Alpha Lava Entraide Pont-Viau/Laval-des-Rapides



RECHERCHE-ACTION
DANS LE CADRE DU PROJET D'EXPERIMENTATION
D'UN MODELE INTEGRE DE PREVENTION DE L'ANALPHABETISME
Entraide Pont-Viau/L aval-des-Rapides, école Raymond-L abadie
et Groupe Alpha Laval

ENTREVUE INDIVIDUELLE AVEC LES PARENTS
22 fevrier 2000
Conseils de base pour les intervieweuses

1. Remplir le questionnaire au crayon alamine.

2. Liretous les encadrés ala personne rencontrée, pour uniformiser les entrevues.
3. Ne pas oublier dinscrire I'heure de début et de fin de I'entrevue.

4. Avoir une attitude bienveillante, sans jugement, empathique.

Durant I'entrevue enregistrée :

5. Nepasorienter ladiscussion, ou porter dejugements de valeurs sur ce que la personne
raconte, méme dans vos attitudes non-verbales.

6. Ne pas avoir peur d'interrompre poliment la personne s elle sort du sujet; reporter la
discussion aplus tard s celaest pertinent dans une autre section.

7. Eviter de répéter une question si dle a d§ja éé répondue auparavant; cela démontre
aors ala personne que vous I'écoutez vraiment.

8. Silaréponse ext trop breve, répéter laréponse en gjoutant : « Est-ce qu'il y ad'autres
choses ? Pouvez-vous préciser ? » Ne pas avoir peur de répéter.

9. Mettre de cbté les questions qui semblent incomplétes et y revenir plus tard ou ala fin
de I'entrevue.

10. Eviter le plus possible de demander « pourquoi ? », qui fait appel alajustification.

11. Tout au long de I'entrevue, tenir compte de I'heure et sSgjuster en conséguence.

12. Véifier laqualité de I'enregistrement en cours de I'entrevue.

13. Une fais I'entrevue terminée et la personne partie, relire le questionnaire pour vérifier
la clarté des réponses et écrire ses premiéres impressions sur les aspects suivants : le
climat général, vos sentiments et la fagon dont la personne vous a répondu.

Temps pour le questionnaire: 8 a 10 minutes.
Temps pour |'entrevue; 60 minutes, soit 15 minutes environ pour chacune des 4 sections.

Code de l'entrevue ;
Date;

Intervieweure ;
Commentaires ;

Heure de début de I'entrevue: Heure de fin d'entrevue :
Durée de I'entrevue :




Questionnaire d'entrevue

Introduction d'explication

1
2.

10.

Bonjour, je m'appelle... je fas partie de I'organisme...

Nous faisons une recherche pour tenter d'aider les enfants & mieux réussir a I'école.
Cette recherche est menée par le Groupe Alpha Laval, la Maison de la Famille et
I'école Raymond-L abadie, trois organismes de Pont-Viau.

Au cours du mois de mars, nous alons rencontrer 20 parents (vous en faites partie),
pour qu'ils nous parlent de leur enfant et de leur vie & I'école primaire. Votre témoi-
gnage comme celui des 20 autres parents nous est trés précieux. Nous alons apprendre
beaucoup de choses avec vous.

Ces renseignements mis tous ensemble seront tres utiles pour améliorer les liens entre
les parents, les écoles et le milieu, afin de mieux aider les enfants a réussir.

L'échange que nous alons avoir ensemble fait partie de mon travail. Mon role est
d'écouter ce que vous avez a dire et de vous poser des questions.

Il'y adeux parties al'entrevue. En premier, je vaisvous poser quelques questions pour
mieux vous connaitre et je prendrai des notes. Ensuite, vous alez nous raconter votre
expérience sur des sUjets en rapport avec votre (ou un de vos) enfant. Pour mieux
écouter ce que vous dites, je n'écriral pas. Pour étre sir de ne rien oublier, j'aimerais
VOuS enregistrer.

Tout ce que vous me direz sera strictement confidentiel. Aucune information person-
nelle sera donnée aqui que ce soit. D'ailleurs votre nom n'apparait pas nulle part.

Au total, notre rencontre durera un maximum de une heure et demie.
A lafin, on vous remet 20$ pour vous remercier d'avoir participé, car cette collabora-
tion et trés précieuse pour ce projet.

Aprés ces précisions, étes-vous toujours d'accord de participer ? Avez-vous des
guestions?

Age au 1% mars 2000 : ans.

Jusqu'en quelle année étes-vous alé al'école? (on veut dire le niveau scolaire)

années.

Quel &ge aviez-vous quand vous avez quitté |'école?

ans.



5. Avez-vous dgaredoublé une de vos années?

NOoN () oul (O Ne sait pas ()

Lagudle?

o

Etes-vous dga dlé(e) dans une dlasse spécide au primaire?

NoN (O our O Ne sait pas ()

7. Etes-vous dga dlée) dans une classe spéciale au secondaire?

NON () our () Ne sait pas ()

8. Depuis combien de temps habitez-vous ce quartier?
(indiquezlequel :

années.

9. Ou habitiez-vous avant?

(ville) (sily alieule quartier)

10. Combien d'adultesy a-t-il (vit?) danslamaison?
Encerclezz 1 (soit la personne rencontrée)
2 Précisez qui :
3 Préciser qui :

11. Combien d'enfants habitent avec vous ? (Tenir compte uniquement des enfants a temps
pleinou a garde partagée)

Encerclez : 1 2
3 4

5 ou plus:



12. Etes-vouslamére (le pére) de ces enfants?

. sow@

Décrire ces enfants (commencer par le plus vieux)

Sexe Age Niveau scolaire Prénom

a b W N R

. S’NONO

Décrire ces enfants qui ne sont pas de vous (commencer par le plus vieux):

Sexe Age Niveau scolaire Prénom

© oo N o

10

(Identifier par uneastérique (*) I'enfant dont on va parler en entrevue, celui qui a8ans
ouestleplusprocheenéage. Sil yaunde7 et unde9, choisir leplusvieux. Vousfaitesce
choix vous-méme, sanslevalider avecle parent.)

13. Qui alacharge principale de(s) enfant(s) dont on vient de parler ?

Pour les enfants qui sont de vous :

Le pére et lamere qui vivent avec l'enfant ()
le pére et lamére, garde séparée églement ()
principalement la mére O
principalement le pére O

autre



Pour les enfants qui ne sont pas de vous :

le pére et lamére, garde séparée égement ()

principalement la mére O
principalement le pére O
autre.

14. Avez-vous des enfants qui ne vivent pas avec vous?
Précisez:
(indiquer lenombred'enfants, I'age, et qui S'en occupe)

15. (A poser unigquement aux personnesqui ont des enfants d'age préscolaire)
Parmi les enfants qui habitent avec vous, est-ce qu'il y en aqui frégquente

lagarderie ou hate-garderie ?

NON Q
« S OUl Q

Indiquer, en utilisant le numéro correspondant de la question 12 :
numéro correspondant a I'enfant nombre de jour par semaine

O O
O O
O O

16. Parmi les enfants qui habitent avec vous, est-cequ'il y en aqui, al'école primaire, vont
au service de garde?

NON O
- soul ()

Indiquer, en utilisant le numéro correspondant de la question 12 :

numéro correspondant a l'enfant O O O



17. Parmi les enfants qui habitent avec vous, est-ce qu'il y en aqui, al'école primaire, ont
déja changé d'école?

NON O
. S oul Q

Indiquer, en utilisant le numéro correspondant de la question 12 :

numeéro correspondant a |'enfant Motif de changement

18. Quelle est votre principale occupation?
Emploi O Description

Sans emploi O Dernier travail occupé:. Date :
(delafin)

Jamais eu d'emploi O

Autre :.

, .

(sécifier les activités a temps partiel)

19. Quelle est votre principal e source de revenu?
Revenu d'emploi O
Prestataire de I'assistance-emploi O
Prestataire de I'assurance-emploi O
Aucun revenu d'emploi O
Expliquer :

Autre

(spécifier les activités a temps partiel)



20. Quel et le niveau de scolarité de votre mere?
Primaire
Secondaire non complété
DES
Etudes collégides non complétées
DEC

Etudes universitaires

OOO0OOO0OO0

Ne sait pas

21. Quel et le niveau de scolarité de votre pére?
Primaire
Secondaire non complété
DES
Etudes collégiales non compl étées
DEC
Etudes universitaires

Ne sait pas

OO0OO0OOOOO0

22. Actuellement, suivez-vous une activité de formation?

NON Q
« S OUl Q
Laquelle?
Combien d'heure/ semaine ?

23. Participez-vous a des activités sociaes en dehors de lamaison ? (il sagit ici d'activités
tellesque bingo, bénévolat dansun organisme, partiede carte, réunion desAA, activités
religieuses... précisezau besoin)

NON O

- soul () Séifier lanature de I'activité Fréquence par semaine



24. Faites-vous des activités sociaes, culturelles avec vos enfants al'extérieur de lamaison?
(labibliotheque municipaleenfait partie)

NON Q

- S oul () Spéifier lanature de I'activité Frégquence par semaine

25. (A poser uniquement aux personnesqui vivent avec d'autresadultes)
Pour chacun des autres adultes de la maison, voudriez vous m'indiquer

2% adulte

Quelle est votre principale occupation?

Emploi (O Description.

Sans emploi (O Dernier travail occupé: Date:

(delafin)
Jamais eu demploi ()
Autre :
(sp&dfier lesactivités atemps partiel)

19. Quelle est votre principale source de revenu?
Revenu d'emploi O
Prestataire de I'assistance-emploi ()
Prestataire de I'assurance-emploi ()
Aucun revenu d'emploi O
Expliquer :

Autre
(spécifier les activités atemps partiel)



Quel est son niveau de scolarité?
Primaire

Secondaire non complété

DES

Etudes collégides non complétées
DEC

Etudes universitaires

OO0OO00O0OOO0

Ne sait pas

3e adulte :

Quelle et votre principale occupation?

Emploi (O Description.

Sans emploi () Dernier travail occupé: Date:

(delafin)
Jamais eu demploi ()
Autre:

(p&dfier lesactivitésatempspartiel)

Quelle est votre principale source de revenu?
Revenu d'emploi O
Prestataire de 'assistance-emploi ()
Prestataire de I'assurance-emploi ()
Aucun revenu d'emploi O
Expliquer :

Autre

(spécifier les activités a temps partiel)



Quel est son niveau de scolarité?
Primaire

Secondaire non compl été

DES

Etudes collégiales non complétées

DEC

Etudes universitaires

OO0OO0OOOO

Ne sait pas

26. (A poser seulement si la personnevit seule):
Avez-vous un(e) conjoint(e) qui vit al'extérieur de lamaison ?

NON Q
« S Oul O

Emploi (O Description

Sans emploi (O Dernier travail occupé: Date:
(delafin)

Jemais eu demploi ()
Autre:
(spécifier lesactivitésatempspartiel)

Quelle est votre principale source de revenu?
Revenu d'emploi O
Prestataire de l'assistance-emploi ()
Prestataire de |'assurance-emploi ()

Aucun revenu d'emploi O
Expliquer :

Autre

(spécifier les activités a temps partiel)



Quel est son niveau de scolarité?
Primaire

Secondaire non complété

DES

Etudes collégiales non complétées
DEC

Etudes universitaires

OCOO0OOOOO

Ne sait pas

Merci ! lapremiére partie est terminée. Nous allons maintenant passer ala discussion,
qui demande que je vous enregistre pour mieux vous écouter. Est-ce que cava ?
Tout se déroule bien pour vous ?



RECHERCHE—ACTION,
DANS LE CADRE DU PROJET D'EXPERIMENTATION
D'UN MODELE INTEGRE DE PREVENTION DE L'ANALPHABETISME
Entraide Pont-Viau, école Raymond Labadie et Groupe Alpha Laval

ENTREVUE INDIVIDUELLE AVEC LES PARENTS
22 février 2000
Schéma d'entrevue
Introduire :

Il'y a quatre parties dans |'entrevue. Pour que ce soit plus facile a suivre, nous
alons toujours parler d'un enfant en particulier, soit ...., car c'est celui qui est
en 2e année ou qui est le plus proche de ce niveau.

Lapremiere partie porte sur lalecture et I'écriture dans lafamille, en dehors des
devoirs et des lecons (on parle donc de ce qui se passe dans lavraievie, dans la
viedetous lesjours).

Nommer I'enfant par son nom.

Sil y adesréponses négatives, ou que vous souhaitez approfondir davantage, évitez
les «pourquoi », laissez un petit silence, répétez|a question ou revenez-y plustard.
N'insistez pastrop non plussi vous senteztrop derésistance.

Lalecture

1. Dansune semaine, qu'est-ce que vous lisez en général ala maison?
SONDER :
Fréquence

A quel moment de lajournée
Contenu (journal, revues, courrier, livres, le publi-sac, TV-hebdo, recettes...)
Moatifs

2. Est-ce que ¢avous arrive de lire devant vos enfants ?

SONDER:
A quelle occasion ?
Donnez-moi un exemple...

3. Est-ce que cavous arrive de lire une histoirea ... ?

S OUI

SONDER:
Déroulement
Fréquence

Comment ¢a se passe

S NON:
SONDER:
Les motifs (mais pas de pourquoi)



3.1

3.2

51

52

6.

Eg-ce qu'il y aquelqu'un d'autre qui lita....?

SONDER
Déroulement
Fréguence

Comment ¢a se passe

Est-ce que vous lisez a quelqu'un d'autre dans la maison ?

SONDER
Déroulement
Fréguence

Comment ¢a se passe

Avez-vous un lieu ou sont placés les livres dans la maison (enfants et parents)?

SONDER

Les emplacements (salon, chambre des enfants ou des adultes...)
La nature des livres (encyclopédies, pile de revues, des romans...)
Vérifier sil y ades lieux spécifiques aux enfants

Ou se trouvent les documents écrits dans la maison? (* ére renforcé)

SONDER
Lanature (les journaux, les revues, les comptes, les mémos, calendrier, courrier,
communications extérieures...)

Lesendroits ou ¢a se trouve danslamaison (frigo*, sdle de bain, acoté du téléphone*...)
Donnezun exemplesi obligé (lecourrier, vousle mettez ou ? Les notes pour lesmessages
téléphoniques ?Vous m'avez parlé dejournaux, y at-il une place ot vous les mettez ?)

Pour chacun des types de documents mentionnés, demandez :

Qui les utilise?
(par exemple, qui écrit le plus souvent des messages tél éphoniques,
qui lit lesjournaux?)

Pour quel usage?

Est-ce que cavous arrive d'aller ala bibliotheque municipale ?

SONDER:

Fréguence

pour qui ?

Motifs

Comment ¢a se passe

Explorer la non-fréquentation (mais pas de pourquoi)



7. Ed-cequevousaimezlire?
SONDER:
Lesraisons
Les difficultés
8 Vous consdérez-vous comme un bon lecteur ? une bonne lectrice?
SONDER
Qu'est-ce qui vous fait dire ca ?
9. A part vous, comment sont les autres personnes de la maison comme lecteur ?
SONDER
Lesadultes et les enfants (on ne sonde paslestrop jeunes enfants)
Les personnes qui lisent le plus, qui aiment lire
Les personnes qui lisent le moins
Qu'est-ce qui vousfait dire ca? (pour donner des exemples)
L'écriture

10. Est-ce que cavous arrive d'écrire ala maison?

SONDER:
Occasions
Fréguence
Contenu (liste d'épicerie, lettre, mémo, mots cachés ou croisés, carnet de téléphone...)

11. Avez-vous du matériel dansla maison pour écrire ? ( * a ére renforcé)

SONDER
La nature (des feuilles brouillons, un calendrier, du papier a cété du téléphone, du
papier de couleur pour dessiner... )

Pour chaque type de matériel écrit, véifiez :

11.1 A qui il sert ? (vérifiez qui utilise quoi *et si le matériel est utilisé par les enfants)

11.2 Pour quel usage ?

12. Est-ce que ¢avous arrive d'écrire devant vos enfants?

SONDER
Donnez des exemples, précisez les activités



13.

14.

15.

16.

Est-ce que vous aimez écrire ?

SONDER:
Lesraisons
Les difficultés

Est-ce que vous vous considérez bon(ne) en écriture?

A part vous, comment sont les autres de la famille par rapport a I'écriture?

SONDER:

Lesadulteset lesenfants (on ne sonde paslestrop jeunesenfants)
Les personnes qui écrivent, dessinent le plus, qui aiment écrire
Les personnes qui écrivent le moins

Qu'est-cequi vousfait direca? (pour donner desexemples)

Introduire :

On passe maintenant a la deuxiéme partie de |'entrevue. Jaimerais que vous me
parliez du suivi scolaire qui est fait avec ...

Comment ¢a se pase la période des devoirs pour ...? ( *ére renforcé)

S les devoirs sont faits & la maison:
(Parlez-en méme s la personne ne supervise pas les devoirs; dle en atoujours
uneidée.)

SONDER:

Lieu

A quel moment de lajournée

*Qui fait le plus souvent les devoirs avec
Ladurée

Le comportement de I'enfant

Les difficultés rencontrées

Les réactions du parent devant les difficultés
Les solutions trouvées sil y alieu

Si les devoirs ne sont pas fats alamaison :

SONDER:

L'endroit ou les devoirs sont faits

Avec qui

Les raisons du fait de ne pas les faire alamaison
La satisfaction du service

Y at-il une supervision aprés de lapart du parent ?



Si le parent ne supervise pas les devoirs :

17.

18.

19.

Egt-ce que vous faites autre chose pour ce qui est du suivi scolaire avec__ ?

SONDER:

Les autres taches, suivis (donnez des exemples)
Fréquence

Comment ¢a se passe

Pensez-vous que parce que... et une fille (ou un gars), ¢a change de quoi dans la
période des devoirs?

En dehors des devoirs ou legons, est-ce que vous parlez de I'école avec...?
SONDER:

De quoi vous parlez ensemble ?
Donnez-moi un exemple

19.1 E<t ce que ... vous parle de I'école?

20.

21.

SONDER:

De quoi vous parle-t-il (elle) des récrés, des amis, des profs, des notes...)
Comment ¢a se passe ?

Si non, pour quelle raison ?

(Regardez I'heure : gjustez-vous en conséquence)

Nous sommes maintenant rendus a la troisiéme partie. Si vous le voulez bien,
vous adlez me parler de I'école de...

D'aprésvous, et-ce que ... aime |'école?

SONDER:

Qu'est-ce qui vous fait dire ca ?
Lesrelations avec le prof

Difficultés de comportement

Difficultés d'apprentissage

En classe, en dehors de laclasse ( récré...)

Comment vous reéagissez a ga?
SONDER autant le positif que le négatif



Poser la question seulement s elle n'a pas été répondue avant.

22. Lefait que ¢a soit un(e) gars (fille), est-ce que ¢a change quelque chose au fait qu'il
aime |'école (ou qu'il n'aime pas |'école)?

Poser la question seulement s elle n'a pas éé répondue avant.
23. Sdon vous, comment réussit... a I'école? ( *ére renforcé

SONDER:

Qu'est-ce qui vous fat direca ?
*son comportement en classe
son intérét genéral

*3s forces, sesfablesses

les notes, le bulletin

le prof

24. A quelles occasions allez-vous a |'école de ...?

SONDER:

Lanature (les bulletins, la rentrée, reconduire I'enfant chaque matin,
les sorties, le bénévolat...)

La fréquences des visites

Comment ¢a se pas=?

25. Etes-vous sur un comité d'école?

Si oui SONDER

Quel comité?

Qu'est-ce qui vous adonné le godt de vous impliquer ?
Comment ¢a se passe

26. A qui parlez-vous le plus souvent quand vous allez a I'école?

SONDER:

Comment ¢a se passe ?
De quoi parlez-vous ?
La fréquence

Poser la question seulement s elle n'a pas éé répondue avant en 26.

27. Laderniérefois que vous avez eu a parler de ... a quelqu'un de I'école, comment ca
Sed pass?

SONDER:

A qui?

Pour quelleraison ?

C'est lapersonne ou vous qui a pris contact ?

Sl probleme : quelles ont été les solutions (feuille de route, classe spéciaes,
personne-ressource, meédicament...)



27.1 Comment vous avez réagi?

28.

Eg-ce que... a un agenda dans sa dasse?

S oui ;

28.1 Egt-ce quevous utilisez I'agenda de ... ?

SONDER :

Pour faire quoi (écrire au prof, voir les devoirs)
Donnez des exemples

Fréguence d'utilisation

Perception de I'utilité de I'agenda de fagon générae:

28.2 Egt-ce que le professeur vous ecrit?

29.

30.

31.

32.

SONDER :

Pour dire quoi
Fréquence

Comment vous réagissez

A part I'agenda, est-ce qu'il y a d'autres moyens de communication avec |'école ?

SONDER :

Lanature (téléphone, rencontres individuelles, visites alamaison...)
Fréquence

Motifs

Comment ¢a se passe ?

Qui rejoint l'autre ?

Est-ce que vous aimez aller al'école de ...?

SONDER :

Qu'est-ce qui vous fait direca ?
Le climat

Leslieux

Les profs

Ladirection

Parmi le personnel de I'école, qui aimez-vous le plus? Qui aimez-vous le moins?
SONDER

Pour quelle raison vous dites ¢a ? (donnez des exemples)

Diriez-vous que vous étes satisfait(e) del'école de ...?



33.

34.

35.

36.

37.

S on vous en donnait le choix, qu'est-ce que vous aimeriez améiorer demain matin

al'écolede ...?
SONDER

L'aménagement physique
Les activités culturelles, para-scolaires
Le personnel

Lapédagogie
Un changement d'attitude
Les communications avec les parents

Introduire la derniére section

C'est presqueterminé! Cava?Il nousreste (direletemps qui reste) pour aborder
avec vous le dernier point qui porte sur |'éducation et I'école en général, pas celle
de....

Pour vous I'école, est-ce que c'est quelque chose d'important?

SONDER
Qu'est-ce qui vous fait direca ?

Quand vous étiez jeune, aimiez-vous |'école?
SONDER

Qu'est-ce quevous aimiez le plus ?

Qu'est-ce que vous aimiez le moins ?

La présence ou non de difficultés

Est-ce que vos parents sintéressaient avos études quand vous étiez jeune?

SONDER

Contact avec |'école
Suivi des devoirs
Comment ¢a se passait ?

Pour quelle raison avez-vous quitté |'école?

SONDER
Laréaction des parents
Vérifier les liens avec le travail ou la naissance d'un enfant

En terminant, si on essayait d'imaginer le futur ...



38. Selon vous, qu'est-ce que ... vafaire plus tard?

S can'apas éérépondu ala question 38
39. Pensez-vous qu'il(elle) ira longtemps al'école?

SONDER
Jusgu'ou (pour saisir ceque ¢a veut dire pour leparent, la durée)
Qu'est-ce qui vous fait dire ca ?

40. Qu'est-ce que vous souhaitez pour lui ( €le) quand il (elle) sera un adulte ?

Nous avons terminé. Merci énormément de votre collaboration !!!

Les résultats de cette recherche vont étre disponibles au courant de I'automne
prochain. Si ¢avous intéresse, on peut vous contacter quand viendra le temps
pour vous en parler ou pour en recevoir une copie.



OUTIL DE PREPARATION A L'ANALYSE COLLECTIVE
Pour bien vous préparer a la rencontre

Larencontre alaquelle vous dlez participer dureraentre 2 et 3 heures, selon ladisponibilité
des participants. C'est long, mais C'est auss tres court ! Voici des fagons de bien vous
préparer a cette rencontre :

» Lisez attentivement ce cahier une fois, méme deux ou plus si vous pouvez ! Cette
lecture attentive est LA CONDITION essentielle de réussite de nos rencontres.

» Ne cherchez pas areconnaitre des gens al'aide du texte ; cherchez plutét a déga-
ger des idées maitresses, des observations plus générales.

«  Servez-vous du cahier | Ecrivez dedans ce qui vous vient spontanément en lisant :
ce qui vous étonne, ce qui vous questionne, ce que vous ne saviez pas. Ces notes
sont d'abord pour vous ; ne vous génez pas et oubliez les fautes d'orthographe !

»  Posez-vous les questions suivantes aprés votre lecture : qu'est-ce que j'apprends
de nouveau ? Qu'est-ce qui se dégage de ce sous-théme ? Qu'est-ce que cam'in-
dique pour mon travail ?

Ecrivez des notes dans les pages de couleur pour vous souvenir de ce que vous
avez pensé ou pour résumer le sous-theme que vous venez de lire.

»  Soulignez les phrases qui vous touchent.

Enfin, n'‘oubliez pas que ces précieuses informations font partie d'un matériel de recher-
che ; nous avons promis |'anonymat aux personnes rencontrées et assuré la confidentialité
de leur témoignage. |l est donc important que vous gardiez le plus possible pour vous le
contenu de ce cahier. C'est une question importante de respect et de rigueur pour la
recherche.

Nous allons d'ailleurs reprendre les cahiers a la fin des rencontres. Donc vous avez
SEULEMENT une semaine pour lire ce cahier ; ne ratez pas ce temps précieux !



Situation géographique des partenaires
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