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Introduction

En guise déntroduction, nous proposons d@bord un bref regard sur le contexte dans lequel a
été préparé le présent rapport. Nous présenterons ensuite les objectifs et les diverses
composantes du projet de recherche Améliorer la littératie des familles, un pére a la fois. Nous
terminerons avec la présentation de l@rganisation du rapport et de I@&quipe de recherche.

1.1

Contexte

Dans le cadre d@n projet de recherche sur ldmpact de la littératie familiale sur les familles vivant
en milieu minoritaire (2003-2007), la Coalition ontarienne de formation des adultes® (COFA) a
travaillé de concert avec sept organismes membres pour recueillir les données et analyser
ldmpact de leur programme de littératie familiale sur les familles.

Sophie LeTouzé a mené toutes les activités liées aux enquétes dans le cadre de ce projet de
recherche. Ses rapports intitulés Pour mon enfant d 6 a bet aeldi de Diana Masny intitulé Main
dans la main (2008), font le méme constat : trés peu de péres ont participé aux programmes de
littératie familiale, malgré les efforts soutenus qui ont été déployés sur le plan du recrutement.

Masny a recommandé a la COFA d& étudier les facteurs déterminants favorisant la
participation des péres aux programmes de littératie familiale » (Masny, 2008a, p. 77).

Pour faire suite a cette recommandation, la COFA a élaboré le projet de recherche intitulé
Améliorer la littératie des familles, un pére a la fois, avec la contribution financiére du Bureau de
I@lphabétisation et des compétences essentielles du ministere des Ressources humaines et du
Développement des compétences Canada. Il s@git dune premiére tentative pour mieux
comprendre la problématique et les enjeux entourant la participation des péres a un programme
de littératie familiale.

Dans plusieurs cultures et milieux, la mére occupe toujours un rble de premier plan dans la vie
des enfants d@ge préscolaire et scolaire. Comme le montre la présente recherche, de plus en
plus d@tudes reconnaissent ldmportance de Iémplication du pére dans I@veil a la lecture et a
I@criture et dans la réussite scolaire.

Dans le présent rapport, le terme « pére » englobe tout adulte de sexe masculin qui exerce une
présence significative auprés de l@&nfant ou qui agit comme substitut du pére biologique, par
exemple un beau-pére (stepfather), un grand-pére, un oncle, un voisin, un ami de la famille.

1.2

Objectifs du projet

Le projet Améliorer la littératie des familles, un pére & la fois vise les objectifs suivants? :

e Augmenter les connaissances sur les conditions gagnantes pour la participation a un

programme de littératie familialed 6 un pl us grand. nombre de p res
'Jusqudbéen 2008, | dorgani sme ®tait connu sous | e nom de Coalition

Ontario.
211 sbdagit des objectifs tels quoil srign@eat formul ® dans |l a demande
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e Accroitre, par divers moyens, le partage des connaissances entre les organismes qui
fuvrent en | it t&utresdéteateufsd i hit ®r &t et d

e Promouvoir et sensibiliser les peres aux bénéfices, pour eux et leur famille, de leur
participation a un programme de littératie familiale.

¢ Renforcer et perfectionner les compétences des intervenants pour que les programmes de
littératie familiale répondent aux besoins des péres.

e Mesurer les impacts sur les familles des programmes de littératie familiale congus
spécifiguement pour attirer les peres.

Nous avons d 6 e mbdét@®@miné que les programmes qui seraient développés et mis a I@ssai
au cours des étapes ultérieures cibleraient les péres dé@nfants d@ge préscolaire (de 3 a 5 ans)
et d@ge scolaire (de 6 a 8 ans). Bien que ldmplication du pére soit souhaitable tout au long du
développement de l@nfant, ces cohortes ont été choisies afin de favoriser les interventions
visant a p r ® p aanfant a dod entrée dans le monde scolaire et aux premieres années de
I@pprentissage formel de la lecture et de I&criture. Ce s phases de | a
correspondent a la période nécessaire pour apprendre et maitriser les bases de la lecture et de
|@criture.

1.3

Les quatre étapes du projet

Le projet dans son ensemble comprend quatre étapes s&chelonnant entre mars 2009 et
mars 2013. L&tape 1, dont fait état le présent rapport, consiste en une recherche exploratoire
sur les stratégies déntervention en littératie familiale ciblant les péres et applicables au contexte
francophone minoritaire de | 6 Ondearépertorier &P |de
recommander des stratégies, des approches et des modéles de programmes de littératie
familiale a léntention des péres qui peuvent étre adaptés aux particularités des communautés
o% |l e fran-ais &est la I angue minoritaire.
programmes dans les étapes subséquentes du projet sdnspireront des expériences et des
pratiqgues exemplaires que nous présentons dans ce rapport.

Le plan stratégique ci-dessous fait état des principales activités que comporte chacune des
étapes et propose un échéancier.

Tableau 1 : Plan stratégique du projet

Périodes couvertes Activités principales

1 du 16mars2009 Recherche exploratoire et recommandations
au 1Hhovembr29

2 du lernovembra9 Adaptation ou création de deux programmes
au 3lao(t 200 Formation des formateurs (collaborateurs)
Mise® | 6essai de certaines compos
3 du Frseptembre 2010aL Mi se ~ | dessai des deux progranm
31ldécembre 2011 Mi se " | 6essai dueeprovitheetiux terpitoire gr a
4 du Frjanvier 2012 Formaton de formateurs de | 60nt ar
au 3Imars 203 Publication du rapport

Publication des deux programmes
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1.4 Organismes collaborateurs et partenaires

En Ontario frangais, les programmes de littératie familiale existent depuis 1994. Ils ont toujours
été percus comme un moyen de promouvoir la lecture et I@criture chez les adultes et les
enfants d@&xpression francaise et d@méliorer les chances de réussite scolaire chez les enfants.

Cing organismes de formation des adultes collaborent a ce projet a titre de membres du comité

de travail et dans la mise a I@ssai en 2010-2011 des éléments ou modeles de programmes

congus pour attirer les peres. lls ont tous plusieurs années d@&xpérience en littératie familiale et

sont au ciur de | a r ®ussiteeorgdnsmegs etdes mdalités dlose c i | a
trouve leur siége social :

Centre Moi, j@pprends (Rockland et Ottawa)

ABC Communautaire (Welland)

Alpha Huronie (Penetanguishene)

Centre de formation pour adultes francophones - La Clé a Mots-Lettres (Kirkland Lake)
Le Centre de formation du Nipissing (North Bay)

Le projet de la COFA s 6i nscr it dans |1 8l nitiativeOldelaal phabe
F®d®r ati on canadienne pour | 6al phab®ti sation en f
cing prochaines années, un projet national et 11 projets provinciaux seront réalisés, en

collaboration, dans le but de faire avancer le dossier de la littératie familiale partout au Canada.

Ainsi, deux autres collaborateurs ont accepté de travailler avec la Coalition lorsque viendra le

temps de mettre a lé&essai des programmes a I&xtérieur de I@ntario, activité prévue a

I@utomne 2011; il s 6 a @\ssociatidrefrarico-yukonnaise et de l&quipe d@lphabétisation i
Nouvelle-Ecosse.

L&Jniversité de Hambourg, en Allemagne, a partir de laquelle travaille le chercheur Yvon
Laberge, est partenaire dans ce projet et aidera a la diffusion des résultats de I@tude.

1.5 Organisation du rapport

Le présent rapport se divise en neuf chapitres. A la suite de ldntroduction, nous abordons dans
le deuxieme chapitre les questions centrales qui ont guidé la recherche ainsi que la
méthodologie utilisée. Le troisiéme chapitre montre I@volution des concepts de littératie
familiale et de littératies multiples et leur application en milieu francophone minoritaire. Dans le
guatriéme chapitre, nous dressons le profil sociodémographique et linguistique des familles
franco-ontariennes. Le cinquiéme chapitre traite de I@volution de la paternité et du role et de la
place du pére auprés de l@nfant. Dans le sixiéme chapitre, nous décrivons la participation
paternelle a la littératie familiale, tant dans le développement de I@veil a la lecture et a I@criture
gue dans l@ccompagnement scolaire. Le septieme chapitre fait un tour ddorizon des
programmes, des projets et des initiatives en littératie familiale ciblant les péres qui ont été
répertoriés dans le cadre de la recherche. Dans le huitiéme chapitre, nous partageons
guelques constats assortis de recommandations et nous proposons un cadre déntervention et
un inventaire de pratiques exemplaires pouvant guider la mise sur pied de programmes de
littératie familiale a ldntention des péres. Le neuviéme chapitre présente la conclusion du
rapport.

16 Pr ®sentation de | 6®qui pe de recherche

Lucie Brunet T u v depuis 25 ans comme consultante auprés d@rganismes sans but lucratif.
En tant que chercheure communautaire, elle est l@uteure de plusieurs études portant sur la
littératie et sur le développement de services en francais en milieu minoritaire. Elle a coordonné,
pour le compte de la Coalition ontarienne de formation des adultes, le projet de recherche
£tude de | 6i mpact de | 6al phab®tisation familiale




Stéphanie Breton prépare un doctorat en éducation a l&Jniversité de Sherbrooke. Elle a étudié

la place des péres en intervention précoce quand elle était a la maitrise en sciences de

I@ducation. Pour son doctorat, elle examine les pratiques paternelles et maternelles d@&veil a la

lecture et & |@&criture. En plus de travailler comme assistante de recherche sur des questions

connexes, elle agit comme chargée de cours dans | e domaine des diffict
scol aire et sociale et.Elbka ledv®ckugat® dmr odess aadul’t el
adultes.

Yvon Laberge est spécialiste dans les domaines de l@lphabétisation des adultes et de la
littératie familiale. Il est membre fondateur du Family Literacy Action Group q U i Tawvr e
Alberta et de la Fédération canadienne pour l@lphabétisation en frangais. Il a dirigé I@rganisme
franco-albertain de formation des adultes Eduk pendant plusieurs années. Il fait actuellement un
doctorat a l@Jniversité de Hambourg, en Allemagne, et ses travaux de recherche portent sur la
mise en valeur du potentiel au sein des collectivités marginalisées.
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Chapitre 2

Methodologie

Nous aborderons dans ce chapitre le parcours que nous avons suivi en tant qué@quipe de
recherche, en commencant par la problématique ayant amené a la recherche, puis la question
de recherche que nous avons approfondie et les étapes que nous avons suivies.

2.1

Problématique et portée de larecherche

Dans leur métaanalyse de 19 études sur la littératie familiale, Brooks, Pahl, Pollard et Rees
(2008) concluent que seulement 5% des participants aux programmes étudiés étaient des
péres. Lé@tude sur cing ans mesurant ldmpact des programmes de littératie familiale en francais
en Ontario, dont nous avons parlé précédemment, démontre une tendance semblable : sur un
total de 382 parents inscrits aux activités de littératie familiale, seulement 17 % étaient des
hommes (LeTouzé, 2007). La plupart d@ntre eux ont participé a un programme s@dressant a
des parents dé@nfants inscrits en 1°année. Devant de tels constats empiriques, la Coalition
ontarienne de formation des adultes sénterroge quant aux raisons de la participation moins
élevée des peres aux programmes de littératie familiale comparativement a celle des méres et
elle entend proposer des stratégiespourl 6 accr o’  tr e

La présente recherche tente donc de répondre a la question générale suivante : Quelles
stratégies ddntervention en littératie familiale ciblant les péres obtiennent des impacts
positifs sur les familles?

La question de recherche a été subdivisée en questions concretes qui reflétent la philosophie
ddntervention de la COFA. Ces questions ont fait I@bjet dune exploration et nous ont permis de
mieux cibler ldnformation recherchée :

1. Pourquoi les péres sont-ils si souvent absents des programmes de littératie familiale?

2. Quels sont les avantages ddmpliquer les péres dans |@veil a la lecture et a I@criture et dans
I@ccompagnement scolaire de l@nfant?

3. Quels objectifs devrait-on viser par une intervention aupres des péres?

4. Quelles stratégies dantervention sont efficaces pour impliquer les péres dans des activités
dé@veil a la lecture et a l@criture et d@accompagnement scolaire, que ce soit dans des
programmes de littératie familiale ou a la maison?

5. Quels sont les modéles de programmes de littératie familiale qui ont réussi a impliquer les
péres et lesquels contiennent des éléments qui pourraient étre adaptés aux réalités de
I@ntario francais et du Canada francais?

Somme toute, la question de recherche traite de trois grands domaines ddntervention, et nous
en avons fait I@bjet de nos recherches. Premiérement, nous avons exploré la question sous
I@ngle de la littératie familiale et des programmes offerts en contexte francophone minoritaire.
Deuxiémement, nous avons étudié les fondements théoriques et pratiques de la participation
paternelle a des programmes d@ppui aux enfants, plus particulierement les programmes qui
visent le développement de I&veil a la lecture et a I@&criture ainsi que l@ccompagnement
scolaire. Troisiemement, étant donné lémportance q u 6 a ¢ dacCOBAeaux littératies multiples
comme cadre ddntervention, nous avons examiné la question dans son contexte social et
communautaire.
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2.2 Etapes de larecherche

Le processus de recherche comporte trois étapes distinctes et complémentaires, que nous
présentons dans la figure 1.

Figure 1 : Principales étapes du travail de recherche

« Recension générale des écrits et analyse

« Recherche documentaire ciblée et analyse
« Envoi d’'un questionnaire a des experts sur le plan international

« Recherche documentaire plus ciblée et analyse pour combler les
lacunes identifiées a I'étape précédente

« Analyse critique et proposition de recommandations

 Production du rapport final

Nous décrivons ci-aprés les principales étapes de notre travail de recherche.

2.2.1 Etape 1

A la premiére étape, nous avons cherché et repéré des articles, des livres et autres documents
qui traitent du sujet a I@tude. La recherche documentaire a été amorcée sur plusieurs fronts :

une lecture et une analyse de deux études publiées par la COFA sur la littératie familiale :
Main dans la main. La littératie familiale en milieu minoritaire, de Diana Masny (2008a), et
Pour mon enfant d@bord. Etude de ldmpact de I@lphabétisation familiale sur les familles
vivant en milieu minoritaire, de Sophie LeTouzé (2005, 2006 et 2007);
une bibliographie préparée par Stéphanie Breton dans le cadre de ses recherches sur
I@engagement paternel dans I@veil a la lecture et a I@&criture et de son mémoire intitulé La
formation parentale au masculin : Considérer les spécificités de la relation entre le pére et
son jeune enfant (2007);
une recension des programmes de littératie familiale offerts au Canada et ailleurs dans le
monde. Deux études ont servi de point de départ :
0 une métaétude sur les programmes et les pratiques en littératie familiale produite par
l&Jniversité de Sheffield (Royaume-Uni);
0 une recension des programmes offerts au Canada produite par Adele Thomas
en 1998.
Une recension internationale en anglais et en francais des écrits sur la problématique fondée
sur les termes suivants : littératie familiale, alphabétisation familiale, péres.

Cette premiéere étape a permis de tirer quelques constats sur l@tat de la pratique et de la
recherche dans le domaine et de déterminer les éléments manquants aux fins de cette
recherche.
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2.2.2 Etape 2

Une fois que nous avons obtenu les résultats de la premiére étape, nous sommes allés hors

des sentiers battus, étant donné le peu de programmes bien établis ciblant les péeres et

I@bsence de données solides sur les pratiques exemplaires et les effets de I@mplication des

péres dans des programmes de littératie familiale. Enplus d6é6 ®t udi er | es f ondeme
et pratiques de la participation paternelle & des programmes d@ppui aux enfants, nous avons

approfondi I@pplication des littératies multiples en milieu franco-ontarien.

Nous avons entrepris une deuxiéme recension plus ciblée en nous fondant sur les éléments
suivants :

e une sélection des textes les plus pertinents recensés lors de la premiére étape;

e une recension des programmes offerts au niveau international;

e e repérage des personnes clés au niveau international qui travaillent en littératie familiale et
gui Tuvrent aupr s des p res;

¢ le repérage dirganismes ou ddntervenants clés au Canada qui travaillent en francais ou en
anglais auprés des péres;

e Uun questionnaire envoy® ~ un ®c h zléstlesihvitanthyde per s
répondre par écrit ou a participer a une entrevue téléphonique.

2.2.3 Etape 3

Apres avoir fait la synthese et l@nalyse des données recueillies au cours des deux étapes
précédentes, nous avons relevé les éléments manquants et nous avons approfondi nos

recherches pour combler cet écart. Cette réflexion nous a menés a effectuer les activités
suivantes :

¢ des recherches documentaires plus ciblées pour combler les écarts trouvés lors de I@tape
précédente;
e | dadyse critique et la proposition de recommandations;
¢ le retour de ldnformation aupres de la COFA et la rétroaction sur une base continue;
¢ larencontre de rétroaction et de validation les 2 et 3 septembre 2009 avec les
cing organismes de formation des adultes qui participent au projet a titre de collaborateurs;
¢ la production du rapport final.

Etant donné I@mpleur du sujet traité, il va de soi que ce travail de recherche né@st quaine

premiére réflexion exploratoire qui sera bonifiée tout au long du projet en cours. Les
recommandations qui émanent de notre réflexion serviront de base pour l&xpérimentation de

modeles de programmes en contexte franco-ontarien d@bord, et dans d@utres contextes
francophones minoritaires canadiens par la suite. Nous aur ons évaleatiomue ces ~ | 6
interventions pour vérifier les hypothéses qui se dégagent de ce projet de recherche et pour
améliorer les pratiques dantervention en littératie familiale qui ciblent les péres.
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Littératie familiale :
"~ évolution des concepts et application

en milieu francophone minoritaire

Quéntend-on par « littératie familiale »? Dans ce chapitre, nous explorerons d@bord les
interprétations données aux concepts de littératie familiale et d@lphabétisation familiale. Dans
un deuxieme temps, nous examinerons I@volution du concept de littératie familiale dans la
francophonie canadienne en contexte minoritaire. Nous présenterons ensuite le concept des
littératies multiples comme cadre déntervention. Nous terminerons avec la présentation d@ne
typologie pour classer les programmes de littératie familiale et nous aborderons leurs impacts
sur les parents, les enfants, les familles et les communautés.

3.1 « Family literacy »

Il est généralement accepté que le terme « family literacy » a été employé pour la premiere fois
par la chercheure américaine Denny Taylor en 1983. Ce concept reflétait sa compréhension et
son appréciation des diverses pratiques de littératie dans la famille et la communauté (Brooks,
Pahl, Pollard et Rees, 2008; Hutchison, 2000; Thomas, 1998). Taylor (1983) était motivée a
comprendre comment les enfants apprennent & lire et & écrire et pourquoi ils n@rrivent pas a
I@cole avec le méme niveau de préparation. Elle a constaté que I@pprentissage de l&crit est
déterminé par de multiples facteurs, notamment :

¢ e contexte socioculturel;

e le type et le niveau de littératie de la famille;

o les différents rapports des membres de la famille avec I@crit et les
usages qudls en font;

o les valeurs et les attitudes par rapport & l@crit que la famille transmet
aux enfants.

apprenti ssa
®e at du tcalcul comme
des la naissancHes parents

L
|

0
0

& partir de ces constats, Taylor i;Onto'eflft’reamri]e';s:“e%pé“
d e | ueRet duicadlcul commence dés la naissance et les parents sont P
I

es premiers et | es plus i(fhpmas t12%98).t s ®ducateurs de

Depuis, on a attribué plusieurs significations au terme « littératie familiale ». Les perspectives
présentées ci-dessous, qui ont été proposées par ldnternational Reading Association et reprises
par Skage (1995), sont largement acceptées et démontrent a quel point il est complexe dé&n
arriver a une seule définition :

o La littératie familiale englobe la fagcon dont les parents, les enfants et les membres de la
famille élargie utilisent la lecture et I@&criture a la maison et dans leur communauté.

o La littératie familiale se produit naturellement dans la vie quotidienne et aide les adultes et
les enfants « a faire des choses ».

o La littératie familiale peut se vivre de multiples fagons et inclure lautilisation de dessins ou
d@crits pour partager des idées, la composition de notes ou de lettres pour communiquer
des messages, la tenue de registres,| 6 ®t a b | dedites e derdirectives a suivre ou le
partage ddistoires et dddées au moyen de la conversation, de la lecture et de |@&criture.

¢ La littératie familiale peut étre entreprise délibérément par un parent, ou elle peut se produire
spontanément dans différents contextes de la vie quotidienne.
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e Les activités de littératie familiale peuvent également refléter la diversité ethnique ou le
patrimoine culturel des familles.

3.2 Alphabétisation familiale et littératie familiale au Canada francais

Au Canada francais, le vocable « alphabétisation familiale », traduction littérale de « family
literacy », est utilisé depuis les années 1980 (Laberge et Ray, 2004). La Fédération canadienne
pour l@lphabétisation en francais (FCAF), qui a organisé le premier colloque portant sur
I@lphabétisation familiale en francgais en 1994, a adopté le terme « alphabétisation familiale » et
sa définition continue a évoluer avec le temps. Pour sa part, le Québec utilise surtout le libellé
« éveil a la lecture et a I@criture » pour désigner la littératie familiale.

Aprés avoir réfléchi sur le besoin de proposer une définition commune de l@lphabétisation
familiale qui aille au-dela de I@pprentissage de la lecture, de I&criture et du calcul, la FCAF a
adopté une perspective qui reflete davantage la complexité des activités qui contribuent au
développement dune capacité de communication, et ce, sous différentes formes et dans
différents contextes :

Par alphab®t i sati on familial e, on entend une d®mar che

significatif dans |l a vie déun enfant. Cette d®marc
littératie, soit la littératie culturelle, la littératie scolaire et la littératie communautaire®.

Le d®vel oppement de ces formes de litt®ratie aider
vie en tant que francophone en milieu minoritaire.
| 6i mportance de poser | es gestes qui am®l i oreront

enfants. Gr ©ce ° | 6al phab®tisation familiale, I 6 ad
pl ace de premier ®ducateur de son enfant. Léenfan
d®marche dobéal phab®tisation familiale pari sque 6adul

un regard critique et dbdagir sur son environnement .

Léadulte am®liorera non seul ement ses capacit®s

ses compétences en lecture, en écriture et en calcul. En plus, il sera en mesure de
contribuer plus activement au développement de sa communauté. (FCAF, 2004, p. 34)

Dans la pratique, cette définition a évolué dans son application. Quoique les intervenants de la
francophonie canadienne commencent a intégrer le concept de littératie dans leur vocabulaire,
on continue de facon générale a utiliser le libellé « alphabétisation familiale ». Si la définition de
la FCAF présentée plus haut reflete une perspective plus large que celle de l@pprentissage de
la mécanique de la lecture, de I@&criture et du calcul, c@st qudl existe chez certains intervenants
en alphabétisation familiale une volonté d@rrimer leur vocabulaire avec celui du secteur scolaire
en milieu francophone minoritaire dans le but de renforcer la cohérence dans les actions. Le
milieu scolaire préconise une perspective globale et intégrée du développement de I@nfant qui
comprend les aspects langagiers, culturels et identitaires.

CestlaCoal ition francophone pow 0 3 1 h ® i o
formation de base en Ontario (maintenant la Coa,.ht,IOI’l La littératie familiale] est une démarche qui s
ontarienne de formation des adultes) qui, en 2005, a été le FRERNE-NACET RS RTEN B RENG BTN I
premier organisme membre de la FCAF a employer le dans son role de premier educateur aupre
terme « littératie familiale », quo el | e d ®fplun AR RS
. . littératies culturelle, scolaire et communaut

concise :

...[la littératie familiale] est une démarche qui soutient le

parent ou | 6adiul tdansi dmi fvicema doéun enf ant dans

®ducateur aupr s de | 6enfant en contribuant au

culturelle, scolaire et communautaire. (LeTouzé, 2005, p. 2)

% Inspiré de la définition de Diana Masny (2000).
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Pour la Coalition, la littératie familiale est considérée comme un moyen d@ugmenter le niveau
d@lphabétisme des familles et constitue une excellente fagon de valoriser la langue francaise et
la culture francophone en milieu minoritaire. Elle a le potentiel d@gir comme un projet de
société mobilisateur et rassembleur (Brunet, 2003).

33Litt®ratie familiale et d®vel oppement d
francophone minoritaire

De plus en plus d&tudes confirment que la complémentarité de I@pprentissage a I@&cole et a la
maison augmente les chances de réussite éducative pour les enfants (Cairney, Ruge,
Buchanan, Lowe et Munsie, 1995; Freebody, 1996; Gee, 1990; Snow,
1987). Dans les écoles traditionnelles, la réussite scolaire se définit surtout
en termes de compétences en lecture, en écriture et en calcul, qui sont a la
base de tout apprentissage.

Il est reconnu que les
cingpremieres années de

CIARCNCRUEY || est reconnu que les cingpr emi " res ann®es de |l a vi
point de départ de son . p p " .
O aseeeys]  marquent le point de depart de son développement cognitif, social et
langagier, tous langagier, tous des éléments précurseurs de la réussite éducative, de sa

CESEENENEIEWIEETE  santé et de son bien-étre géneral (Sénéchal et LeFevre, 2002; Sulzby et
de '%reuss'te SSLEUER  Teale, 1991). Dans un tel contexte, la famille est vue de plus en plus
€ sa sante et comme le maillon essentiel qui amorce et soutient l@pprentissage de

de son bie@tre général. A ~ . R .
I@nfant. Il s@&nsuit que les parents et les adultes significatifs dans la vie de

l&nfant sont ses premiers et plus importants éducateurs (Taylor, 1983).

Dans les communautés francophones en contexte minoritaire au Canada,
I@pprentissage de la langue et le développement de I@lphabétisme en francais posent
probléme en raison de la prédominance de l@nglais et de lénégalité
de la relation de pouvoir entre les deux langues (Coghlan et

Thériault, 2002). Dans les milieux minoritaires francophones ou la CSO il 't fd;(tj s:qgag gégdta
z z . P u unareiau q
langue est souvent releguee aux espaces de vie privee et au |EEERSSEES I SRIHEES

voisinage, l@cole est vue comme la composante clé du ddinterventio
renouvellement de la communauté francophone (Bourgeois et
Johnson, 2005; Coghlan et Thériault, 2002).

So6i | est accept® que | 6avenir | angagier et <cultu
famille constituele | i eu doéintervention ~ privil ®lgnstés . (!
gouvernements, les organismes communautaires, les instances scolaires et les familles a

trouver des stratégies d@ppui au développement de lédentité culturelle et a la création d@n

sentiment d@ppartenance a la communauté francophone.

('D_i

A lénstar des programmes pour la petite enfance, les programmes de littératie familiale sont de
plus en plus percus comme des éléments pouvant contribuer au développement langagier,
culturel et identitaire des enfants francophones en milieu minoritaire. Autrement dit, les
programmes de littératie familiale peuvent faire le pont entre les espaces privés et publics
francophones et aider a contrebalancer lonfluence de l&nvironnement anglophone. Qui plus est,
les pratiques qui ciblent les familles peuvent favoriser l@pprentissage du francais et
I@ppartenance a la communauté francophone, et ce, tant chez le parent que chez I@nfant.

Tel que nous I@vons évoqué précédemment, les francophones en milieu minoritaire sont
continuellement confrontés aux pressions assimilatrices de la langue dominante. Par la force
des choses, les francophones doivent continuellement utiliser la langue anglaise. Comme le
constatent Coghlan et Thériault (2002, p.6), «le bilinguisme s@vere donc essentiel au
fonctionnement en société des membres des communautés francophones minoritaires ». Ce
nést pas le bilinguisme en soi qui nuit a la vitalité des communautés, mais plutét le type de
bilinguisme. Cést Lambert (1975) qui évoque les concepts de bilinguisme additif et de
bilinguisme soustractif. Le bilinguisme additif se manifeste lorsque :
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éla | angue seconde est ap ise sans avoir d
maintien de la langue premiere. Dan s ce s, |l es me mbr es

mani festent un haut degr® e comp®tence (autant or
mai ntiennent l eur identit® et l eur senti ment do
communauté linguistique premiére) tout en ayant des attitudes positives envers

| 6exogroupe (la communaut® | inguistique majoritair
continuent d 6 a v o iutiliserdesirslangue prenseie adans und Gariété de

contextes sociaux et institutionnels. (Landry et Allard, 2000, cit¢ dans Coghlan et

Thériault, 2002, p. 3)

pr
ca
d

Inversement, le bilinguisme soustractif comporte une perte de la langue premiere a cause d@n
contact récurrent avec la langue de la majorité. Selon Coghlan et Thériault, « le bilinguisme
soustractif ménerait directement a l@ssimilation, celui-ci n@&tant qu@ne phase transitoire vers
l@nilinguisme dans la seconde [langue] » (2002, p. 4).

\

Or, dans un contexte minoritaire, pour en arriver a un bilinguisme additif, il nous faut
contrebalancer le poids et Iénfluence de la langue dominante, ce que Landry (2003) appelle le
balancier compensateur. Selon le modéle du balancier compensateur, « plus la vitalité
ethnolinguistique de la communauté francophone minoritaire est faible, plus le milieu familial et
le milieu scolaire ou préscolaire doivent favoriser lausage du francais pour pallier les faibles
ressources francaises du réseau individuel de contacts linguistiques » (Landry et Allard, 1990,
cité dans Coghlan et Thériault, 2002, p. 6).

Nous pouvons donc en déduire que, si le systéme éducatif francophone a pour objectifs le
développement daun bilinguisme additif chez l@&nfant et le développement dun sens identitaire
francophone, en plus de I@cquisition des compétences scolaires habituelles, la construction de
liens étroits entre la communauté, |@cole et la famille devient
essentielle. Tous les acteurs doivent travailler de pair et intervenir en
se guidant sur une vision d@venir partagée. La littératie familiale peut
étre considérée comme la genése méme du développement du sens
identitaire et des comp®tences |
avant tout dans la famille.

La littératie familiale peut étr

considérée comme la genese
du développement du sens
identitaire et des compétencqs] | 6e
| angagi r e ®sed
situe avant tout dans la famill

3.4

Littératies multiples

Le concept des littératies multiples de Diana Masny offre un cadre ddntervention partagé pour la
communauté, l@&cole et la famille :

La littératie est un construit social qui comprend les mots, les gestes, les attitudes,

l es identit®s ou, plus exactement, l es fa-ons d
valoriseri bref, une fa-on doé-°t rldératies compoiteatdenaonde [ é] . L e
valeurs. Elles sont souvent imbriquées dans des dimensions relevant de la religion,

du sexe, de |l a race, de |l a culture, de | 6identit
Quand on parl e, ®crit ou | iyant suroun coptexte st r ui t l e s
particulier. Pl us exactement, cet acte de const.i
« littératie » est intégré a la culture et aux dimensions sociopolitiques et socio-

hi storiques ddédune soci ®t ® et de ses institut
sbop®rationnalise ou sbdéactualise ° partir dbébun c
dans | 6espace 0% i (Massye20Qlyrpol6-¢7¢20@84,p.1d) op r e.

Bref, « les littératies multiples permettent de lire, de lire le monde et de se lire en
tant que textes », et vu le processus dialectique de lire et de produire, ce sont

« des facons de devenir dans le monde » (Masny, 2008b, p. 3). Ces « textes », L it e
multiples permette

dans leurs dimensions écrite, orale, visuelle, médiatique et informatique, relévent it i, ol s
donc du visuel, de l@ral, de I|@&crit et du tactile (Masny, 2008b). Dans cette BTNt r N
perspective du devenir, les littératies multiples ont un pouvoir transformateur sur BREGREREIERSEEE
léndividu, la famille et la communauté. Masny propose quatre formes de littératie,
soit la littératie personnelle, la littératie scolaire, la littératie communautaire et la

( )
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littératie critique, et elle les situe dans une perspective école-foyer-communauté. Le schéma qui
suit illustre les interactions entre les différentes formes de littératie.

Figure 2 : Les littératies multiples de Masny et Dufresne

LITTERATIES MULTIPLES : UN CADRE CONCEPTUEL

Littératie critique

thterane personnelle  ~"--

\_ANGUG PENTIZG

~

Littératie s "' Littératie
scolaire

{ communautaire

?"leumuulp"

Bilinguisme additif Education dans une

perspective planétaire
Source : Masny et Dufresne ( 2007), p. 216.

La Coalition ontarienne de formation des adultes adopte la perspective des littératies multiples
guille opérationnalise dans sa politique d@ménagement linguistigue et dans certaines
interventions. Elle sénspire de lénterprétation des littératies multiples de Marc Bissonnette qudl a

approfondies dans le programme de littératie familiale intitulé Des livres dans mon baluchon
(Dionne-Coster, 2006; LeTouzé, 2005).

Figure 3 : Schéma des littératies multiples adapté de Masny et Dufresne

Littératie critique

Littérati/e:ﬁéi:sonnelle
LANGUE IDENTITE i

; Littératie
scolaire

\‘ Littératie
| communautaire

¢
-
-
L

\_Famille /

Communauté

z
s

Source : Masny et Dufresne ( 2007), p. 216.

19

——
| —




Quelques changements ont été effectués au schéma initial proposé par Masny et Dufresne
(2007). Tout dé@bord, le parent et I@&nfant ont été placés au centre du schéma, contrairement a

la conception de Masny qui n& place que l&nfant. Puisque la présente étude sdntéresse a la
littératie familiale, il est pertinent d§ ajouter la composante parentale, car il s@git de la cible
principale des interventions. Ensuite, la littératie critique a été incluse dans un cercle afin de
mieux représenter son aspect transversal dans le concept des littératies multiples. Enfin, malgré

leur importance, le bilinguisme additif et I@&ducation dans une perspective planétaire ont été
retranchés du schéma. Ce choi x s 6 expl idpsimplifirda reptésentatiom lpaum t ®
né&n conserver que les éléments clés.

Dé@utres auteurs ont également retravaillé le concept de littératies multiples. Ainsi, Bissonnette
(2006, cité dans Coalition francophone pour | 6al phab®tisati on
Ontario, 2007) propose quatre formes de littératies multiples: culturelle, scolaire,
communautaire et critique. Nous les comparons a celles que propose Masny (2008a) dans le
tableau suivant :

et

Tableau 2 : Formes et définitions des littératies multiples

Formes de

o Définitions de Bissonnette
littératie

Définitions de Masny

La |
processus
n®cessai
scol aire

tt®r atie scol a et

Scolaire L
doéint eatiopr ' d
I
d
I

nti ssage
pr ®t ation et
ation social:
ans les neobnpétences essentielles, dont |

ectur e, | 6®criture

o O O

appr e

inter
res ° | 6dada adapt
et dans do.

La |itt®ratie commu
compr ®hension et |6 |litt®ratie scolaire
|l itt®ratie dédune co et | dusage des prat
culture oralecite ou tactile se fait dans un communauté. La littératie communautaire d

Communautaire Une interveati qui associe et intégre a la

Personnelle

Culturelle

Critique

contexte social, culturel et politique particul
lequel repose la construction de la vision du
monde de | 6individu
peut augmenter | e s
cette communaute.

La littératie personnelle se traduit par le fait
| 6individu passe de

| 6acte de | ire umott

soit de dire le mondeet de ge lire».

La |itt®ratie criti:
en se lisant et en lisant le mondegasgiéedan:
un processus de devenir, de création et de

avoir comme partenaires le foyer et la
communauté, pour que chaque personne p
construire et recon:
monde, surtout en milieu minoritaire.

Une intervention qui associe et integre a la
littératie scolaire un programme particulier
déani mation et doéi n-
augmenter le bagage de connaissances
personnelles tepersonne apprenante, a
renforcer son senti
communaut ® et val
son propre bagage culturel.

Un cheminement personnel qui commence
une sensibilisation au fait que les diverses
littératies sont rattachées au pai\dla prise
en chargeenpowermgnt

recherche dbéun sens
devenir par | dentre
[ 50 )
§ J



Le tableau ci-dessus rappelle que les programmes fondés sur I@pproche des littératies
multiples reflétent la diversité culturelle et linguistique du milieu et reconnaissent les pratiques
littératiées a la maison et a I@cole comme étant des expressions culturellement propres au
savoir. Les programmes comprennent un volet culturel qui est familier aux participants. On
emploie des approches andragotiques et pédagogiques dans les stratégies de prestation de
programmes et | o6 reconnait lmportance du maintien et du développement de la ou des
langues d@usage au foyer et dans la communauté.

En conséquence, les programmes de littératie familiale doivent tenir compte du contexte social,
culturel et économique des participants, et considérer chaque participant en tant quéndividu,
membre d@une famille et diune communauté. Le tout se passe dans un processus dialectique,
reconnaissant que ldndividu est influencé par son passé et son présent, et qudl est aussi
capable ddnfluencer son avenir.

Dans le présent rapport, nousut i | i sons llibéemfeperdohnalleé oparcgce quodell e

plus appropriée au contexte de la recherche en cours.

3.5

Programmes de littératie familiale

On confond souvent les concepts de littératie familiale et de programmes de littératie familiale,
de sorte quoon e nepdeoxiteemes de tagon isteranangeabte. Si le concept de
littératie familiale représente I@tat ou les activités de littératie dans le contexte familial, les
programmes sont des stratégies qui cherchent a appuyer le
développement des différentes formes de littératie.

Depuis les années 1980, divers programmes de littératie familiale
ont émergé, d@bord aux Etats-Unis et en Grande-Bretagne, puis
un peu partout dans le monde. Au Canada, depuis la fin des
années 1980, de nombreux programmes ont vu le jour aussi bien
en anglais quén francais (Thomas, 1998). En Ontario francais,
des programmes de littératie familiale sont offerts depuis 1994.

Les programmes de littératie familialg

Canada tendent a se concentrer sur
approches éducatiirégsrgénératioglfes
qui offrent du so

appuient | e d®vel

|l ecture et ° | 6®c
de 0 a @ns. Certains programmes d
littératie familiale ciblent les parent

Les programmes de littératie familiale au Canada tendent a se déenfants au
concentrer sur des approches éducatives intergénérationnelles qui primaire.

of frent du soutien aux par en

d®vel oppement de | 0®veil " l a |l ecture et
enfants 4gés de 0 a 6 ans. Certains programmes de littératie familiale ciblent les parents
déenfants au d®but de | denseignement pri mai

Contrairement a certaines grandes initiatives américaines (le modéle Kenan) et britanniques
(Basic Skills Agency) qui visent le développement de compétences en lecture, en écriture et en
calcul des parents et qui incluent un volet de littératie familiale, la majorité des programmes
canadiens offrent des stratégies aux parents afin qudls puissent mieux assumer leur réle de
premiers éducateurs de leurs enfants (Thomas, 1998). La plupart de ces programmes ne visent
pas a alphabétiser les adultes. Dans certains milieux francophones en contexte minoritaire, les
programmes de littératie familiale permettent la refrancisation de francophones voulant se
réapproprier leur langue maternelle pour mieux accompagner leur enfant a I@cole de langue
francaise.

3.6

Types de programmes

Au Canada, les programmes sont généralement offerts par des organismes communautaires,
en partenariat avec une variété dantervenants clés tels que les écoles, les services de santé,
lesi nstances doi nt Quantééndeipmgrammes ot aélokié en raison des
programmes de financement et des besoins variés des familles a travers le pays (Laberge,
2007; Thomas, 1998).
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La typologie de Nickse demeure pertinente pour catégoriser les types de programmes et les
groupes ciblés (Thomas, 1998). Le tableau ci-dessous en présente un résumé (Brunet, 2003).

Tableau 3 : Typologie des programmes de littératie familiale de Nickse

Type Description

1 Parents et enfants ensemble Participation directe des adultes et des enfants

5 Accent sur les parents Participation directe des adultes/
P participation indirecte des enfants

3 Accent sur les enfants et implication des pa Part'lcilpat}on mdwecteaﬂaﬂtes/
participation directe des enfants

4 Soutien de la communauté pour la littératie S
familiale/Ressources offertes au grand publ Participation indirecte des adultes et des enfants

Les programmes de littératie familiale choisis par les organismes de formation pour adultes de
I@ntario se classent principalement parmi les deux premiers types de programmes.

3.7

Impacts des programmes de littératie familiale

Peu importe le niveau d@lphabétisme des parents, rares sont ceux qui ne cherchent pas a
appuyer le développement de leur enfant (Brooks et collab., 2008). Les programmes de littératie
familiale qui ont une composante axée sur les compétences parentales aident les parents a
mieux comprendre le développement et les besoins de I@nfant. En outre, ils offrent aux parents
des outils concrets pour appuyer I@mergence de |&crit chez l&nfant.

Quoiqudl existe bon nombre décrits sur les fondements théoriques de la On trouve peu de

littératie familiale et de multiples descriptions de projets, de programmes et BESEEIEEREIIESE
d idterventions ciblant divers groupes, on trouve peu de recherches [EIMERSCERENICEL
empiriques sur les impacts de la littératie familiale (Brooks et collab., 2008)

familiale e
~ ~ - P | 6i mpact de _
etaucune no6®value | 6i mpact de | 6i mpl péres. S p |

Nous avons compilé, dans le tableau 4 ci-aprés, une liste des impacts des
programmes de littératie familiale en nous fondant sur les trois sources suivantes :

1. Le projet de recherchedelaCoal i ti on francophone pour | 6al phatb
base en Ontario (maintenant la Coalition ontarienne de formation des adultes) intitulé Etude
de I 6i mgd @atl p lda& b farhiliale asur iles familles vivant en milieu minoritaire
(LeTouzé, 2005, 2006 et 2007; Masny, 2008a). | sbagit d 6axhawestive, BBc her c h €
seul e dbéail |l eurimpact dps programmestde ditiératie familiale en milieu

minoritaire. Cing cohortes de familles (a raison d@ne cohorte par semestre) ont été étudiées
sur une période de trois ans. Un total de 367 familles habitant sept régions différentes ont
participé a la recherche. Au début et a la fin des programmes, on a demandé aux parents de
répondre a un questionnaire portant sur leurs caractéristiques personnelles, leurs attitudes,
leurs habitudes et leurs comportements par rapport a la littératie familiale. Le but était de
recueillir des données sur les activités de littératie que faisaient les parents avec leur enfant,
la fréquence de ces activités et la ou les langues dans lesquelles ils les faisaient. Les
collectivités ont choisi divers modeéles de programmes selon leurs besoins et le groupe cible,
certains s@dressant aux parents dé&nfants d@ge préscolaire et d@utres, aux parents
dé&nfants d@&ge scolaire.
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2. Une évaluation sur deux ans entreprise par le National Research and Development Centre
for Adult Literacy and Numeracy (NRDC), Institute of Education, University of London. Elle
visait & évaluer le développement des compétences en lecture et en écriture dé@nviron
500 parents et enfants au Royaume-Uni. En outre, environ 100 parents ont été suivis
pendant 12 semaines apres avoir terminé le programme afin de découvrir les impacts du
programme a court et & moyen terme. Le rapport final de cette étude n&tait pas disponible
au moment de la rédaction du présent rapport, mais les données préliminaires révelent
I@mpleur des impacts (Swain, 2009).

3. Une compilation des impacts des programmes de littératie faite a partir ddune recension de la
littérature sur la littératie familiale (Laberge, 1994).

Les deux premiéres sources mesurent ldmpact de quelques programmes de littératie familiale
en jumelant des méthodes quantitatives et qualitatives. La troisiéme est un résumé des impacts
de plusieurs programmes. Les impacts sont organisés selon les quatre axes suivants: les
parents, les enfants, la famille, la communauté. lls serviront a formuler des objectifs a viser
dans le développement de programmes pour les péres dans le chapitre 8. Le tableau qui suit
présente les principaux résultats relevés dans les écrits recenseés.

Changements

Tableau 4 : Impacts des programmes de littératie familiale

Ontario francais

Royaume-Uni

International

(Masny, 2008a)

(Swain, 2009)

Chez les parents e Ils ont appris des stratégies ¢ e lls participent plus au

o| | s

mettre en pratique dans leur
quotidien, notamment a étre
conscients de
vivre en francaisaanhaison.

ont inclu
littératie dans leur quotidien.

e |Is sont mieux informés sur le

ressources en langue franga
qui existent dans leur milieu.

e |lIs ont élargi leur réseau

francophone.

——

développement des
conpétences dittératiele
leurs enfants.

lIs ont une meilleure
compréhension des processi
déal phab®ti sa
connaissance de certains
aspects du développement d
compétences telles que la
lecture phonétique.

lls ont une meilleure
compréhensiae ce que leurs
enfants devraient apprendre
| 6 ®lts edntelus conscient:
de leur propre niveau de
compétence et de leurs
capacités.

lls ont amélioré leurs propres
compétences en littératie.

lls sont capables de devenir
plus en plus détendusatients
l orsque | denf
di f fi culenir@lgs e
rapidement lors de la lecture
lls ont amélioré leur estime
personnelle et leur confiance
eux, y compris la confiance
nécessaire pour enseigner a
leurs enfants.

lls ont des aspiraslus
élevées sur le plan de

| apprenti ssa
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la vie de leurs enfants et
d®montrent pl
et 7 sdamuser

e |lIs cherchent davantage a fai
des activités reliées a la lectt
et 7 | 0 Ruesrenfants.

¢ |Is veulent revendiquer pour |
enfants et pour engmes.

¢ lIs deviennent des modéles
| apprenti ssa

el Il s sdéimpliqu
communautaires.
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Changements

Chezlesenfantt Changement s

Ontario frangais
(Masny, 2008a)

comportements chez les ernfan

e ils ont plus confiance en eux;

e ils ont enrichi leur vocabulair

¢ ils respectent mieux les routi

e ils ont acquis un sentiment
ddbappartenanc
francaise.

Dans les familles Augmentation de la fréquence

Royaume-Uni
(Swain, 2009)

en littératie.
¢ Plus grande confiance en eu

¢ Nouvelles amitiés, a la fois p¢

International
(Laberge, 1994)

d 6 e« Amélioration des compétenc e Amélioratiates compétences

linguistiques.

¢ Amélioration des compétenci
cognitives (comparaisons,
relations de cause a effet,
séguences, description).

¢ Indépendance accrue.

e Augmentation de la
concentration.

e Augmentation des activités el

interactions positives au sein
la famille.

les parents et les ergant
* Renforcement des relations

¢ des actités qui favorisent le
développement des littératies

ede | 6utilisat familales, passeulementave e Importancaccrue accordée a

e des activités interactivespare | eur s enf ants | 6apprentissa
enfant; membres de la famille tels qu e Réduction des possibilités de

ede | 6i mplicat les partenaires etlesgrands t r ansmi ssi on
les apprentissages de leurs parents. ddune g®n®rat
enfants. e Augmentation des possibilité:

déobtenir de

Dans les ¢ Relations plus étroagsc
communautés | 6®col e.

e Impact positif sur les services
scolaires.

e Participation accrue au sein ¢
groupes et des activités
communautaires.

On peut donc conclure que, en contexte francophone minoritaire, les programmes de littératie
familiale peuvent contribuer a briser l@solement social, & offrir des occasions variées aux
enfants et aux parents de développer leurs connaissances et leurs compétences en francais et
a les exposer a différents contextes culturels francophones.

Eléments d@n programme de littératie familiale fondé sur les
littératies multiples

En terminant ce chapitre, nous présentons quelques réflexions sur les liens entre la littératie
familiale et les littératies multiples. Tout programme de littératie familiale fondé sur les littératies
multiples doit tenir compte des dimensions suivantes®* :

1. La conception du programme devrait reconnaitre les littératies multiples et les
comportements littératiés variés au foyer, a I@cole et dans la communauté. Il convient
® g a | e mietégter etldeé lier les multiples formes de littératies les unes aux autres.

2. Le programme devrait s@ppuyer sur les forces des parents et de leur culture (comme la
langue orale, les traditions, la langue de scolarisation) et considérer les littératies multiples
dans leur contexte culturel.

3. Toute formation en matiére de compétences parentales liée au développement de la littératie
devrait étre sensible aux différentes facettes culturelles reliées a l@&ducation des enfants et a
la dynamique familiale. On devrait soutenir les parents pour qudls puissent sdmpliquer dans
I@ducation de leurs enfants.

‘“I'nspir® des perspectives do6Auerbach (1989), de Fingeret (1991),

( )
1 % )



4. Le programme de littératie familiale devrait utiliser une approche globale et intégrée grace a
la collaboration de plusieurs organismes. Les parents devraient également étre des
partenaires dans le processus.

5. L@valuation du programme devrait utiliser une définition large des littératies multiples, qui
servirait de guide a la conception du programme, et utiliser une méthodologie variée qui
permettrait de documenter les changements apportés par les objectifs du programme.

3.9

Conclusion

Ainsi donc, nous avons vu que la définition de | tplaabétisation familiale et celle de la littératie
familiale continuent & évoluer depuis les années 1980, et cette évolution hous améne a raffiner
les pratiques s& rattachant. Par ailleurs, on reconnait de plus en plus que les programmes de
littératie familiale peuvent contribuer au développement langagier, culturel et identitaire des
familles, particuliérement en milieu francophone minoritaire. Les impacts documentés des
programmes de littératie familiale sur les parents, les enfants, les familles et les communautés
sont multiples. Enfin, la perspective des littératies multiples constitue un cadre ddntervention
utile qui permet de lire, de lire le monde et de se lire.
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Comprendre les familles
franco-ontariennes : profil
sociodémographique et linguistique

Qui dit littératie familiale dit aussi famille, d@u Idmportance de comprendre les familles & qui les
programmes de littératie familiale sont destinés. Le contexte dans lequel évoluent les familles
franco-ontariennes est une variable incontournable a considérer dans le développement d&n
programme de littératie familiale tenant compte des besoins et des intéréts des péres.

Dans ce chapitre, nous présenterons le profil sociodémographique et linguistique des familles et
nous dégagerons les particularités des familles franco-ontariennes, y compris des familles
exogames, c-a-dire tes familles dont un seul conjoint est de langue maternelle francaise.
Nous examinerons le rdle pivot que joue l&@cole de langue francaise en contexte minoritaire
pour assurer la vitalité de la communauté et nous verrons dans quelle mesure la famille
constitue un partenaire essentiel dans le triangle communauté-école-famille.

Lorsque nous parlons de « familles franco-ontariennes »,
nous incluons, aux fins de notre rapport, toutes les familles

au sein desquelles on soexp Lorsque nous parlons temilles franco oexpr
francais, que le francais soit la langue maternelle ou non. ontariennes, nous incluons, aux fins de not
Comme nous le verrons dans la section sur les [URERCECEIEREIESEEREURESEEEE

. . .. séexprlme ou on peut
constellations  linguistiques, cela englobe donc les francais soit la langue maternelle ou no

conjoints de langue anglaise ou parlant une autre langue
qui peuvent s@xprimer en francais.

4.1 Portrait sociodémographique des francophones de I@ntario

4.1.1 Population francophone redéfinie

Actuellement, en Ontario, les francophones sont répartis sur I@&nsemble du territoire et
constituent un peu plus de la moitié de la population francophone a l@xtérieur du Québec. Tout
comme l@nsemble de la population de I@®ntario, la communauté franco-ontarienne est
diversifiée et dynamique.

Sel on |l es donn®es du recensement de
582 690 francophones, ce qui représente 4,8 % de la population totale

ottt EELIN  (Office des affaires francophones, 2009). Méme si le nombre de
recensement de 2006,

| 60Ont ari o

francophones continue d@ugmenter, leur pourcentage diminue avec les
582690francophones, ce qCULLEESS

rezfpsﬁgfoﬁgfo?;f Concernant le taux de bilinguisme, I®ntario compte de nombreuses
personnes bilingues, autrement dit des personnes qui ont la capacité de
soutenir une conversation aussi bien en francais q u 6 anglais. En 2001,
11,7 % de la population générale de la province a déclaré étre bilingue, comparativement a
88,5 % des francophones (Office des affaires francophones, 2005). Certaines de ces personnes
bilingues vivent en couple exogame (dont un des conjoints est francophone), ce qui peut
constituer un atout pour la conservation de la langue francaise.
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Depuis de nombreuses années, l@®ntario a accueilli des francophones venant de Haiti,
d@frique, dAsie, du Moyen-Orient et d@&urope. Afin de mieux refléter Idmportance de cette
immigration, I@ffice des affaires francophones a jugé essentiel d@&largir la définition de la
francophonie. Ainsi, depuis juin 2009, on i ncl ut dans |l a d®finition
lesper sonnes dont | a |l angue maternelle ndest ni
connaissance du francais comme langue officielle et qui utilisent le francais a la maison (Office

des affaires francophones, 2009).

Cette définition plus inclusive ajoute plus de 50 000 nouveaux francophones aux Les minorités
francophones dont la langue maternelle est le frangais, de sorte que les minorités EEEPTSFENENNIE
raciales représentent maintenant 10 % de la population francophone (Office des BUETREREGSZN[
affaires francophones, 2009). Cette donnée souligne ldmportance de tenir compte la population
de la diversité culturelle des familles aptes & bénéficier des programmes de littératie TEMER I,
familiale.

4.1.2 Reépartition de la population francophone selon les régions

A partir des données du recensement de 2001, nous présentons dans le tableau 5 qui suit la
répartition de la population francophone sur une base régionale.

Tableau 5 : Population francophone selon les régions i Ontario 7 2001

Distribution

Francophones > Distribution
Population Pobulation danz Ia régionale  ggignale de la
izlzlz franco Iohonetotale opulation della_ EEUEET
| 60Ont ar P P pen o population totale de
0 francophone | s ont a®i
en %
Est 1543160 226705 14,7 41,3 13,5
Centre 7600435 140550 1,8 25,6 66,6
SudOuest 1480005 34320 2,3 6,3 13,0
NordEst 551670 138585 251 25,2 4.8
NordOuest 234770 8780 3,7 1,6 2,1
Ontario 11410045 548940 4.8 100,0 100,0

Source : Office des affaires francophones et Statistigue Canada (2005), cité dans Landry, Allard et Deveau (2007).

Bien qué on t r o draneophahesspartout en Ontario, ils sont surtout concentrés dans
cing grandes régions. La plus forte concentration de Franco-Ontariens se trouve dans la région
de 16 §. La région est le siege du gouvernement fédéral et elle a des liens trés étroits avec le
Québec voisin, ce qui contribue a la création d@une forte vitalité communautaire.

La région du Centre (Peel-Mississauga, comté de Simcoe, Hamilton-Niagara) accueille le
deuxieme plus fort contingent de francophones. Ici, la communauté francophone est en voie de
se doter d@un large éventail dénstitutions.

Dans le Nord-Est, les Franco-Ontariens sont majoritaires dans certaines localités rurales. A
cause du poids relatif des francophones dans ces communautés et de la proximité du Québec,
le contexte est favorable a lausage du francais et a la création danstitutions et de services en
francais.

Dans le Sud-Ouest et dans le Nord-Ouest, la population francophone est plus minoritaire.
Dispersés dans plusieurs localités trés peuplées ou ils ne forment pas d&nclaves
spécifiguement francophones, les Franco-Ontariens ont néanmoins réussi a se doter de
guelques institutions francophones et de services en langue francaise.
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Ainsi, le nombre de francophones et leur poids démographique dans une région donnée
permettent de diviser les communautés dans lesquelles se trouvent les organismes
collaborateurs en trois grandes catégories :

e |es communautés majoritaires, celles dont les francophones représentent plus de 51 % de
la population (p. ex., comté de Russell, Sturgeon Falls);

¢ les communautés minoritaires, celles dont les francophones représentent entre 15 % et
50 % de la population (p. ex., Ottawa, Kirkland Lake, North Bay);

e |es communautés trés minoritaires, celles dont les francophones représentent moins de
15 % de la population (p. ex., Penetanguishene, Welland).

Dans les milieux ol la population francophone est nombreuse ou majoritaire, la communauté
b ®n ®f uncpluggraddinombre de services en frangais dans la plupart des sphéres de la vie :
soins de santé, programmes d@ducation postsecondaire, milieux de travail ot lI@n peut parler
francais, loisirs, etc. La ou la population francophone est trés minoritaire, il est difficile de parler
francais a l@xtérieur du foyer et de I@cole de langue francaise. Ainsi, si des parents dans les
milieux trés minoritaires désirent que leur enfant joue dans une ligue de baseball, ils devront
lirscrire dans une ligue ou l@n parle principalement ou uniqguement l@nglais. Les données
statistiques présentées plus haut seront donc pertinentes lorsque viendra le temps de concevoir
les programmes destinés aux péres.

Situation économique des familles franco-ontariennes

Le revenu moyen total par personne chez les francophones est similaire a celui de la population
générale (33 400 $ comparativement a 33 405 $). Cependant, le revenu familial moyen des
francophones est inférieur a celui de la population générale (70 033 $ comparativement a
73 849 $). La proportion de francophones vivant sous le seuil de faible revenu est comparable &
cell e que | 6 d@ansemmbieae la @opudaton $14,1 % comparativement a 14,4 %)
(Office des affaires francophones, 2005).

Niveau de littératie des adultes franco-ontariens

Si l@n considére ldmportance de la littératie et des compétences requises des individus dans le
contexte d@une économie du savoir et de Iédnformation, il est clair que la vitalité des minorités
francophones dépend, en bonne partie, de la possession d@utils, dénformation, de services et
danstitutions leur permettant de se développer et de s@panouir (Corbeil, 2006).

Nous avons obtenu des données sur le niveau d@lphabétisme des Franco-Ontariens par
IEentremise de l&nquéte internationale sur l@lphabétisation et les compétences des adultes
(EIACA) de 2003 et de l@&nquéte effectuée dix ans auparavant. Ces enquétes ont mesuré les
compétences relativement aux textes suivis et aux textes schématiques. L&nquéte de 2003
révéle que 55 % des francophones de I@ntario se situent aux niveaux d@lphabétisme 1 et 2
comparativement a 40,3 % chez les anglophones de 16 ans et plus, le niveau 1 étant le plus
bas et le niveau 5, le plus élevé. Le niveau 3 est considéré comme le minimum nécessaire pour
fonctionner dans notre société.

Bi en gue I e ni vne ales Frirc@Oniateasbraéstei

nettement inférieur & la moyenne ontarienne et nationale, on peut R R USRI
FranceDntariens reste nettemen

inférieur a la moyenne ontarienng

toutefois constater une amélioration depuis la derniére décennie.
Entre les deux enquétes, on observe une diminution de 10 points de nationale, on peut toutefois const
la proportion de francophones se situant au niveau 1, ce qui se une arélioration depuis la dernie
traduit par une augmentation de la proportion de personnes se décennie.

classant aux niveaux 2 et 3 (Corbeil, 2006). Or, comme le démontre
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le tableau 6 (Bisson, 2006)°, le pourcentage de francophones aux
A ekl es  hiveaux 1 et 2 diminue dans chaque cohorte par groupe d@ge. Il n@n
[MEENERENEEEERSTIEE:  demeure pas moins que 46,7 % de la population cible pour les
UNEED BCRENAY  programmes de littératie familiale se situe aux niveaux1 et 2,
ngzgjsegz%‘ée;easngesf&” considére que les personnes agées de 25 a 44 ans sont plus
I e Pz susceptibles a avoir des enfants agés de 3 a 8 ans.
ageés de 3 adhs.

Tableau 6 : Nombre et proportion de francophones se situant aux niveaux 1 et 2

S

par groupes d6©ge en Ontario (EI ACA,

Niveau 1 16-24 ans 25-44 ans 45-64 ans 65 ans et + Total

Nombre estéde francophones se sitaan

. o 5067 1743¢ 35268 56557 11432€
nvead par groupes do6éo®©

Pourcentage estimé de francophones se sitL

. s 4,4% 15,3% 30,8% 49,5 100 %
nvead par groupes dooO

16-24 ans 25-44 ans 45-64 ans 65 ans et +

Nombre estimé dantophones se situant au

. A 1394k 4434C 5184¢€ 3101€ 14115C
nvea par groupes dooO

P_ourcentage estimé de francophones SeASItL 9.9% 31.4% 36.7% 2200 100 %
nvea? par groupes doo®©
Comment peut-on expliquer l@ugmentation du taux de littératie chez les plus jeunes? La
scolarité est sans doute le principal facteur de cette augmentation, ce qui est confirmé dans les
deux enquétes. Mais une analyse comparative entre les deux enquétes a révélé que le lien
entre la littératie et le niveau de scolarité est complexe. Corbeil (2006) constate que, dans
certains cas, des adultes ayant un faible niveau de scolarité ont pu atteindre un niveau de
compétence en lecture relativement élevé, alors que d@utres qui avaient une scolarité élevée
se sont classés a un niveau inférieur. Lé@xpression populaire « use it or lose it » semble donc
pertinente. Nous supposons qud u n gersonne scolarisée en frangais qui fonctionne
exclusivement ou presque exclusivement en langue anglaise en arrive avec le temps a perdre
sescapacittsde sob6exprimer en fran-ais

Il ne faut pas oublier qudnistoriguement les francophones ont été beaucoup moins scolarisés
gue les anglophones et que l@cces a l@&cole de langue francaise est un phénoméne récent
(Corbeil, 2006). Le manque dé@cces et I®dppression intériorisée en lien avec le statut minoritaire
ont obligé des générations de familles franco-ontariennes & se tourner vers |@&cole de la
majorité linguistique et a s@ssimiler pour survivre.

Les Franco-Ontariens souvent font partie de deux cultures et
parlent deux langues. Plusieurs considérent que le

o . CommelesFramOmt ar i ens so
bilinguisme est une valeur centrale de la culture franco- culture orale, le francais se limite pour certa
ontarienne. lls se présentent comme étant « des bilingues », francais parlé. Ainsi, ces gens peuvent pré
pour reprendre une expression populaire, plutdt que comme participer a un programme en anglais pour

« des personnes francophones bilingues ». Comme les

raisons pratiques ou pour accommoder €
partenaire anglopkodans le cas des couple

i (I

2003

Franco-Ont ari ens sont issus douSEEEESaiEEmaEEeereey: | e
se limite pour certains au francais parlé. Ainsi, ces gens niveau de francais.
peuvent préférer participer a un programme en anglais pour
® Ces données ont été compilées par Ronald Bisson dans le cadre du projet de production de plans de rattrapage en
al phab®tisation des adultes en fran-ais au Canada mis de | 6avant pa

( )
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des raisons pratiques ou pour accommoder leur partenaire anglophone, dans le cas des
couples exogames. De plus, ils peuvent étre génés de leur niveau de francais. A cause de leur
niveau d@lphabétisme plus bas que la moyenne ontarienne, les Franco-Ontariens vont dans
I@nsemble préférer des ressources utilisant un langage simple soutenu par des indices visuels
comme des pictogrammes, des photos, des vidéos (Nexus Santé, 2008).

Bienqubon ne soit pas pcarrelatiemdéfinitive, ®ajours $eiom Conbail €006,
p. 14), « I@xposition a la lecture et a I@&criture durant la petite enfance, la fréquentation scolaire,
la transition au marché du travail, les pratiques quotidiennes reliées a I@crit tant au travail qué&
la maison et, enfin, le maintien de ces habitudes a I&ge de la retraite sont autant d@&léments qui
ont une influence sur le niveau de compétence en littératie ». Laénterprétation des données de
IEIACA s 6 a vdawutent plus difficile qu@n Ontario seulement 66 % des francophones ont
choisi de répondre au questionnaire en francais, méme si les répondants se disaient aussi
compétents dans la langue francaise que dans la langue anglaise.

4.3.1 Importance de la langue parlée

Dans le contexte francophone minoritaire, ldmportance de la
langue principale parlée au foyer et de lémpact de la langue
Léadulte qui est parlée de la mere sur le transfert de la langue et le
BERRARCEG R BOCBRER:  développement de la littératie scolaire en langue francaise chez
LRI CRCREIENRCREE  |@nfant est bien documentée. Gadsden et Bowman (1999) ont

CHE Sent'mler%";'sle e”hcgaggg)?sisog' souligné quel 6adul te qui est | esphiems souv
|ascor|)arisati de | 6enfant peut servir de mod | e e
connaissances en aénéral. valeur, la faisabilité et le sentiment de prise en charge associés

| 6al phab®ti sati on, " Il a scol aris

connaissances en général.

La langue parlée au foyer ainsi que les services disponibles en frangais dans la communauté
sont déterminants pour le développement du bilinguisme additif et d@n sens identitaire
francophone. Dansun mémeor d r e ,ded prag@mrses de littératie familiale constituent un
excellent moyen de préserver et de mettre en valeur la langue frangaise et la culture
francophone, en particulier dans un milieu minoritaire.

Toutefois, dans le choix de programmes de littératie familiale, il importe de déterminer la langue

de la scolarité du parent, | a owu |l es | angues utilis®es ,pour c
| 6environnement dans | equel la | angue fran-aise e
|l e parent et | 6enfant

4.4 Caracteristiques des familles ontariennes

En l@bsence de tableaux croisés liant les caractéristiques des familles et la langue, nous
présentons quelques données tirées du recensement de 2006 (Statistique Canada, 2007) pour
I@nsemble des familles ontariennes.

e Ldntario se classe au premier rang au Canada pour la proportion de familles composées de
couples mariés (73,9 %).

¢ Les couples en union libre ne forment que 10,3 % des familles, mais ils affichent une
augmentation de 17,6 %, comparativement a 2001.

e Le pourcentage des familles monoparentales est de 15,8 %.

e On dénombre 17 500 couples de méme sexe, ce qui représente 0,6 % de l&nsemble des
couples de la province. Prés du cinquiéme de ces couples sont mariés. (A l&chelle
nationale, plus de la moitié (53,7 %) des conjoints de méme sexe mariés sont des hommes.
Seulement 2,9 % des hommes vivant au sein dé ucouple de méme sexe ont des enfants.)
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e |y a en Ontario plus de ménages composés de couples avec enfants (31,2 %) que de
couples sans enfant (28,3 %). Cela s@xplique par le fait que lI@ntario compte lune des
populations les plus jeunes au Canada. On y retrouve parmi la population immigrante bon
nombre de femmes en age de procréer, et celles-ci ont plus d@nfants que la moyenne.

Rappelonsqubé i | s doanges te 2606.

4.4.1 Types de familles

Du point de vue de la sociologie, la composition de la famille francophone en Ontario refléte
celle de la population de I&nsemble de la province. Dans le contexte contemporain, la définition
du concept de famille va bien au-dela dun ensemble de personnes unies par le sang et
composé dan pére, diune mere et des enfants. Quoique la « famille nucléaire » demeure le
type dominant, la typologie de la famille se complexifie, vu le taux élevé de divorces et les lois
gouvernant le droit de garde des enfants en cas de divorce.

Statistique Canada rassemble des données pour les types de familles suivants :

¢ les couples mariés ou ceux qui vivent en union libre (formés de partenaires de méme sexe
ou de sexe opposé);

¢ |es familles monoparentales;

¢ les familles recomposées (dont un des deux parents était dans un couple marié ou en union
libre).

4.4.2 Divorce et monoparentalité au masculin

Nous ne disposons pas de données précises sur l@tat matrimonial des couples SN
franco-ontariens. Cependant, nous savons que, en2 002, pl us d oREEEETRCECE
trois était divorcé et que le taux de divorce en Ontario était de 37 % (Statistique divorce.
Canada, 2004). Toujours selon les données de 2002, la garde des personnes a

charge i la plupart du temps des enfants de moins de 19 ansi a été accordée par voie de
procédure judiciaire aux méres dans 49,5 % des cas, confiée conjointement au pere et a la
mére dans 41,8 % des cas et au pére dans 8,5 % des cas. A titre de comparaison, en 1988, la
garde des personnes a charge avait été confiée dans 75,8 % des cas a la mére seulement.

|l e su

Dans la conception de programmes de littératie familiale visant a impliquer

les péres, il importe donc de tenir compte de la réalité de la garde partagée _
et de la présence continue de certains péres dans la vie de leur enfant. mg‘#og:rnei‘zgl'e“gfrfgmug
Malgré le divorce, le pére reste présent dans la vie de I@nfant dans 50 % e T R A
des cas (Statistigue Canada, 2004). Autre fait a noter: le nombre de =0 ehR=F00 =R L
familles monoparentales dirigées par un homme est en croissance RREWLCEENCNELICRERTHE
(Statistique Canada, 2007). Au Canada, une famille monoparentale sur
cing a un homme comme chef de famille. Entre 2001 et 2006, ce type de
famille a augmenté de 14,6 %.

4.5 Constellations linguistiques des familles franco-ontariennes

4.5.1 Eventail des constellations linguistiques possibles

Afin de bien comprendre le caractére des familles franco-ontariennes, il est utile de juxtaposer
les variables linguistiques et sociales. Le tableau 7 ci-dessous résume les différentes
constellations linguistiques possibles des familles franco-ontariennes :
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Tableau 7 : Constellations linguistiques possibles des familles franco-ontariennes

Couple marié

: . Famille monoparentale
ou en union libre

Famille dont les deux Le pére et la
parents sont
francophones

Familledontun seul
parent est
francophone

Famille
monoparentale
francophone

Famille dont les deux

par

ents nt

frangais comme
langue maternelle,

mais

parlent le

francais a la maison

mére sont francophones.

Le pére ou la mere francophon Le pére ou la mére est
en union conjugale ou libre ave francophone.
unepersonne de langue materr

autre que le francais, mais cett

personne peut parler aussi le

francais.

Le pére ou la mére est
francophone.

Les parents sont de langue Le pére ou la mére est de

Famille recomposée

Le pére ou la mére est francophor
divacé et vit en union conjugale ot
libre avec un ou une autre francop
Le conjoint ou la conjointe de la
premiére union est francophone.

Le pére ou la mére est francophor
divorcé et vit en union conjugale o
libre avec une autre personne de
langue aternelle autre que le frang
mais cette personne peut parler al
le francais.

Le péere ou la mére est de langue

maternelle autre que le francai: langue maternelle autre que maternelle autre que le francais.(p

(pex., |l 6angl ai frangcas(mx. , | 0a

le russe), mais parlent le franc: | akee rle créole, le russe),

la maison. mais parle le francais a la
maison.

| 6angl ais, | dar

divorcé et vit en union conjugale o
libre avec une personne de langue
maernelle autre que le francais, et
couple parle le francais a la maiso

Le tableau ci-dessus nous permet de constater q u 6 i | e X j
impressionnante diversité dans les structures familiales. Il importe Il existe une impressionnantd
donc de tenir compte de ces variations et de ces particularités lors de diversité dans les structures

la conception de programmes de littératie familiale ciblant les péres.

4.5.2 Exogamie et taux de conservation de la langue

En contexte minoritaire, les programmes de littératie familiale peuvent

contribuer au

développement d&n bilinguisme additif et a

construction ddne identité francophone. Dans ce contexte,
phénoméne grandissant de l@&xogamie est un enjeu important a

On esti me

65% des enfants francophone
moins de 1#hs vivaient dans d

g u o d

OGRSV scolarisation des enfants (Landry, 2003).

6un des

lanaue maternelle francaisg

®L 6 a r 23idecld Gharte canadienne des droits et libertés énonce ce qui suit :
(1) Les citoyens canadiens :
a) dont la premiére langue apprise et encore comprise est celle de la minorité francophone ou anglophone de la province
ou ils résident;
b) qui ont recu leur instruction, au niveau primaire, en frangais ou en anglais au Canada et qui résident dans une province
ou la langue dans laquelle ils ont regu cette instruction est celle de la minorité francophone ou anglophone de la

province, ont, dans | é6un ou | 6autre cas, |l e droit doéy faire

cette langue.
(2) Les citoyens canadiens dont un enfant a regu ou regoit son instruction, au niveau primaire ou secondaire, en frangais ou en
anglais au Canada ont le droit de faire instruire tous leurs enfants, aux niveaux primaire et secondaire, dans la langue de cette

instruction.

familiales. Il importe donc de tq

compte de ces variations et de

particularités lors de la concep

de programmes de littérandiéde
ciblant les peres.

la
le

considérer. L&xogamie exige une attention particuliere en raison de
son importance dans la transmission linguistique (Martel, 2001) et du
choix des parents ayants droit® relatvement & la langue de
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Le taux d@&xogamie étant le plus élevé chez les jeunes couples,on esti me gqgqubden Ont
2003, 65 % des enfants francophones de moins de 18 ans vivaient dans des foyers exogames
0% seul ement |1 6un des deux parentlsand®2@3)t de | anguc

On mesure le niveau de conservation de la langue maternelle a partir de la langue parlée a la
maison des personnes ayant le francais comme langue maternelle. A |@&chelle provinciale, le
francais est la langue le plus souvent utilisée a la maison pour 57 % des francophones. Quand
les deux parents ont le frangcais comme langue maternelle, la grande majorité de leurs enfants
conservent la langue maternelle (91,7 %). Les méres francophones jouent un réle clé dans la
conservation de la langue francaise. Dans les foyers exogames, quand seule la mére déclare le
francais comme langue maternelle, 34,2 % des enfants conservent le frangais comme langue
maternelle comparativement a 14,6 % des enfants lorsque seul le
pére est de langue maternelle francaise (Office des affaires
francophones, 2005). A noter que lorsque le parent non PEERSEEEIRIEREEETERD 1]
francophone parle le francais, le taux de transmission augmente plrogorg‘z”;e?t ga”‘?:'zend?“s ia flarﬂ"
considérablement (Lentz, 2004). d@siromni oA vpa o
Landry et Allard (1997, cité¢ dans Lentz, 2004) ont fait valoir que, COP;?A:{:Z‘;:g;gg%%ﬂheogﬁ:tf;?;_”

outre I@cole, le milieu familial a une influence déterminante sur le

nombre de jeunes qui choisissent ddutiliser le frangais comme

langue premiere. Les éléves qui vivent dans une ambiance profondément francaise dans la
famille et " | 6®col e sont pl us comp®t ent s en fr
communauté francophone et ont une identité francophone plus forte. Les éléves vivant dans un

foyer exogame qui parlent le francais avec le parent francophone et qui fréquentent |&cole

francophone ont des compétences en francais aussi élevées que les éléves vivant dans un

foyer francophone endogame. Autrement dit, ce n&@st pas I@xogamie en tant que structure

sociale qui contribuerait a l@ssimilation, mais plutdt la dynamique langagiére familiale qui a

tendance a favoriser ou non le développement en francais.

La présence d@n parent non francophone dans la famille pose des défis. Comment assurer que
les parents non francophones contribuent a la transmission du frangais a leur enfant et
préparent leur enfant pour son entrée a I&cole de langue francaise? Sur le plan
communautaire, comment peut-on inclure les couples exogames dans les activités en francais
pour que les enfants aient des contacts avec d@utres francophones? Selon Landry (2003), la
norme appropriée serait que ces couples développent simultanément les deux langues. « Les
parents exogames 1 surtout les parents non francophones i doivent connaitre les concepts de
la littératie, de I@pprentissage linguistique et du développement identitaire en milieu minoritaire
pour étre en mesure daider leurs jeunes enfants a explorer leur double héritage » (Taylor,
2003, p. 5).

4.5.3 Réle pivot de I@&cole pour assurer la vitalité communautaire

Avec I@rticle 23 de la Charte canadienne des droits et libertés, la Constitution canadienne a
reconnu, en 1982, aux minorités linguistiques de langue officielle, le droit de faire instruire leurs
enfants dans leur propre langue. En ayant accés aux leviers du
pouvoir associés a la gestion scolaire, les écoles de langue
francaise de I@ntario sont dorénavant gérées par et pour les

LOo®col e e tonsidérées a
comme les principéiax de socialisatio

francophones et elles peuvent mettre de I@vant un projet éducatif en francais, particuliérement dans |
en lien avec la survie et la vitalité des communautés dans milieux ot les francophones sont trg
lesquelles elles rayonnent. minoritaires. & c
en mi |l i eu mili nNnor i
Lo®col e et Icamsidéréemcommrmeedes prinaipaux lieux BEUIRCECRECRENCRINECRCIACE
de socialisation en francais, particulierement dans les milieux ou milieu majoritaire.
les francophones sont trés minoritaires. A ce titr e, i
francophone en milieu minoritaire est investie do

d®passe celle débune ®Amdi,e en milieu majoritaire
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[elle] doi t faire en sorte que | 6®1 " ve ut il
communiquer de facon efficace dans la vie courante et scolaire, mais aussi pour

penser, pour apprendre, pour °tre critique
pour se construire une identité, pour se créer un espace culturel, pour aménager

un territoire, pou itatieet@aucpendrelemmain son prapier d 0 i
d®vel oppement. Ce rt'le |l angagier, culturel

affect® doéun :domjeredas "Hategers"t apabl es dbdassurer
future des communautés francophones. (Lentz, 2004, p. 5 et 6)

Constat préoccupant : sur 10 éléves qui commencent leurs études dans les écoles de langue
francaise de l@ntario, quatre quittent les bancs de I@&cole avant la fin du secondaire pour se
diriger vers les écoles anglophones (Barkany, 2007, cité dans Masny, 2008a). Le gouvernement
de l@ntario a instauré la politique d@ménagement linguistique en 2004 pour répondre au
probleme de l@ssimilation.

Landry (2003) propose des pistes d@ction afin d@ssurer que les ayants droit (en vertu de
I@rticle 23) assurent le développement langagier de leurs enfants dans la langue francaise et
choisissent de les inscrire dans une école de langue francaise :

¢ Conscientiser les ayants droit et la population canadienne sur les conséquences des
habitudes langagieres familiales et encourager lénscription dans les écoles homogéenes
francophones.

e Sensibiliser les parents de foyers exogames au fait que les enfants peuvent acquérir les
deux langues et appartenir a plus qudne communauté culturelle.

¢ Revendiquer des services d@ppui a la famille, surtout pour la mise en place de centres de la
petite enfance.

e Créer au sein des écoles de la minorité des structures d@ccueil affirmatives et ouvertes.

4.6

Conclusion

Dans ce chapitre, nous avons fait un survol des caractéristiques qui définissent les familles
ontariennes et franco-ontariennes. Le profil sociodémographique confirme les disparités entre
les diverses régions de l@ntario en ce qui concerne la concentration de francophones et l@cces
a des institutions francophones et a des services en francais. Par ailleurs, la population
francophone devient de plus en plus diversifiée. Outre la présence accrue des familles
immigrantes francophones, la majorité des éléves franco-ontariens grandissent maintenant
dans des familles exogames, ou un seul parent parle le francais. Il va sans dire que |@cole de
langue francaise et la famille jouent un réle clé dans le taux de conservation de la langue, car ils
sont les principaux lieux de socialisation en francais.

On ne peut ignorer les données sur le faible niveau de littératie de prés de la moitié des
francophones agées de 25 a 44 ans, soit le groupe dé@ge le plus susceptible d@voir des enfants
de 3 a 8 ans. Ce constat évoque la nécessité dompliquer les péeres dans |@&veil a la lecture et a
I@criture, de méme que dans l@ccompagnement scolaire des enfants. Ainsi, les programmes
qui seront congus et mis a I@ssai a léntérieur de ce projet devront prendre en considération le
niveau de littératie des participants afin d@dapter les activités et le matériel remis aux parents.
En conclusion, il est nécessaire de tenir compte de tous les facteurs sociodémographiques et
linguistiqgues au moment de concevoir et dffrir des programmes de littératie familiale capables
de susciter la participation des peres.
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Evolution de la paternité et
rble et place du pere
aupr s de

Le concept de paternité évolue rapidement dans notre société moderne. Nous verrons dans ce

chapitre le rtle et | a pl ac edébdter, npus feons appe au s de |
mod | e ®cosyst®mique pour tenter dbéexpliquer l a ¢
familles franco-ont ari ennes et l es implications quda ce mc
p res. Ensuite, nous oabaredelra np a tl ebr@wviotl @&, | 6engag
facteurs qui | 6i nfluencent . Pui s, nNous examineron
les particularités de cette relation. Nous terminerons ce chapitre en présentant les bienfaits de

| 6enmeamgte paternel sur | e d®vel oppement de | 6enfant

5.1

Présentation générale du modéle écosystémique de Bronfenbrenner

Chaque individu se développe en interrelation avec son environnement social et physique. Il est
faconné par son environnement au méme titre qudl fagonne lui aussi son environnement. Nous
avons fait appel au modele écosystémique de Bronfenbrenner (1994) pour expliquer la
complexité de l&nvironnement dans lequel évoluent les péres et celle de léntervention auprés
des peéres. Il nécessite la prise en compte de nombreuses variables et interrelations, notamment
les caractéristiques des peres, de leur famille, de leur travail, de leur communauté, des
organismes offrant des services aux familles. Ce modeéle holistique et développemental est de
plus en plus utilisé dans les sciences sociales puisqudl permet dé@&xpliquer et de mieux
comprendre les interactions des différents environnements de vie ayant une influence sur
chaque individu. La figure 4 ci-aprés illustre le modéle écosystémique.

Dans le présent contexte, le pére représente | odtosystéme qui est au centre des systéemes.
Léntosysteme se définit par les caractéristiques personnelles du pére. Il s@git de sa
personnalité, de ses forces, de ses limites ou de ses difficultés personnelles. Les attitudes et les
habitudes du pére en littératie font également partie de ses caractéristigues personnelles.
Quelques recherches se sont penchées sur le pére en tant qui@ntosystéme (pour une recension
compléte, voir Dubeau, Clément et Chamberland, 2005).

Ensuite, les microsystémes sont des environnements de vie ou le pére, soit I®ntosystéme, est
en interaction directe. Il y a donc la famille qui est composée de différents sous-systémes tels
qgue la relation pere-enfant, la relation conjugale, la relation avec son propre peére. Selon
Dubeau et collab. (2005), la famille est le systeme le plus étudié en recherche scientifique.
Dailleurs, les pratigues éducatives parentales, dont I@&veil a |@&crit, se situent a léntérieur du
microsystéme familial. Le travail, les amis, les loisirs sont également des
microsystémes faisant habituellement partie de la vie du pere.

Le troisime systéme, le mésosystéme, est composé des interactions |l i

tre les difféerents microsystémes, ou milieux de vie, du pere. La conditions de travail du ps
en e . . y P L pere. sont des facteurs importa
conciliation travail-famille en est I@xemple phare. On sait d@illeurs que la qui influent sur son
situation doéempl oi et l es condi t i OFCHEECENEETEGEE a i |
importants qui influent sur son engagement auprés de sa famille et de ses famille et de ses enfants
enfants (Roy, 2005).
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Le quatrieme systéme est | eRosystéme. Il consiste en des interactions entre un microsystéme
du pere (milieu de vie) et un systéme sans interaction directe avec le pére. Par exemple, les
caractéristiques du travail de la mere peuvent influencer le microsysteme familial ou encore le
milieu de garde de I@nfant. Dailleurs, les différents services d@ide offerts aux familles font
partie de l@&xosystéme, et cela inclut les réflexions portant sur la participation des péres dans
ces services.

Figure 4 : Le modéle écosystémique de Bronfenbrenner

(Demarteau et Muller, 2004)

Puis, le macrosysteme englobe les différents systemes du pére. Il fait référence aux valeurs de
la société, a la religion, aux instances gouvernementales, aux politiques sociales et familiales et
aux normes qui régulent toute société. Bref, le macrosysteme inclut la culture et la sous-culture,
sdl y a lieu, du pére.

Enfin, le dernier systéme est le chronosysteme. Il permet d@ppréhender la dimension
développementale du modéle. On peut alors parler du développement du pére, du contexte
historique dans lequel il se situe et des continuités ou des ruptures qui peuvent se produire.
Nous savons tous quels impacts ont eus et ont encore les changements sociaux survenus au
cours des quarante derniéres années.

Dans cette recherche exploratoire, nous tenterons de mettre en lumiére certaines facettes qui
composent le portrait des péres afin d@pporter une vue d@&nsemble sur le sujet.

Du modele écosystémique aux littératies multiples

Les liens tissés entre le concept de littératies multiples que nous avons évoqué dans le
troisieme chapitre et le modéele écosystémique tel que nous venons de le présenter ne font
aucun doute. Selon Masny (2008a), la littératie peut étre considérée comme un phénoméne

soci al “ travers duquel | 6 eaxiatal differentes littéradies sdlon lei t son
contexte particulier de | 6®cAinbkides littératiesfmaltyplessonet de |
influenc®es par de nombreux facteurs qui peuvent
vie familiale.
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Déntrée de jeu, Masny définit les littératies multiples comme
étant un construit social, ce qui impliqgue que les littératies sont ERENTETEUEN A= R ool ilo [ (=T-Nelo]y)]
ancrées dans la culture et la société de léndividu, donc quélles [ERINCINCRURNINCER R E
sont empreintes des valeurs, des croyances et des normes ‘I?orfs‘“.'tson Sz, | 2(BiE Gl
. .- . PP ittératies selon le contexte particulie
portées par son milieu de vie (Masny, 2008a). Cette définition EECTNE ST
situe les littératies multiples a léntérieur du macrosysteme qui est les littératies multiples sont influencée
justement composé des idéologies politiques, religieuses ou RN ISR ACHUDEEE S ReR -
sociales dune communauté. Dans un cadre déntervention auprés feine e EliAENs sypizina |
de communautés francophones en milieu minoritaire, il devient familiale.
nécessaire de prendre en compte les caractéristiques

particulieres de ces milieux de vie.

Plus encore, les littératies multiples se composent de quatre types de littératies, soit scolaire,

personnelle, communautaire et critique. Sans en reprendre les définitions de fagon exhaustive

(voir le chapitre 3 sur la littératie familiale), nous constatons que chacune de ces littératies est
influenc®e par |l es diff ®r e tenteyonsdg ks metie en lieth 6twden i ndi v
les illustrer a I@ide de pistes de réflexion. Le tableau 8 ci-aprés montre les interactions entre les

systemes et les littératies multiples. Seule la littératie critique né&st pas représentée dans le

tableau, car sa nature transversale nécessite des explications plus détaillées.

La littératie critique est influencée par tous les systémes composant l&nvironnement dain
individu. Rappelons que, selon Masny (2008a, p. 68), « elle fait référence a léndividu qui, en se
lisant et en lisant le monde, est engagé dans un processus de devenir, de création et de
recherche dun sens a donner a sa facon de devenir par l@&ntremise dan texte ». Autrement dit,
le pére est interpellé. (! est i nabiir®yrledt@is premieeslittératies et a bien
les utiliser e t d 6 a watdévelopperaun sens critique face a lui-méme et face au monde
(Quelles sont les spécificités de son réle comme pére? Comment peut-il s@&ngager davantage
auprés de son enfant? Quelle vision le pére a-t-il de la valeur de la langue francaise dans un
milieu ou I@nglais est majoritaire?).

Comme nous| 6 avons npecétdemment) ®@n seulement le pere est fagconné par son
environnement, mais il fagconne lui aussi son environnement. |l s@git ici dune composante
transversale qui doit étre incorporée dans toutes les facettes du programme. Le pere doit
développer les compétences, voire le réflexe d@xaminer son monde
NGLECEIEERAEREEE: S QIOERE  dans une perspective critique afin de pouvoir nommer ce qui doit étre
SSLCWTIENENENRUERNIREREN  changé et d@gir en conséquence. |l lui faut explorer son monde privé
S BB ot son monde public. Par exemple, le pére doit étre amené a se
poser des guestions sur son rdle en tant que pére, tout en tenant
compte de sa situation familiale et de celle de son enfant (marié, famille recomposée, pére
célibataire, divorcé avec la garde partagée), des éléments linguistigues dans sa vie (il est
francophone, immigrant d@&xpression francaise, etc.) et de sa volonté de voir son enfant
développer ses compétences en langue francaise et son identité francophone. Néanmoins, il
doit aussi pouvoir examiner son histoire personnelle sur les plans linguistique et scolaire, afin
de comprendre ses choix et ses difficultés (niveau de littératie limité, connaissance de la langue
francaise limitée, etc.).

D 6 olé%besoin de connaitre également son monde public. Il lui importe donc de saisir les
occasions ddautiliser et de célébrer la langue frangaise dans son milieu (en passant par les
associations francophones dans sa communauté et les institutions telles que I&cole, les
services gouvernementaux, les services de santé, etc.). Si le francais se fait rare dans sa
communauté, il doit en venir a comprendre les enjeux historiques qui ont mené a cette absence
et a voir comment il peut contribuer a améliorer la situation.

Sur le plan pratique, les interventions doivent conduire le pére a s 6 i nt esurrce guélr
souhaite pour lui et pour son enfant, sur les plans linguistique et culturel. Une fois qudl a cerné
les éléments qudl désire changer, les interventions doivent le soutenir dans sa recherche de
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solutions en l@menant a explorer les ressources et les moyens qud a & sa disposition et dont il
a besoin pour atteindre ses objectifs. Dans cette approche des littératies multiples, le formateur
et la formatrice a essentiellement un réle de guide et d@ccompagnateur, car la responsabilité
du changement appartient au pere.

Enfin, nous proposons un lien entre la littératie critique et le chronosystéme a l@ide des
guestions suivantes : Quels sont les changements qui s@pérent dans la communauté
francophone? Le pére sent-il qudl peut, par ses actions, contribuer a la survie et a la vitalité
ethnolinguistique de la communauté francophone en contexte minoritaire?
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Tableau 8 : Interactions entre les littératies multiples et le modele écosystémique

Littératie Systéme Pistes de réflexion Littératie
Scolaire Ontosysteme e Niveau de littératie e Quel est Iviveau deompétence du pére dans les demhirparler, de la
e Usage de la langue frangaise |l ecture ou de | 6®criture en fra
e Histoire scolaire o Utilise-il francais comme langue prédominante ou comme langue se:
¢ Relation avec le monde scolaire dans son quotidien?
e Dans quelle langutil#ait ses études?
e Ati | v®cu des difficult®s dbéappr
e Atilunemt ti tude positive face | 6«
Microsysteme e £vei | | a | ectur e e Lepérelitases jeunes enfants?
e Accompagnement scolaire o Aidet-il sorenfant dans les travaux scolaires?
¢ Usage du francais a la maison e Quelle langue partn a la maison?
e Choi x déune ®col e ¢ Al choisi une écale langue francaise pour son enfant?
e Usage du francais au travail ¢ Quelle langue le pére utiiise son travail?
Exosysttme e Pr oxi mi t ® et di s po e Lepérequiledésireieamnéliorer son niveau de littératie en francais?
francophees e Ses enfants peuvistavoir acces a un enseignement en francais dans !
sa ville ou son quartier?
Macrosysteme e Politiques scolaires e | 6 ®c ol e-teledaccommurécagtien avec la famille et la communat
e Collaboration famdtmle francophone?
e Cntenus doapprenti e Comment | 60@eble d®&®veéoppe® fran
ddoensei gnement déappenance © la culture doexpr
e Senti ment dbappart
Personnelle Exosystéme e Organismes offrant des services en franc ¢ Quels sont les services dont le pére peut bénéficiarguoe? lui
e Services offerts en francais e Quels types de services sont offerts?
o Adtilacces a des services de qualité en francais?
Macrosystéeme e Transmission de la langue francaise et d e Lepére transm#t son enfant la langue francaise et la culture francopt

culture francophone

Possi bi

t® de

sbe

réaliser dans un contexte francophone
Accessibilité & des activités et a desigproc o

francophones

que les traditions familiales?

Atil | a possibilit® de sbdbexpri me
activités familiales en francais?

At-il accés a des activités et a des produits culturels en francais?

——
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Littératie Systeme Pistes de réflexion Littératie

Communautaire Exosystéme e Organismes offrant des services en franc ¢ Quels sont les services dont le pére peut bénéficier?
e Services offerts en francais e Quels types de services somtsdffe
o Le pere-til acces a des services de qualité en francais?
e Demandeil des services en francais, méme quacthessont pas offerts ¢
fagcon explicte

Macrosysteme e Vitalité de la communauté francophone e Habitd-il dans une communauté dynamique ol le francais est bien visi

e Contréle des institutions francophones les francophones revendiquent éadpldrancais dans la sphere publique?
e Sentiment dobéappart e Lacommunautéfrancophamdale contrble de ses institutions?
francophone o Leperedi | un senti ment dbéappartena
e Possibilit® de so6i e Peui |l faire une contributioneb®n
¢ Collaboration faméltlecommunauté communication est le francais?
o Existe-i | une coll aboration entre |
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En somme, nul né&st une Tle, dit-on, et cela s@veére tout aussi vrai
o dans le contexte des littératies multiples en milieu minoritaire, car
Il devient important que nous, en tant . - .
e ey celles-ci ont le potentiel de transformer les familles et les
conscients de la portée de nos gestes. Lg collectivités. En pla(;ant le pére au centre du modeéle
CONTR R RSN EE N I R écosystémique, il devient important que nous, en tant que
SRS EIEIEIEEUCEIEE  chercheurs ou intervenants sociaux, soyons conscients de la
d'e: ga;afjteer'sl‘“%”esr?isL'Jng'v'd‘ijsua‘\’/pr portée de nos gestes. Le choi x ddun programme,
e S e e e el contenu et sa structure, nécessite de prendre en considération
appartiennent. les caractéristigues des individus auprés desquels nous
fuvrons, de m°me que |l es caract®ris
auxquels ils appartiennent. La présente recherche vise a brosser
un portrait de ces différents systemes, de leurs caractéristiques
et des besoins qui en découlent.

5.3 Evolution de la paternité et de la place du pére

La société canadienne a connu de nombreux changements au cours des quarante derniéres
années et ceux-ci ont eu un impact considérable sur la famille. L&arrivée massive des femmes
sur le marché du travail et le nombre croissant de divorces et de séparations ont bouleversé la
vie familiale et sa structure. Le pére a donc été appelé a élargir son réle dans la sphére
familiale. Ainsi, les peres sont plus engagés auprés de leurs enfants qu@uparavant.
Paralléelement, la communauté scientifique s@st penchée sur le phénoméne de la paternité : les
premiers écrits remontent a la fin des années 1970, mais cé@st surtout depuis une dizaine
d@nnées que le pere est devenu objet de recherche.

Traditionnellement, le pére jouait un réle de guide moral et de pourvoyeur aupres de ses
enfants (Deslauriers, 2002), et ce, j uns dpan@eimentcradicalg délfute dans les
années 1960 pour s@mplifier dans les années 1970. Les modeéles parentaux éclatent alors et le
pére est percu comme compétent pour prendre soin de ses enfants. Cependant, jusqué la fin
des années 1980, un bon pére est une « bonne mere », les pratiques maternelles étant
considérées comme le standard dans l@&xercice de la parentalité. Ce né&st que dans les
années 1990 que la différenciation des rdles parentaux est mise en lumiére et, depuis, les péres
sont a la recherche d@n modele, voire dune identité qui leur est propre et qui leur convient

(Deslauriers, 2002). Ainsi, auj our déhui , | e domai ne d e | a pat
caract®rise par |l a recherche dobéun m G | e
entiere qui prend en compte la grande diversité dans les familles actuellement. ISR

«Un p re ndest pas UunNn e» pouvors-nauodimea cithne les autres

les paroles de Carl Lacharité, chercheur québécois qui sontéresse a
I@xpérience de la paternité.

Par ailleurs, il est clair que les péres passent de plus en plus de temps avec leurs enfants et
sont beaucoup plus présents dans les soins et la garde. Dans le milieu des années 1970, les
péres des enfants de moins de 5 ans consacraient moins de 15 minutes par jour a des activités
liges a l@nfant, al or a la §rudies années 1990 ils y consacraient deux heures (O®rien,
2004). Deux études menées au Royaume-Uni ont constaté que les péres sont beaucoup plus
impligués dans la garde des enfants et les soins aux enfants dans les ménages ou les méres
retournent au travail tét aprés la naissance, et que cette répartition des responsabilités
parentales a de fortes incidences positives sur les résultats scolaires des enfants (Gregg,
Washbrook et ALSPAC, 2003; O®rien et Shemilt, 2003).

Cela dit, comme dans l@&conomie moderne de nombreux péres doivent travailler de longues
heures, certains ne peuvent faire b e a u ¢ oactjpitésdabec leurs enfants. Et, comme nous
I@vons vu au chapitre 4, la hausse importante des séparations et des divorces a conduit a la
garde partagée des enfants entre le pére et la mére, ce qui oblige une plus grande participation
du pére dans la vie de ses enfants.
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5.4 Engagement paternel

Pour influencer positivement l e d@®
oAt re pr®sent et ,S 0 e HCQ,SGJOG rDUb@iu (2002)s Pour influencer positivement
l@ngagement paternel est un construit social qui varie selon I@poque, la BRGNS,
culture et les caractéristiques d@une société donnée. Il se définit comme doit °tre
lénteraction de plusieurs facteurs provenant des caractéristiques aupres de cedii
individuelles du pére, de la mére et de l&nfant, ainsi que du contexte
social dans lequel la famille évolue. Aux fins de la présente recherche, nous nous sommes
concentrés principalement sur I&@ngagement paternel dans les familles nord-américaines.

Un concept central dans I@&ngagement paternel est la distinction entre la quantité et la qualité
de la présence du pére. Longtemps lémplication du pére a été mesurée en fonction du temps
qud i dsse pupres de son enfant et selon la nature des taches qudl effectue. Cependant,
comme le souligne Parke (2000), si la qualité de l&ngagement est inadéquate, comme dans le
cas des peéres violents, les perspectives développementales de l&nfant seront sombres. Ainsi,
une plus grande implication ne s 6 a ypd®itive e si la qualité y est associée. Un
engagementa c ¢ r u n Opasmécesaairament des effets positifs.

5.4.1 Deux visions de I@ngagement paternel

Des chercheurs ont élaboré plusieurs cadres conceptuels pour mieux comprendre
Ieengagement paternel et pour le mesurer (Cabrera et collab., 2004).

En premier lieu, une équipe québécoise (ProsPére, s.d.) a construit un modele de
Iengagement du pére qui expligue que l&ngagement paternel peut se manifester par
différentes dimensions. Le tableau 9 ci-dessous présente les dimensions de cet engagement.
Labjectif de ce modéle est de représenter les différentes formes que peut prendre la paternité
et d dffrir aux péres le choix d@xprimer leur paternité selon qui ils sont et selon leur situation.

Tableau 9 : Pére a sa maniére

Dimension Définition

Unpéreresponsable Sbéacquitte de t©ches et de responeq
trouve une gardienne pour la soirée)

Un pére affectueux Est disponible et offre un soutien affectif et cagnjtégpprésent a la maison lor
| 6enfant y est).

Unpérequiprendsoin Par ti ci pe aux diff®rentes t @g Heenwetauldl
donne le bain).

Un pére eninteracton Ades i nteractions sxgnifocatavejseavp

Unperepourvoyeur Contri bue au soutien de | 0exndunnravailsdar
ure pension alimentaire).

Un pére évocateur Pense a son enfant lorsque ce dernier est absgnt (p. a une phot
portefeuille, pense a lui en passant devant un parc).

Un pére politique Prend part & des activités revendiquant tepatmitaux @x., participe a une f
spéciale pour les peres).
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En second lieu, Lamb, Pleck, Charnov et Levine ont élaboré un modéle qui tient compte de
I@spect qualitatif et quantitatif de l&ngagement paternel (Lamb, Pleck, Charnov et Levine., 1985
et 1987, cité dans Lamb, 2000; Pleck, 1997). Ce modéle est moins descriptif que le précédent,
mais il peut étre utilisé facilement dans le cadre dune étude empirique. Le modéle comporte
trois dimensions : l&ngagement, I@ccessibilité et la responsabilité.

La premiére dimension, I@ngagement, est définie comme le temps passé en interaction avec

I@nfant. Les interactions peuvents e t enir | or s de thches commarigsisdins s e me n't
physiques, le jeu, I@ide aux devoirs ou un sport, mais| e s e uéltre aflaamaison dvéc l@nfant

sans partager dé@ctivités n e constitue p a.sDam ece rivéau rddmplicatiant i o n
paternelle, on peut mesurer la notion de quantité tout comme la notion de qualité, soit la fagon

dont se produit ldnteraction.

La deuxiéme dimension, | abcessibilité, est en fait les interactions exclues de la premiéere, cast-
a-dire les moments ou le pere, sans étre directement en interaction avec l@&nfant, demeure
accessible a ce dernier (p. ex., le pére regarde la télévision dans le salon, alors que I@nfant
s@muse dans la piéce d dcoté).

Enfin, la troisieme dimension, la responsabilité, est la dimension que Lamb (2000) considére
comme la plus difficile & définir. Cést la responsabilité du bien-étre général de l@nfant (p. ex.,
prendre un rendez-vous chez le médecin, s@ssurer que l&nfant est bien vétu, s@ccuper du
service de garde, prévoir une gardienne un soir de sortie). Ce type démplication se fait souvent
sans la présence de l@nfant, mais demeure un aspect primordial du réle du parent.

5.4.2 Facteurs influencant Ingagement paternel

Dailleurs, il existe un grand nombre de facteurs qui influencent I&engagement du pére auprés de
son enfant. Lamb et ses collaborateurs ont également construit un modele théorique pour
expliquer les déterminants de cette implication (Lamb et collab., 1985 et 1987, cité dans
McBride et Lutz, 2004; Pleck, 1997). Le modéle se compose de quatre facteurs principaux,
soit :

e La motivation : Idistoire de la paternité pour Ilhomme (le pére qudl a eu, son age, son état
civil, ses relations conjugales), par ses caractéristiques personnelles et ses croyances;

e Les compétences et le sentiment de compétence : la perception qud & peére de lui-méme
lorsqudl est en interaction avec son enfant et ce qudl sait faire avec lui;

e Le soutien social : la relation que le pére entretient avec la mere (présence ou absence
ddune barricade maternelle T voir Fagan et Barnett, 2003);

e Les facteurs institutionnels : I@&mploi du pére, les politiques de conciliation travail-famille ou
toute politique touchant la paternité, comme la garde des enfants ou les services offerts aux
familles.

5.5 Quel est le réle du pere?

5.5.1 Regard sur la relation mere-enfant

Avant d@&xaminer le réle du pere, nous cernerons d@bord le réle Avant tout, le parent est présent p

parental commun au pére et a la mére, puis le réle maternel. Avant tout, protéger son enfant des dangerg
le parent est présent pour protéger son enfant des dangers physiques physiques ou psychologiques
ou psychologiques susceptibles susceptibles 6 e x i st e rs

(Halpern, 1990). Il est aussi porteur de valeurs de socialisation et JOCUl T ONDE

. e N . est aussi porteur de
responsable des apprentissages initiaux menant a la gestion du I R N T

comportement et " | 6 a qPugntesaNelnam des apprentissages initiaux menan
Cournoyer et Martin, 2004). Ainsi, a travers ses diverses pratiques gestion du comportement et &

éducatives, le parent essaie de favoriser le développement intégral de | 6adaptation

son enfant.
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Dans la suite du texte, nous parlerons des méres plutot que des
o M parents. Ce choix n6 e aucunement discriminatoire. Il émerge
Les théories concernant les role . P o oz
e e du fait que les théories concernant les roles parentaux ont eté
S I e Chy i =el  étudiées presque exclusivement auprés de méres et que,
NSRSl t r adi t i 0 nn e burtatneenmete ,qui pradigue des soins
NSRBI BV~ | § e prifnaayncaregifer) (Lewis et Lamb, 2003). Les péres
les roles parentaux. . P
ont ®t ®, jusqubod tout r®cemment , I e
littérature sur les roles parentaux.

En conséquence, pour que ses pratiques parentales soutiennent adéquatement le

d®vel oppement de | 6enf ant , besoms dmson enfamnt. Autremehtdit, e sens
el l e doit pouvoir reconna’tre |l es signaux que | ui
de facon appropriée (Ainsworth, Bell et Stayton, 1974; Claussen et Crittenden, 2000). Si, par
exemple,sid@penfaaet”™ sa m re qudil a froid (en pleu
jouer, par exemple. ) , cette derni re doit comprendrce ce qu
l 6habill er pl us chaudement . £Evi demme ntions etpldsus | 6 er
réponses possibles se complexifient (Ainsworth et collab., 1974). En fait, une mére sensible
sbappui e sur l es caract®ristiqgues de son enfant
reconnaitre ses besoins et surtout pour y répondre adéquatement (Ainsworth et coll., 1974).

Par ailleurs, |l e concept de sensibilit® maternel]l
(Ainsworth et collab., 1974; Claussen et Crittenden, 2000). Léenf ant construit (

pendant sa premiére année de vie. Sa relation avec sa mere sera sécuritaire si celle-ci répond
adéquatement a ses besoins. Il a donc confiance que sa mére peut le rassurer et lui offrir un
environnement sécuritaire. Cette relation mere-enfant se construit principalement en contexte
de s oi na&dre quahela mere subvient aux besoins de base de son enfant (Claussen et
Crittenden, 2000).

(! sbensuit gubdun enfant ayant un attachement
environnement, car il a confiance que sa meére est la pour le protéger. llsecr ®e al or s ce (
appelle le balancier sécurité-exploration (Guedeney et Guedeney, 2002). Lorsquédi l d®co
nouveau jeu ou un nouvel ami , | 6enf ant se r®f re
allant la voir directement, e n | u i parl ant ou simplement en | a ré
moins il a besoin de se référer a sa mére pour se rassurer. |l importe de préciser aussi que la
relation dobéattachement " la m re subsiste tout
transformée par des évenements de vie négatifs ou positifs (Guedeney et Guedeney, 2002).

En terminant, soulignons que |l a sensibilit® mater:H
relaton mere-e nf ant et quodel |iecidence mdndidérabke suw e développement

de | 6enfant. Les enfants dont la m re opte pour
meilleure adaptation sociale, un meilleur développement cognitif et de plus grandes capacités

langagiéres, tandis que le manque de sensibilité chez la mére est associé a des
dysfonctionnements familiaux (Dix, 1992).

5.5.2 Spécificités de la relation pére-enfant

Si de nombreux chercheurs ont ®t udi ® |l es contri bu
et les dimensions de son engagement, peu se sont penchés sur la nature méme de la relation

entre |l e p re et son jeune enfant. Cependant, il ¢
déattachemefanp mae@ m°me titre dduadtitlacehxeirsefad um er er
(Frascarolo, 2004; Grossmann et collab., 2002; Lamb, 1997 et 2002; Lamb et Lewis, 2004; Le

Camus, 1999 et 2000; Paquette, 2004a et 2004b). Or, les résultats de ces recherches ne
ressemblentpasace qudon tr ouv eCelanesamdneaspenser que la nature de

la relation pére-enfant serait différente de celle de la relation meére-enfant (Belsky, 1999;

Grossmann et collab., 2002; Grossmann et Grossmann, 1998; Lewis et Lamb, 2003; Paquette,

2004a).
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En effet, la relation pére-enfant se développerait davantage par le jeu
physique que par | es ossmann a ocollab.®s I
2002; Grossmann et Grossmann, 1998; Paquette, 2004a). Ces
particularit ®s sembl ent sdbexpligq
interactif du pere qui offre une stimulation physique et sociale (Lamb,
1997) qui amene l@nfant a se dépasser et a prendre des risques et dont
les interactions sont souvent imprévisibles et non médiatisées par des objets (Paquette, 2004a).
Outre le jeu, qui est la seule sphere d@ctivités familiales ou ldmplication du pére est plus grande
gue celle de la mére (Paquette et collab., 2003), la notion de risque est souvent présente chez
les péeres (Puentes-Neuman, Paquette et Breton, 2006).

o)

La relation peeafant se
développerait davantage p

jeu physique que par les s
d on n énfant.” |

uer ,

5.5.3 Relation déctivation pére-enfant

Pour ces différentes raisons, Paquette, un chercheur québécois, a proposé une premiére
théorisation sur la relation pére-enfant. La relation d@ctivation pére-enfant, ainsi nommée pour
la distinguer de la relation d@ttachement meére-enfant, explique que le réle du pére auprés de
son enfant est d@ssurer sa survie dans le monde extérieur par des habiletés adaptatives
différentes de celles amenées par la mére (Paquette, 2004b). La relation d@&ctivation se
révélerait davantage dans un contexte de jeu et, plus particulierement, dans le jeu physique
(Rough-and-Tumble Play). Ce jeu vigoureux et imprévisible permettrait a I@&nfant d@pprendre a
gérer son agressivité et un niveau élevé déxcitation. Toujours selon Paquette, le jeu physique
amenerait |@nfant & mieux s@ffirmer en apprenant a atteindre un équilibre entre la compétition
et la coopération. Ainsi, un jeu de qualité entre le pére et son jeune enfant assurerait
I@tablissement d@une relation saine, et ce, mieux que ne le feraient les comportements
danteraction habituellement mis de I@vant dans la relation d@ttachement (Paquette, 2004b).

Par ailleurs, a la lumiére des récents travaux sur les péres et

A la lumiére des récents travi

sur | es p re
toute relation parenfant, pere
et mére, se situerait dans u

méme systéme comportant d
poles, soit la sécurité et

| 6expl oratio

positionneraient donc davant

| 6attachement, t oanfant, péreedt anere, ose
situerait dans un méme systéme comportant deux péles, soit la
s®curit® et | 6expl oration.
davant age v er slLa fighre X présenteace isystéme
double. Toutefois, il est important de préciser que la position du
parent sur ce continuum varie selon les caractéristiques
personnelles et familiales de ce dernier. Dans une famille

comportant deux parents, qudls soient biologiques ou non,
ldmportant n@st pas que le pere assume une fonction favorable a
I@&@xploration et la mére, une fonction de sécurité. Il s@git plutdt
d@ffrir a I@nfant des fonctions parentales différenciées, peu importe le genre du parent qui se
situe a lawn ou l@utre des podles. De plus, dans le cas des familles monoparentales, le parent
doit assumer la double fonction de sécurité et dé@xploration, que ce soit une femme ou un
homme qui soit chef de famille.

vers | 6expl

Figure 5: Les deux pbles dans larelation parent-enfant

mion d’activation
>

&Exploration

Relation d’attachement
«

Sécurité
Source : Breton (2007).

47

——
| —

Les

par en

p I €



5.6 Bienfaits de I@ngagement paternel

Les bienfaits de | 6engageDfealtorpdat esuwrel |
IR  plan cognitif, les recherches révélent que les enfants dont le péere est
SO TR RN REREN  présent ont une plus grande compétence cognitive et un meilleur
LD EEEIRIETEENE  rendement scolaire (Palkovitz, 2002). Par ailleurs, Le Camus (2000 et
LS OILECRSESS  2001) explique que, en situation de résolution de probléme, le pére
une plus grande compétence cog ~ R L ~ . .
TR encourage plus I@nfant a perséveérer dans la tache, mais donne moins
de gratification et a moins tendance a utiliser I@ide directe que la mére.
En somme, le pere laisse I@nfant se débrouiller et apprendre par lui-
méme. Le pére a aussi un role a jouer dans le développement des habiletés langagiéres de
I&enfant. Les enfants dont le pére est engagé ont une meilleure compétence verbale, ce qui peut
s@xpliquer par le fait que le pére utilise moins de mots familiers que la mére, qudl fait deux fois
plus de demandes de clarification et plus de demandes de reformulation (Le Camus, 2000 et
2001; Lewis, 1997).

Ensuite, l@pport du pere dans le développement social de l@&nfant est bien documenté. Les
enfants dont le pere est engagé présentent de meilleures habiletés sociales, notamment pour
les comportements sociaux associés a l@ltruisme (Lewis, 1997; Palkovitz, 2002; Parke et
collab., 2002; Pleck, 1997). De plus, les garcons dont le pére est peu impliqué sont moins
populaires auprés de leurs pairs, sont moins satisfaits de ces relations et risquent plus de
développer des problemes d@daptation scolaire et sociale (Parke et collab., 2002).

Sur le plan des caractéristiques individuelles de l@&nfant, les contributions du pére sont
nombreuses : les enfants présentent plus d@&mpathie, ont une meilleure estime d 6 eméxes et
ont une plus grande capacité d@utocontrole (Palkovitz, 2002; Parke et collab., 2002; Pleck,
1997). On indigue également que ces enfants présentent moins de symptdmes externalisés et
internalisés (Pleck, 1997).

Par ailleurs, une étude démontre que le pére joue un rble important dans la gestion de
I@agressivité chez le garcon (Paquette, 2004a). Enfin, des résultats révelent qu 6 i | desxi st e
relations entre les psychopathologies chez les enfants et la relation avec le pére. Phares (1997)

démontre I@xistence d@n lien entre les comportements délinquants des enfants et les
comportements antisociaux du pére, entre les troubles anxieux des enfants et ceux du pere,

ainsi quéntre les troubles alimentaires chez les filles et une faible implication émotionnelle du

pére.

5.7 Conclusion

Nous avons vu dans ce chapitre que le modéle écosystémique en lien avec les littératies
multiples s@veére utile pour apprécier toute la complexité de la réalité des péres dans les
familles et le défi de développer des modalités déntervention appropriées. Le role et la place du
pére continuent a évoluer, et le pére prend de plus en plus sa place comme parent et trouve
une identité qui lui est propre. L@&ngagement paternel peut étre défini a la lumiére de
I@ngagement maternel sur un continuum allant de la sécurité a I@xploration. Comme le pere
développe une relation dé@ttachement avec I@&nfant plus par le jeu physique que par les soins
donnés a l@nfant, il importe de tenir compte de cette réalité dans la conception des
programmes ciblant les péres. Une meilleure compréhension de la relation pére-enfant permet
de cerner avec plus défficacité les pratiques paternelles et, ainsi, de mettre de I@vant des
interventions qui aideront davantage les péres a développer une relation avec leur enfant
propice aux apprentissages.
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Peres et littératie familiale

Avant de situer le role et la place du pére dans la littératie familiale, nous examinerons dans ce
chapitre ldmportance de ldmplication parentale dans le développement de I&veil a |&crit. Nous
jetterons un regard sur la participation du pére dans le développement de I@veil a la lecture et a
I@criture des enfants depuis la naissance jusqu@ | 6 ©g e ddaemmaternelegesoitj u s gdu 6
ou 5ans. Pour terminer, nous traiterons de lémplication du pére dans l@accompagnement
scolaire de son enfant.

6.1 Pratiques parentales dans le développement de |I@veil a la lecture et a
|@criture

Quatre-vingt dix pourcent des éléves présentant des difficultés scolaires
éprouvent également des problémes en lecture (Saint-Laurent, Giasson
SN e ety et Drolet, 2001). £t ant donn® que |1 d®crit occupe |
CHUCNE RSl dans | 6apprenti ssage, il convient doéy
RN Do aut ant il serhblesque dauplupart des décrocheurs soient des
favorisaient le développement ultquEsn . s . . s N
TR R éleves qui ont connu des difficultés en ce qui a trait a la lecture et a
e e e ety |@criture des le début de leur scolarité (Terrisse et Boutin, 1994).
échecs en lecture. Scarborough, Dobrich et Hager (1991), notamment, ont observé que les
enfants qui ont de la difficulté a lire avaient vécu moins d&xpériences
avec l@crit que ceux qui étaient reconnus comme bons lecteurs.
Néanmoins, pl usi eurs recherches ont d®montr® que des
| 6®criture chez |l es jeunes enfants favorisaient
lecture et en écriture et permettaient ainsi de diminuer les échecs en lecture (Lonigan, Burgess
et Anthony, 2000; Sénéchal et LeFevre, 2002; Storch et Whitehurst, 2002). Par conséquent,
I@veil a la lecture et a l@&criture est un facteur qui influence la réussite dans l@pprentissage de
la lecture etde | 6 ®cr i t ur e, ladréussita’scolaire gnugénéral (Burns, Espinoza et
Snow, 2003; Thériault et Lavoie, 2004).

En particulier, les pratiques éducatives des parents et leur attitude ~ | 6 ®g ka ditetratid e
semblent prédire la réussite scolaire des jeunes enfants. En effet, depuis une trentaine

d@nnées, nombre de recherches séntéressent aux effets des pratiques familiales en matiere

d@veil a la lecture et a I@criture sur le développement ultérieur de ces compétences (Roberts,

Jurgens et Burchinal, 2005). Dans cette perspective, | 6 i ni t I@ait estomieux” réussie

lorsque des expériences sociales familiarisent I@nfant avec la lecture et l@&criture (Burns et

collab., 2003; Thériault et Lavoie, 2004). L &@ge préscolaire est une période importante pour

découvrir |@&crit dans la mesure ou il permet a l@nfant de cétoyer des modeles qui utilisent la

lecture et I@criture dans différentes situations, comme lors de la lecture daun liv,re d 0 hi st oi r e
(Phillips, Norris et Mason, 1996).

La cellule familiale étant I&n des milieux ot 16 o n i enfamt & ére dt & écrire, le réle des

parents dans cet éveil est primordial. Cependant, plusieurs facteurs influent sur la qualité des

pratiques éducatives parentales dé@veil a la lecture et a l@&criture. Tout dé@bord, l@rigine

ethnique du parent a un effet sur les pratiques éducatives, car certaines cultures privilégient

davantage la langue orale que la langue écrite (Fletcher et Reese, 2005). L énfant se trouve

alors moins exposé au monde de I@&crit et, par conséquent, i | I ui accorde moins
dans son quotidien. Aussi, le statut socio-économique semble avoir un impact s ur | 6 ®v e |

( )
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6.1.1Pratiques do®veil " 1 6®crit des p

lecture et a |l 6 ® c (FietchereeReese, 2005). Toutefois, il est nécessaire de mentionner que
cette caractéristique ne fait pas lananimité. En fait, le lien entre la qualité de I@&veil a la lecture
et a l@&criture et la défavorisation n@st pas aussi direct qu@n puisse le croire (Scarborough,
Dobrich et Hager, 1991). Ces informations contradictoires proviennent de métaanalyses
fondées sur des études empiriques traitant de I@veil a la lecture et a l@criture (Fletcher et
Reese, 2005; Scarborough et collab., 1991).

Outre les caractéristiques parentales, on associe des facteurs a I@nfant lui-méme. En premier
lieu, le développement langagier de l@&nfant a une incidence sur la fréquence des activités
reliées a la lecture. Plus I@nfant parle t6t et avec facilité, plus le parent lui fera la lecture et
interagira autour de la lecture (Fletcher et Reese, 2005). De méme, la capacité déattention de
I@nfant et son propre intérét face a |@crit augmenteront ou réduiront, selon le cas, les activités
dé@&veil = | O(Metcher dt Reese, 2005; Roberts et collab., 2005).

Pour soutenir I&ngagement parental et stimuler le développement des enfants de 0 a 6 ans
dans les familles ontariennes, le gouvernement de I®ntario a créé un réseau de centres de la
petite enfance. Il a accepté les recommandations du rapport Pascal (2009) visant a donner a
tous les enfants de 4 et de 5 ans un accés a la maternelle a plein temps afin de favoriser la
réussite scolaire de tous.

La littératie est une compétence fondamentale nécessaire aux enfants pour
réussir a l@&cole et aux adultes pour bien fonctionner dans la société.
Lémportance de Iémplication des parents dans le développement précoce

Lorsque les parents
éprouvent de la difficultg

de l@nfant a été bien documentée (Auerbach, 1989; Cairney et collab., lire et & écrire, les enfan
1995; Taylor, 1997). Lorsque les parents éprouvent de la difficulté a lire et BREIGEREINEEhiilebi

a écrire, les enfants connaissent des difficultés semblables de littératie semblables de littérati
précoce, difficultés qui

poursuivent tout au long

précoce, difficultés qui se poursuivent tout au long de leur expérience

scolaire. D@illeurs, les familles ayant un faible niveau d@lphabétisme font leur expérience scolaire

souvent face aussi a des défis d 6 or d r econsme dai pauvreté et le
chdmage. Les programmes de littératie familiale tentent de rompre ce cycle
de reproduction de I@nalphabétisme et de I@&xclusion sociale (Timmons, 2008).

Bien que, historiquement, le niveau d@&ducation des méres ait été utilisé comme le principal
élément prédictif de la réussite de I@&nfant, la recherche en éducation tend de plus en plus vers
un examen de I@&ffet de lénteraction pere-enfant sur l@pprentissage précoce de I@&nfant, en
particulier chez les péeres a faible revenu (Gadsden, Brooks et Jackson, 1997). Dans une
analyse de la recherche sur la participation du pére a l@veil a I@crit et la scolarisation des
enfants, Gadsden et Bowman (1999) concluent que la participation des péres a des activités de
littératie, les obstacles auxquels les parents font face en raison de leur faible niveau
d@lphabétisme et leurs perceptions du rdle qudls peuvent jouer dans |@veil a I@&crit des enfants
peuvent affecter le niveau de préparation des enfants a l&cole.

—

lestdoncn ®cessaire de mieux conna’ tque
soO0of fr eérds. La tegension des écrits que nous avons réalisée

r®v | e que péatdéa®dadesau rtle du du p re dans

| 6enf ant , et ces ®tudes ne peuvent | 6enfant,

e

du faible nombre de péres étudiés et du fait que les recherches en sont peuvent mener a des

La recension des écrits qu ons C
nous avons fége révele que
peu do6®tudes

encore a un stade exploratoire et descriptif. Toutefois, les éléments

rassemblés nous donnent a penser que le pére joue un réle dans la

pr®paration de | édenfant " | 6®col e
développement.

généralisations en raison d
faible nombre de peres étud
et du fait que les rechercheq )
sont encore a un stade § |
exploraice et descriptif.

50

——
| —



En effet, un des articles recensés présente une étude de cas de deux péres de milieu
défavorisé (Karther, 2002) ayant des enfants de 0 a 5 ans. En fait, | étude portait sur les impacts
d@un programme déntervention précoce (Even Start) auquel avaient participé les meres de ces
deux familles. Les deux péres rencontrés sont les seuls péres qui ont assisté & au moins une
visite a domicile de l@valuatrice; de la a germé lddée de les interviewer. Les deux familles en
question étaient admissibles au soutien alimentaire fédéral des Etats-Unis et les péres avaient
un faible niveau de littératie, lin étant méme analphabéte. Précisons que ce sont les méres et
les enfants, et non les péres, qui ont participé aux visites et aux ateliers du programme
ddntervention.

Les deux foyers possédaient chacun au moins dix livres pour enfants et presque autant de
livres pour adultes et ils avaient des jeux reliés a |@veil a la lecture et a |@&criture. Un des deux
péres utilisait l@rdinateur avec sa file en s e s eun logiaek de debonnaissance de
I@lphabet. Par contre, les péres ont admis que céest la mére qui était la lectrice principale pour
les enfants, car ils ne se percevaient pas comme des « types livre ». Malgré leur difficulté a lire
et surtout leurs échecs scolaires répétés, les deux péres essayaient d 6 a ilalirs enfants a
s 0 ®v ailalldctere et a I@&criture. lls se disaient conscients de ldmportance de I@cte de lire
dans la vie adulte. Ce détachement de la lecture ne les empéchait pas de faire quelquefois la
lecture a leurs enfants, soit parce que le livre les intéressait ou parce que la mére était absente
ou non disponible. De plus, lorsqudls lisaient un livre a leurs enfants, ils ont dit g u 6rie lisaient
pas vraiment le texte du livre, ma i s regqrdatent Iplatdt les images et en parlaient avec
I@enfant. L&tude se termine par un résultat un peu surprenant: méme si les deux péres
ndé a v apagparticipé au programme ddntervention, ils ont augmenté la fréquence a laquelle ils
faisaient la lecture a leurs enfants. lls ont expliqué ce changement par la disponibilité des livres
grace au programme et Iéntérét accru des enfants plus vieux (3 et 4 ans) pour la lecture.

Une autre étude a été réalisée auprés de 26 péres au moyen d@&ntrevues et de questionnaires
(Ortiz, 2001). Les peéres provenaient de différents milieux socio-économiques, mais ils avaient
tous un enfant qui fréquentait la maternelle ou était en 1™ ou en
2° année. Les entrevues ont révélé que ladmplication des péres
IESGETEGRETEENEESREE;  dans les activités de lecture ou d&criture avec leur enfant était,

IEQUIEESEVERENEEUIRIERCIL  en fait, une réponse a la curiosité de ce dernier © | 6 ®gar d de

doactivit®s de Pryer P - -
[ T EE 5 s A i I@crit. Nous pouvons en déduire que cé@st I@nfant qui incite le

e e ce:  pere a faire I@ctivité et que les péres qui partagent les taches

dans la famille. familiales avec | eur conjointe
do®criture avec | eur enfant que

traditionnel ou stéréotypé dans la famille. De plus, les entrevues
ont permis de constater que les péres percoivent Idmportance de la lecture et de |&criture dans
la réussite scolaire de leur enfant et veulent que ceux-ci réussissent bien. Ce résultat corrobore
I@tude de cas de Karther (2002).

L6®t ude mgaemenbgoenes péres font des activités reliées principalement a l@&cole ou
aux loisirs, et plus rarement aux besoins de la vie quotidienne. Le contexte de réalisation des
activités contraste avec ce qui a été observé aupres des meéres, ou le contexte le plus fréquent
était la routine de la vie quotidienne (Purcell-Gates, 1996). Par ailleurs, 43 % des péres ont
rapporté q u 6 i | snt desaactisités de lecture avec leur enfant sur une base hebdomadaire et
25 %, des activités d@criture sur une base hebdomadaire.

Dans une autre recherche, il ressort que, bien que les péres fassent moins souvent la lecture a
leur enfant que les meres, environ la moitié d@n échantillon de plus de 1 000 péres a dit la faire
de maniére quotidienne ou hebdomadaire (Duursma, 2007).

Une derniére étude a examiné ldémplication de 47 péres dans I@veil a la lecture et a I&criture de
leur enfant, mais | aticle qui la décrit ne donne pas de détails sur la méthodologie utilisée (Ortiz,
Stile et Brown, 1999). Il mentionne toutefois les activités de lecture et d@criture que faisaient les
péeres avec leur enfant et les raisons qui les incitaient a les faire. Parmi les activités de lecture
se trouvent la lecture ddnistoires, les écrits dans I@nvironnement (panneaux de signalisation,

( )
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enseignes), les journaux et les guides horaires de télévision; un pére a méme dit qudl faisait des
histoires interactives sur Internet avec son enfant. Pour ce qui est de |&criture, les activités
consistaient a écrire et a expliquer des mots, a colorier des lettres, a utiliser du papier ou un
autre support pour écrire, a écrire des noms propres et a tracer des lettres. Les peéres faisaient
des activités de lecture et dd ®c r i t ur e a vpencipalereeatrpouela gréparer le mieux
possibleason entr ®e 7 | 0 ®c ol avec witunepetation plus ®time. |l cepspriede
ces résultats que les activités reliées a l@&criture semblent plus prés de I@nseignement explicite
ddnabiletés d@veil a la lecture et a |@&criture que celles qui sont en lien avec la lecture. Par

contre, étant donné la nature descriptive d e | 6 & ke pedi €e péres rencontrés, on ne peut
aller plus loin dans notre compréhension des pratiques paternelles déveil a la lecture et a
|@criture.

6.1.2 Pratiques de lecture des péres

€ | 6 i n pratigues pdterrelles d@veil a la lecture et a l@&criture qui ne sont pas propres a la
lecture interactive, les pratiques de lecture des peres ont été peu étudiées jusqué ce jour. Nous
avons été en mesure de recenser deux études empiriques portant sur des enfants de 0 a 5 ans.
Les deux études présentent des résultats assez semblables en ce qui a trait aux similitudes et
aux différences entre les péres et les meres (Blake, MacDonald, Bayrami, Agosta et Milian,
2006; Duursma, 2007). Il est important de préciser que, dans le cadre de l&tude de Duursma
(2007), les familles ont participé au programme déntervention précoce Head Start, mais que les
péeres n@nt pas participé aux services offerts par le programme.

Selon les deux études recensées portant sur la lecture interactive, les péres et les méres ont
des interactions généralement similaires (Blake et collab., 2006; Duursma, 2007). Les pratiques
les plus fréquentes chez ces parents sont de nommer et de questionner et les moins
fréquentes, de faire un jeu avec la lecture et de faire des liens avec l@&nvironnement de I&nfant
(Blake et collab., 2006). De plus, les études révélent que les péres et les méres modulent leurs
interactions en fonction de l@&ge de l@&nfant, et non pas selonqu éi | s sont un homme
femme (Blake et collab., 2006; Duursma, 2007). lls ont posé plus de questions aux enfants plus
vieux (de 26 a 28 mois), leur ont donné davantage de rétroaction par rapport a la lecture et les
ont imités plus souvent. Pour les enfants plus jeunes (de 14 a 16 mois), ils ont tenté plus
souvent dé@ttirer leur attention et ont transformé plus souvent la lecture en jeu (Blake et collab.,
2006).

Toutefois, on note quelques différences entre les péres et les meres sur le plan des
interactions. En comparant les deux parents, on découvre que les méres demandent a l@&nfant
de terminer les phrases plus souvent que les péres (Duursma, 2007), mais que les peres ont
davantage ddnteractions décontextualisées avec leur enfant, quel que soit son age. De plus, les
péres dont I&nfant a 5 ans ont donné plus dénformations © | 6 esur fa éagoh de manipuler un
livre, ont fait référence plus souvent aux concepts reliés au livre et ont encouragé davantage
leur enfant a décoder des mots (Duursma, 2007). Enfin, les péres ont semblé moins directifs
guant au déroulement de la lecture que les méres en laissant leur enfant amorcer les
interactions plus souvent (Blake et collab., 2006).

Somme toute, la lecture interactive semble faire émerger les mémes
comportements et les mémes interactions chez les péres et chez les
La lecture interaetsemble faire [ERLCHENSR-BCEN Les quelques donn®es disponi bl
CUECCESIENEREEE plus de ressemblances que de différences entre les parents.
LSS R  Cependant, ces résultats montrent quelques divergences, surtout en
péres et chez les meres. Les . - L. . \ e .. . .
ce qui a trait au matériel écrit et a son utilisation, qui pourraient

quelques données disponible Jld . irz . .
PEREI R s@xpliquer par la nature différente de la relation entre le pére et son

(CEREILERBEERGIENEGIIEET  jeune enfant (Belsky, 1999; Grossmann et Grossmann, 1998;

entre les parents. Grossmann, Grossmann, Fremmer-Bombik, Kindler, Scheuerer-
Englisch et Zimmermann, 2002; Lewis et Lamb, 2003; Paquette,
2004a; Paquette, 2004b).
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6.1.3l mpact des pratiques do®veil " la lecture et 7 | 06C¢
Avant tout, il est important de rappeler que les études portant sur les pratiques paternelles sont
encore en mode exploratoire, ce (qui causeaedaffet.di f f i ci
Toutefoi s, | 6i mpact des pratiques maternelles sur

largement étudié. Dans une étude longitudinale menée aupres de 168 familles, Sénéchal et
LeFevre (2002) ont r ®v®It® lgeuse alcat ilvei ctt®usr ed 6dadphpirsetnotii
la m re avec son enfant do6©ge pr®scolaire ont wune
| 6 enf a‘het en&rannde. La figure 6 ci-aprés schématise les résultats de cette étude. On

remarque que les enfant s dont l es m res offrent l e plus db©o
(groupeA) sont ceux qui r®ussissent | e mieux en | ect.
m res font l e moins doé®veil " D) téassissent anoinsr béen. e t " I
Cependant, les résultats les plus intéressants concernent les groupes B et C. On apprend ainsi

gue |l es activit®s dobéapprentissage s o%année; radisi ®e s
gue cbest |l a lecture doéhi s terce enécturecen 3°aneér.tEnfais soci ®e
ces deux types de pratigues sont de nature différente : |l es activit®s dbéapprent.i
| 6enf ant avec |l es connaissances relatives ° |1 &6®cr |
des lettres) etla | ecture dohi stoir esdetedes.ee prdmeer typey lep r ®hen s
activit®s dbéapprentissage, aide directement | 6enf
gue | e second type, la |l ecture dohi st aiey des , am
compr ®hension de |l ecture. Ces r®sultats sbéexpliqud
alireenl®”ann®e, mais quodil fanrée. Pan aomséqaeptpdesepratijues que n 3

semblent avoir moins doéi mpacismportcanréeéstleomegqse I
dans sa scolarité.

Figure6: | mpact des pratiques doé®veil ~ la lecture
Groupe A Groupe B Groupe C Groupe D

+ Lecture d’histoires - Lecture d’histoires + Lecture d’histoires - Lecture d’histoires
+ Activités dirigées + Activités dirigées - Activités dirigées - Activités dirigées
Meilleurs en lecture Meilleurs en lecture Meilleurs en lecture Plus faibles en lecture

que B, CetD que CetD que BetD que A,BetC

en 1@ année en 1" année en 3¢ année en 1" année

et en 3¢ année et en 3¢ année

6.2

Roéle et place du pere dans lGccompagnement scolaire de I@nfant

Nous avons vu précédemment ldmplication des péres dans la vie des enfants d@ge préscolaire.
Qué&n est-il de leur participation au soutien et a I@ccompagnement de leur enfant d@ge
scolaire? Dans cette section, nous présenterons d@bord quelques définitions pour situer
I@ccompagnement scolaire, puis nous aborderons la nature et ldmpact de
I&ngagement paternel dans la réussite éducative de l@nfant.

6.2.1 Définitions La participation parentalguati

3 scolaire peut prendre divers
Dans le contexte du présent rapport, nous entendons par BEEERE R R R

« accompagnement scolaire » le réle que jouent un ou des parents pour FEEERGRUEERERA YR
soutenir I@nfant dans ses apprentissages scolaires et l@tteinte de ses Ml SEEEES

L p . L . . ~ la communication avec les|
objectifs éducatifs. La participation parentale au suivi scolaire revét un

enseignantes et les enseigna

caractére multidimensionnel. Elle peut prendre diverses formes, comme le BRI S e
soutien affectif ( s ontss defcompliments det déen B queidierestolere, la
discussion), la communication avec les enseignantes et les enseignants, [EUEIEEIENIELL S
l es interactions avec | odenfant s urilellailsEit

( )
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parent-enfant, la communication parents-école (Deslandes, 2004). Le suivi scolaire inclut donc
|l a super vi sawodevoiestauxllegons el aux travaux scolaires, la participation aux
activités et aux comités organisés par I&cole, par exemple.

Le résultat ultime visé par lI@accompagnement scolaire est la réussite éducative de l@nfant. Il
convient ici de faire la distinction entre deux termes: «réussite scolaire » et « réussite
éducative ». Ainsi, la « réussite scolaire »

[Elest synonyme dbdbach vement avec succ s ddébun parcou

déapprent i stsraigsee edtesmasavoirs). Les r®sultats scol a
reconnai ssance des acqui s (dipl *me, certificat, a
indicateurs de r®ussite scolaire. Ce terme est don
de performance. (Con s e i | r ®gi onal de pr®ventioilLade | 6abandon

Saint-Jean, s. d.)
Quant a la « réussite éducative »,

[elle] est beaucoup plus vaste que la réussite scolaire. Ce concept concerne a la fois
 6instruction (i nt ®gr at)j ansocialisations (acguwsitiansde acad ®mi ques
savoirs, valeurs, attitudes et comportements utiles au fonctionnement en société) et la

gualification (pr®paration ~ | 6i nsertion professi
potenti el et | 6att eixnRtse pdaer W uisRdt som s des el s f i
di mensions i mportantes de ce concept. (Consei l r ®g

scolaire, Saguenayi Lac-Saint-Jean, s. d.)

Dans le contexte de notre recherche exploratoire, nous abordons I@ccompagnement scolaire
dans la perspective de la réussite éducative.

6.2.2 Participation parentale a la réussite éducative

Pour définir la participation parentale a la réussite éducative, nous proposons les travaux
d@&pstein (1995), chercheure qui a élaboré un modéle comprenant six types de participation
possibles des parents. Le cadre proposé (Epstein, s. d.) contient également des exemples de
meilleures pratiques pour améliorer l@cole et la réussite éducative, et pour renforcer les liens
entre les parents et I&@cole. Les six types de participation sont les suivants :

1) la fonction parentale (parenting), g u 0 Edgfmit cemme la responsabilité des parents de
satisfaire les besoins de base de leur enfant;

2) la communication entre l@&cole et la famille;

3) I efgagement des parents dans des activités de I@&cole (bénévolat);

4) les activités d@pprentissage a la maison;

5) la participation aux processus de prise de décision au sein de l@&cole;

6) la collaboration avec la communauté dans le but d@méliorer la réussite des éléves.

6.2.3 Division du suivi scolaire entre les parents

Les parents sont les premiers éducateurs de leur enfant, et tant le pére que la mere peut avoir

un impact positif sur la motivation, l@stime de soi et I@pprentissage de leur enfant. Dans la

coparentalité, les contributions du peéere et de la mére sont a la fois distinctes et

complémentaires et le pére a une expérience et des compétences uniques

ey due lui seul peut (GlawieyesGokirhan,r2@04). Or, dahse nf ant
ARy bon nombre de milieux, cé@st surtout la meére qui traditionnellement assure le

VI PESGEENVEETNINS:  suivi scolaire.
transmettr

Dans une recherche réalisée au Royaume-Uni qui
o gon5|ste en une syr_lthese de Q!us de_150 études sur de leurs enfants vont lire avec
lémplication des péres dans l@pprentissage et |@ducation des enfants les aider a faire leurs devoirs,
agés de 4 a 16 ans (Goldman, 2005), on a constaté que les péres qui PREIHERAERE Il Mk

sO0i mpliquent aupr s de |l eurs enf afCEuElCUUCEREULICORE e g v
meres a le fair e t

le suivi scolaire.

Les p res qui
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leurs devoirs, les féliciter et les encourager, mais ils demeurent moins nombreux que les méres
l e faire et " sb6bengager dans |l e suivi scol

Selon une étude québécoise effectuée auprés de 1 387 jeunes vivant dans des familles
biparentales qui portait sur les liens entre les dynamiques familiales et la réussite scolaire
(Bouchard et St-Amant, 1997), les méres assument largement le suivi scolaire, et cette
tendance est encore plus marquée quand Iémplication exige un investissement quotidien, que
ce soit pour sénformer de I@cole aupreés de l@nfant ou pour vérifier les devoirs. Lantervention
des péres a ce chapitre est plus épisodique, et ces derniers vont davantage suivre |@volution
des résultats obtenus par leur enfant et intervenir sur des questions de discipline.

Une étude américaine (Nord, Brimhall et West, 1997) réalisée auprés de parents de pres de
17 000 enfants de la maternelle a la 12° année s@st penchée sur le degré damplication des
parents dans l@ccompagnement scolaire et sur ldmpact de l&ngagement paternel envers leur
enfant. Il en ressort que les enfants ont de meilleurs résultats scolaires si le pere ou la mére est
activement engagé dans I@ccompagnement scolaire. Ces résultats s@méliorent en présence de
I[dmplication des deux parents.

La méme étude révéle que, dans les familles biparentales, les péres participent moins que les
meéres aux activités scolaires (réunions de parents, rencontres réguliéres avec l@nseignante ou
I&enseignant, participation a des événements dans la classe ou a I&cole, bénévolat dans les
activités scolaires). Les péres, dans les familles biparentales, vont sdmpliquer davantage si la
mere est engageée et vice versa. Les péres chefs de famille sont les péres les plus susceptibles
de participer aux activités scolaires et ils sdmpliquent a des niveaux semblables a ceux des
meéres chefs de famille qui sont, pour leur part, aussi impliquées que les méres de familles
biparentales. En général, la participation des beaux-parents (step-parents) est moins élevée
que celle des parents biologiques.

Les parents a faible revenu 7 qui sont souvent faibles lecteurs 7 assistent moins aux activités
de I@cole. En revanche, les parents trés engagés ont tendance a faire a la maison et a
I@xtérieur de l@cole des activitées de nature éducative (p.ex., la lecture avec l@&nfant, la
fréquentation de bibliothéques ou de musées). lls ont des aspirations scolaires élevées pour
leur enfant. De plus, les parents plus actifs sont eux-mémes généralement plus ancrés et
engagés dans leur communauté (Nord et collab., 1997).

6.2.4 Nature de Idmplication des péres dans I@pprentissage et les littératies non
traditionnelles

La recension des écrits que nous avons réalisée a fait ressortir les
particularités masculines dans le développement de la littératie
NI ENEEN EIESRGMENEET  chez les enfants. Goldman (2005) souligne que, lorsque les péres

P ERIRISNACEEIEERE  font la lecture & leur enfant, ils ont recours & toute une panoplie de
une panoplie de ressources

trouvent darfa vie quotidienne (EERERSEIS qui se trouvent dans la vie quotidien_ne_: ou qui sont en
e lien avec leur environnement ou les loisirs (non-fiction,
e e ESR LTS environmental print and recreational materials). En voici quelques
exemples: journaux, panneaux de signalisation, cartes
géographiques, annuaires téléphonigques. Dans le méme ordre
d 6 i desperes sont plus enclins que les meres a favoriser I@pprentissage de leur enfant
dans des domaines sans rapport direct avec I@cole : activités de construction et de réparation,
activités et passe-temps pratiques, technologies de lédnformation, sports, voyages en famille,
activités de plein air et jeux physiques, par exemple. Ces apprentissages sont associés au jeu,
aux loisirs, a I@ctivité physique et au plaisir.

Un rapport réalisé pour le Conseil de la famille et de I@nfance du EEEECER SR SERCRR:
Québec et portant sur I@&ngagement paternel indique que plusieurs llorsqudils o
per_e_s'sont |mpI|q‘ues dans les structureAs scqlalres. « Plusuiurs de concret pour leurs enfants
activités ouvertes a tous les parents sont I@ccasion pour eux d@tre do°tre en
présents avec les enfants a I@cole et de recevoir directement de

contribuer a faire quelque cha

( )
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lonformation de premiére main des intervenants scolaires » (Baillargeon, 2008, p. 82). Le

rapport confirme q u e |l es p res sont moti v®s "’ sbengager
contribuer a faire quelque chose de conc r et pour l eurs enf(paextaler doé°tr
glisser avec eux, installer une estrade, monter la salle de spectacle de fin d@nnée).

Fletcher et Dally (2002) préconisent la reconnaissance de la contribution des péres dans le
développement de littératies autres que celles qui reposent sur la lecture et I@criture. Voss
(1996, cité dans Fletcher et Dally, 2002) avance que les littératies non traditionnelles
(alternative literacies) sont d@utres facons de savoir et d@ntrer en relation qui vont au-dela de
la lecture et de l@&criture. Ces autres formes de littératies représentent une facon de voir, de
comprendre et de réagir a des problemes et a des circonstances. Elles peuvent étre en lien
avec la langue (parler, lire et écrire), la mécanique (créer et construire avec des outils), la
consommation (connaitre les produits et réagir a la publicité) et les littératies interactives
(« lire » les gens). On peut ajouter a cette liste la littératie en lien avec latilisation d@n
ordinateur et des nouvelles technologies de communication.

Les littératies non traditionnelles ne sont pas souvent reconnues en salle de
classe, car I&cole met I@accent sur les formes de littératie fondées sur Ce sonsurtoutes
l[dmprimé. Les expertises dans des domaines fonctionnels et pratiques comme
ceux gue nous avons décrits précédemment se trouvent souvent « cachées »
(hidden) a cause de ldncongruité entre la culture de l@&cole et celle du foyer, et
I@bsence d@ccasions pour l@&nfant de démontrer ses habiletés a I@&cole. Or,
ce sont les péres qui contribuent le plus au développement des littératies non
traditionnelles.

des littératies non
traditionnelles.

Diaz, Arthur, Beecher et McNaught (2000, cité dans Fletcher et Dally, 2002) rapportent que,
lorsque la langue et la culture des éléves sont différentes des leurs, les enseignantes et les
enseignants ont tendance a valoriser leurs propres acquis et pratiques et a dévaloriser les
expériences, la langue et les littératies particulieres a ces familles. Pour développer de
véritables relations qui ne sont pas a sens unique, I@cole doit reconnaitre la légitimité et la
valeur des compétences et des connaissances que les enfants acquiérent dans leur milieu
familial et culturel. Le méme constat peut s@ppliquer a d@utres milieux comme les garderies et

les services a la famille.

Dans la méme veine, si l@n veut encourager les péres a participer a I@&ducation de leur enfant
telle que la définit l@&cole, il devient nécessaire de s@ssurer que les enseignantes et les
enseignants comprennent et respectent les pratiques parentales (dans ce cas-ci, les pratiques
du pere), méme si celles-ci ne sont pas des pratiques pédagogiques approuvées (Rivalland,
1994, cité dans Fletcher et Dally, 2002). Pour sa part, Giroux (1981), issu du mouvement pour
la pédagogie radicale, a dénoncé le fait que les écoles ne font pas suffisamment la critique des
institutions et des pratiques établies et les a mises au défi de les transformer et, par le fait
méme, de transformer la société.

6.2.5 Impact de lGmplication des péres sur les enfants dans le contexte scolaire

Une revue exhaustive de Il a | itt®r adévelopgementude | 61 mp
| 6 e nd permis a deux chercheures canadiennes (Allen et Daly, 2007) de faire ressortir les

retomb®es positives de | 6i mplic@gaonf dede pl dabs an
p res. Pour | es enfants d6©ge scolaire, ces ret
d®vel oppement cognitif de | denfant, de m° me que
social et émotionnel. En voici un résume :

Les enfants dont le p4
soi mpl i q-zNENE:
| 6accompa
scolaire réussissen
généralement mieu

e Les enfants dont alnes ¢ drae codmpmmlnieq
russi ssent g®n®r al ement mieux °

| 6 ®c o
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¢ lls aiment I@cole, ils ont une attitude positive envers celle-ci et ils participent a des activités
parascolaires.

¢ lIs tendent & apprendre davantage, a avoir de meilleures notes (note A), notamment en

lecture et lors des tests de connaissances, et ils sont plus aptes a terminer leurs études

secondaires.

lls ont un quotient intellectuel plus élevé et ils atteignent un degré de scolarité plus élevé.

lIs vivent dans un foyer stimulant sur le plan cognitif.

Les garcons sont motivés a travailler plus fort et ils valorisent I&ducation.

Les filles et les gar¢cons ont moins de chances de redoubler, de manquer l@&cole, d@&tre

suspendus ou renvoyés de I&cole, ou d@voir des probléemes de comportement a I@cole.

¢ Les enfants de méres célibataires fonctionnent mieux sur les plans socioémotif et scolaire
s@ls conservent un contact avec leur pére.

e Al@ge adulte, ils sont plus aptes a atteindre des niveaux supérieurs de réussite scolaire et
financiére, a connaitre du succes dans leur carriére, a faire preuve de compétence dans leur
métier ou leur profession et a étre équilibrés sur le plan psychologique.

De plus, I&ngagement paternel est considéré comme un facteur de protection pour prévenir des
comportements délinquants ou violents, la toxicomanie, le vol et I@bsentéisme (Allen et Daly,
2007).

Nord, Brimhall et West (1997) ont démontré que, dans les familles biparentales ou les peres
étaient trés impliqués, 42 % des enfants étaient plus aptes a obtenir des notes supérieures
(note A), 55 % plus enclins a aimer I@cole et 28 % moins susceptibles de redoubler. Lé&tude
conclut que la participation du peéere est encore plus déterminante que celle de la mére au
chapitre des notes supérieures, quel que soit son statut dans la famille. Pour les péres ne vivant
pas avec leur enfant, leur participation était particulierement importante pour les enfants de la 6°
a la 12° année, car elle réduisait les risques que ceux-ci soient suspendus ou renvoyés de
I@&cole ou qudls redoublent.

6.2.6 Facteurs influencant IGmplication et la motivation des peres dans | abcompagnement
scolaire

Plusieurs facteurs influencent favorablement Idémplication du pére (Goldman, 2005). Ainsi, le
pére va s@ngager davantage dans |I@ducation de son enfant dans les circonstances suivantes :

¢ le pére vit avec l@nfant;

¢ la meére de I@&nfant est elle aussi engagée dans |I@&ducation de I&nfant;
¢ le pére entretient de bonnes relations avec la mére de l@&nfant;

¢ le pére ou la mére a un degré de scolarité relativement éleve;

e le peére sé@st impliqué antérieurement dans la vie de l@&nfant;

e | é0ole est accueillante pour les parents.

Le profil des péres qui sdmpliqguent peuoun e s 6 i mpas dugoutedans I@ccompagnement
scolaire de leur enfant peut se résumer ainsi :

le pere ne vit pas avec son enfant;

| eBifant est plus vieux et fréquente |I&cole secondaire;

le pére est peu scolarisé;

le pére a un emploi axé sur le travail manuel;

le pére travaille le soir ou de longues heures;

le pere a plusieurs enfants;

la mére est peu scolarisée;

| eéifant a des problémes de comportement ou ne réussit pas bien a l@&cole.
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Les péres sdmpliguent dans l@ccompagnement scolaire de leur enfant pour diverses raisons
(Clawley et Goldman, 2004) :

en réaction a léntérét de I@nfant;

lorsque I@nfant les invite a sémpliquer;

en raison de leur désir de batir des relations solides avec I@nfant;

parce qudls croient que leur participation est importante a la réussite de l@nfant (méme si
leur propre expérience a l@&cole a été négative) et ils désirent que I@nfant réussisse mieux
quéux.

6.2.7 Obstacles a la participation des peres a lGccompagnement scolaire

Plusieurs barrieres nuisent a ldmplication des péres dans l@&ducation de leur enfant (Goldman,
2005). En voici les principales :

les rbles stéréotypés de Ilhomme et de la femme;

les attitudes des peres, des méres, des enfants et des intervenantes et intervenants;

les exigences reliées au travail et I@cart salarial entre hommes et femmes;

les circonstances dans lesquelles se trouve le pére (p. ex., la proximité géographique, le

degré de scolarité) et son niveau de confiance en soi;

e la prédominance de milieux « féminins », comme les écoles et les services a la famille,
comptant peu de personnel de sexe masculin;

¢ le manque dénformation concernant les péres;

o les stratégies de recrutement et des contenus inappropriés pour les péres.

Goldman (2005) souléve dé@utres facteurs dissuasifs, par exemple le fait que certaines méres
sont réticentes a laisser le pére exercer des fonctions qubel |l es ont
e e TR assumées, comme le suivi scolaire. Elle fait eétat des préoccupations des
G CRIE e enseignantes et des intervenantes qui se disent plus a l@ise dé@ntrer en
SCUCRCESINREIN  relation avec les meéres. Les enseignantes et les intervenantes s@ttendent
el tOL:JOL”S. "?‘SS“:‘”?GS' Sl rarement & ce que les péres sdmpliquent et, de fagcon générale, elles font
& SUNI SCOIIE: peu défforts pour adapter et orienter leurs stratégies de communication a
ldntention des péres.

Parmi les autres obstacles, mentionnons qudl arrive que des péres soient intimidés par
I@mpleur de la tache et ne sachent pas comment soutenir leur enfant dans son parcours
scolaire, et qudls réagissent par lénaction. Par ailleurs, bon nombre d&coles ne sont pas
accueillantes pour les parents. Le divorce et la séparation isolent les péres de leur enfant et
peuvent affecter la réussite éducative (National Center for Fathering, 2000).

Les péres peu scolarisés font face a des défis particuliers car, dans bien des cas, leur
expérience scolaire a été plutbt négative et ils ont tendance a transposer cette expérience a
d@utres situations d@pprentissage. Le manque de programmes adaptés a leur niveau
d@lphabétisme, leur degré de conformisme fondé sur des modeles masculins traditionnels et
I@bsence de modéles de rdle positifs pour ces hommes ont pour effet de diminuer leur
participation a la réussite éducative de leur enfant (Burgess, 2006).

En contrepartie, on peut affirmer que méme les péres peu scolarisés sont capables de
contribuer de facon marquante a la réussite de leur enfant par leur implication, car ils ont
généralement des aspirations élevées pour leur enfant (Nord et collab.,
1997). Le sentiment de ne pas étre a la hauteur et la peur de l&chec se
manifestent également lorsque les peres sont incapables de BIVERENEE S Ree FURES
communiquer dans la langue d&nseignement de l@&cole (National capables de contribuer de facg
Center for Fathering, 2000). Ils peuvent étre réticents a venir a 1@cole et |k bttt
a communiquer avec le personnel enseignant.

enfant par leur implication, car il
généralement des aspiration
élevées pour lenfant.
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Quant au p re i mmigr®, sa r el at i iblui estasougent diffidle®c ol e e
de jouer le rble q watbend l@cole des péres. La précarité financiere, le sentiment de vivre de la
discrimination et les différences entre le mode de fonctionnement de I@&cole de son enfant et

celui de | 6 ® cde koa milieu d@rigine |obligent a se redéfinir et a s@dapter aux normes

sociales de son nouveau milieu de vie et du milieu scolaire (Baillargeon, 2008).

6.2.8 Effets de I@bsence du pére sur le développement de I@nfant

Dans leur recension des écrits sur ldmplication des péres, Allen et Daly (2007) ont examiné les
études portant sur les effets de l@bsence du pére dans le développement de l&nfant. En régle
générale, les enfants qui vivent sans leur pére font face aux difficultés suivantes :

ils sont plus enclins a avoir des problémes de rendement scolaire;

ils ont des résultats scolaires inférieurs a ceux des autres;

ils ont de moins bons résultats aux tests de connaissances et aux tests dantelligence;
ils ont de la difficulté a résoudre des probléemes mathématiques complexes;

ils passent en moyenne 3,5 heures par semaine de moins que les autres a étudier;
ils sont plus portés a avoir des problémes de comportement a I&cole
(attention/concentration, désobéissance, renvoi, suspension, absentéisme);

ils sont plus susceptibles de décrocher, de ne pas terminer leurs études secondaires;
¢ ils ont deux fois plus tendance a redoubler;

¢ ils ont moins de chances de poursuivre des études postsecondaires.

L@bsence du pére peut également entrainer chez I@&nfant des difficultés de nature émotionnelle
et psychosociale, dont des troubles psychologiques, des conflits avec les pairs, des activités
criminelles ou illicites, une sexualité précoce, etc.

Celadit,i | convi ent «fupmjepne 8o dasefamillg mohoparentale ou reconstituée
nést pas nécessairement en danger d@chec ou d@bandon scolaire » (Potvin, Fortin, Marcotte,
Royer et Deslandes, 2007, p. 30). L&ncadrement et le soutien familial constituent des facteurs
de protection indéniables.

6.2.9 Stimulation de I®&ngagement paternel chez les péres non résidants

Méme lorsque les péres ne vivent pas sous le méme toit que leur enfant, ils peuvent avoir un
i mpact positif durable I orsquéils soéimpliquent da
Center for Fathering, 2000). Les nouvelles réalités familiales exigent que les écoles s@daptent
aux situations de séparation conjugale et s@ssurent «que les deux parents regoivent
lonformation utile pour jouer leur rdle et qudls sont bien informés des régles et du
fonctionnement scolaires » (Baillargeon, 2008, p. 82). En Ontario
Ve M S oy et au Royaume-Uni (Garner, 2009), le gouvernement exige des
SR N Ey  €coles quélles communiquent davantage avec les péres non
SELERECIRIRIGERRERINRE  résidants, quélles fournissent a ces derniers des informations
lersgool s so concernant le progrés de leur enfant et quélles les incitent a
éducative de leur enfant. ~ . . . | .
sémpliquer activement dans son parcours scolaire et a soutenir la
mission de l@&cole.

6.2.10 Réduction de I@&cart entre les filles et les garcons

Dans I&nsemble des pays membres de I@rganisation de coopération et de développement
économiques (OCDE), on observe un écart important entre les filles et les garcons sur le plan
de la réussite scolaire (OCDE, 2003). Sans généraliser les différences entre les sexes, cet écart
favorise les filles. Selon I@®ffice de la qualité et de la responsabilité en éducation de |@ntario
(Ministére de l&ducation de l@ntario, 2005), les garcons obtiennent en lecture et en écriture
des résultats inférieurs a ceux des filles dans les évaluations menées auprés d@&leves de 3° et
de 6° année et dans le Test provincial de compétences linguistiques.
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en tant que telle que leq : ~
N e ] Mmagazines (64 %). En outre, 82 % d@ntre eux o n t

CROXNCRERERNCRIRE  courriels et participaient a des séances de clavardage. C e
lecture en tant que telle que les gargons rejettent, mais plut * t |
valorise pas le genre de lecture que les garcons pratiquent (Ministére de

gal

genre de lecture que le

6.2.11

La situation au Québec ressemble a celle de I@ntario : les
garcons sont plus nombreux a redoubler que les filles, ils

russi ssent en g®n®r al mo i n g

l a Il angue dobéensei gn etioredudipléane

do®t udes secondares est iCesf

écarts varient selon les milieux et de nombreux facteurs
entrent en ligne de compte (Mi ni st re de
Loisir et du Sport du Québec, 2004).

t aux

Les garcons sont plus nombreux a redoubler

filles, ilséussissent en général moins bien dj

| 6apprenti ssage de |

déobtention du

inférieur a celui des filles.

On constate que les filles tendent a avoir une meilleure compréhension de l@&crit que les
garcons, et ce phénoméne se rencontre dans tous les pays membres de I@rganisation de
coopération et de développement économiques (OCDE, 2003). Selon le ministére de
l&ducation de l@ntario (2008b), un grand nombre de garcons rendus au secondaire continuent
d@&prouver des difficultés liees a la compréhension de textes. Cet état de fait a des
conséquences enormes, car « la capacité de lire, de comprendre et d@xploiter Idnformation est
au c 1 udéveldppement cognitif et de I@panouissement personnel. La compréhension de
I@crit est le fondement de I@pprentissage dans toutes les disciplines scolaires » (Ministéere de

| 6£ducati on, dudulQuébes,i2004, p.113).d u

Spor't

Avec I@ge, les garcons ont davantage tendance a se définir comme non-lecteurs. Peu
nombreux en début de scolarité, ils seraient prés de la moitié a se définir ainsi a leur arrivée a
l&cole secondaire (Ministére de I&ducation de I@ntario, 2005). Cependant, comme le rapporte
un sondage ontarien effectué en 2003 lors du Test provincial de compétences linguistiques, il

importe de préciser que les garcons lisent une grande variété dé@uvrages

e nobest do

garcons pratiquent.
l&ducation de I@ntario, 2005).

hors des heures de classe, dont des journaux (50 %), des bandes
dessinées (35 %), des manuels ou des modes d&mploi (25 %) et des
d i écrivajemtédes| s
ndest

enti

es f
donc pa
6®col e qu

I ndy pas Ilbmbre dun doute que les difficultés d@pprentissage des garcons influent
grandement sur leur persévérance dans les études et leurs aspirations professionnelles. Parmi
les solutions proposées pour contrer la performance scolaire plus faible de plusieurs garcons et
pour donner un sens positif a I&cole, mentionnons des initiatives innovantes pour faire
découvrir aux garcons le godt de la lecture et une implication plus grande des peéres dans le

suivi scolaire de leur fils. Il en sera question au chapitre 7.

Littératie et décrochage scolaire

L&ducation est |@ffaire de toute une vie, et il est crucial que le soutien

du pére débute t6t dans la vie de son enfant et se poursuive au-dela de

I@&cole primaire. L6i mpl i cati on du p re p L6i mplicatio
di ff ®rente quand | 6enfant sera a fegeg‘;”ffgr??d'ﬁgrimreg
appui soutenus pourront contribuer a prevenir le décrochage scolaire et EESFFREIREHIEREIRIE
son coroll aire, | 6anal phab®ti sme. pourront contribuer a préveni

. . . décrochaggrolaire et son
En Ontario, nous pouvons observer que le taux de diplomation dans les coro ,g’f: A R

écoles secondaires continue d@ugmenter. Pour l@nnée 2007-2008,

77 % des éleves ont terminé leurs études secondaires, soit une
augmentation notable de 9 % en cing ans. L@ugmentation serait attribuable a la mise en place
de nouveaux programmes mieux adaptés aux talents, aux intéréts et aux objectifs des éleves
(Ministére de 16 ducation de I@ntario, 2009). Plusieurs de ces programmes visent a introduire
des éléments plus concrets dans I@pprentissage, une stratégie qui répond mieux aux besoins

des garcons.
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Il n@n demeure pas moins que, en Ontario, prés d@n éléve sur quatre quitte I@cole secondaire
sans obtenir un dipléme, une exigence minimale pour la plupart des emplois de nos jours.
Bowlby (2008) a mesuré le taux de décrochage qui correspond a la part des 20 a 24 ans qui ne
fréquentent pas |@&cole et qui n@nt pas terminé leurs études secondaires et il a constaté une
diminution de moitié depuis 15 ans. Pour I@ntario, ce taux était de 9,1 % pour I@&nsemble de la
province et il s@levait & 14,8 % dans les régions rurales’. La majorité des décrocheurs sont de
jeunes hommes. Peu d@&mployeurs potentiels sont intéressés a embaucher les décrocheurs du
secondaire, comme en témoigne leur taux de chémage, qui est le double du taux des autres
personnes de 20 a 24 ans. Il va sans dire que le décrochage scolaire aura des répercussions a
long terme sur le revenu et les perspectives d@venir des décrocheurs.

6.2.12 Apport des peres a la réussite éducative des jeunes du niveau secondaire

Une équipe de chercheurs de ldJniversité Laurentienne a Sudbury (Allaire, Michaud,
Boissonneault, C6té et Diallo, 2005) a étudié le phénoméne du décrochage au secondaire en
Ontario francais. L&tude visait a déterminer les facteurs de risque et les facteurs de protection
associés au décrochage scolaire.

Selon cette étude franco-ontarienne,| a r ®al i t ® familiale est, dans |
facteur le plus important parmi les variables liées au risque
de décrochage. Le contexte familial est un facteur de

PO O Y protection si le jeune peut y trouver sécurité, soutien et
AL ST AN T e e Euillssll ¢ o mpr ®hensi on, le eas daosi de modlaresix pas
LCESETTNES VNG R ER R EEIONER.  foyers. Les rituels familiaux comme le souper en famille et
R RN Rl des  attentes  parentales  positives et élevées  sont

securite, soutien et comprehensmn. sz 212
considérés comme des éléments protecteurs.

Lors dé@ntrevues, les jeunes ont parlé de I@ppui qudls
recevaient pour réussir leurs études secondaires. Cést la mére qui fait le suivi scolaire et, dans
plusieurs familles de jeunes a risque de décrocher, le pére ou le tuteur est peu présent. Les
jeunes ont déploré le manque déntérét ou de disponibilité de leur pére. Déailleurs, 87 % des
parents ayant participé aux entrevues de groupe pour la recherche étaient des méres. L&tude
recommande |@laboration de stratégies pour encourager davantage les péres a suivre de plus
prés le cheminement scolaire de leur jeune et a I@ider au besoain.

Une étude québécoise (Bouchard, 2004) révele que plusieurs péeres de milieux populaires

ndbencouragent pas leur fils en difficult® scol ai
l orsquéil s constatent que ce dero i e
desmtc_aresse ou ne fou'rnlt pas les efforts nécessaires. Les meres vont, au s s B T
contraire, tenter de maintenir leur gargon dans I@nvironnement scolaire le  EREEETNEPEINEEES
plus longtemps possible afin de lui ouvrir des perspectives d@venir. Or, BilEER TR0l EY{=K-Nololl¢
une situation de difficulté scolaire né@st pas irrémédiable, et ces éléves FERERCASIRCECR- SN NN
peuvent réussir séls recoivent les appuis nécessaires.

ce dernier manque de motivati
est désintéressé ou ne fournit
lesefforts nécessaires.

6.2.13 Partenariat école-famille-communauté

I est reconnu que la réussite éducative est amplifiée par un

environnement familial et communautaire de qualité, dé@u la nécessité pour I&cole de susciter la
collaboration de ces milieux (Deslandes et Bertrand, 2001). Ainsi, on assiste progressivement a
I@mergence de partenariats entre la famille, I&cole et la communauté, a léntérieur desquels on
cherche de plus en plus a faire une place aux peéres.

"I'l s 6 aoydnnes mbur lesrannées scolaires 2001-2002 & 2004-2005.

( )
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Lane des caractéristigues définissant les écoles dites efficaces ou performantes est
Iiengagement des parents et de la communauté. Nous avons abordé précédemment les
retombées positives de I@&ngagement des parents sur la réussite scolaire. Quant a l@pport de la
collaboration avec la communauté dans la réussite scolaire, une analyse de 51 études

(Henderson et Mapp, 2002) souligne qu d el | e entr a’ nde neilearg résulmats ®I1 v e

scolaires, une plus grande assiduité, ainsi qu@ne amélioration en ce qui a trait aux
comportements a l@cole et a la maison.

En mobilisant les parents et les membres de la communauté autour dé@ctions visant a rendre
les écoles plus performantes, notamment dans des milieux urbains défavorisés ou en milieu
rural, la réussite scolaire des éléves devient ainsi la responsabilité de tous. Pour les peres, la
communauté devient un autre forum au sein duquel ceux qui ne sont pas a l@ise de sédmpliquer
dans les structures scolaires peuvent apporter une contribution
positive et étre une présence saine auprés des enfants (p. ex.,

devenir entraineur d@ne équipe sportive pour les jeunes). Les perceptions des peres par rapp(
| 6®col e ont ®t®

La revue de la littérature sur la paternité effectuée par Dubeau, REESRVEIEERENTGEEEERTCVR VI
Clément et Chamberland (2005) a amené les auteures a RSACSCIEVELERENEIRIECELIEIE
r,er,narque[qugl €s percept I.Ons des, p T | es p rigees davantagé dansy
eté peu étudiees. Pourtant, une des voies recommandées pour parcours scolaire de leur enfant.
lutter contre le taux élevé de décrochage scolaire et le faible taux
de r®ussite scolaire est déinciter 1 e p res
dans le parcours scolaire de leur enfant. Parmi les articles que les auteures ont recensés sur le

Il i en ent etda fdmdl® auzun ene mentionne de mesures particulieres pour stimuler
Ieengagement paternel en milieu scolaire. Selon Baillargeon (2008), il reste beaucoup a étudier

et a comprendre sur les relations entre les peres, les services de garde éducatifs et les écoles.

6.3

Conclusion

Nous venons d@border, dans ce chapitre, les deux volets de Idmplication des peres dans la
littératie familiale. Nous avons d@bord constaté que les pratiques parentales ont un impact sur
le développement des habiletés d@&veil a la lecture et a I&criture et de la compétence en lecture
de I@&nfant et que cet impact differe selon le type de pratiques, de méme que selon le sexe du
parent qui interagit avec I@&nfant. On doit cependant tenir compte du fait que les résultats de
recherche concernant les péres sont encore a I&tat embryonnaire. De plus, pour le moment, il
n(y a pas d@tudes qui ont examiné ldmpact, sur les enfants, des pratiquesd 6 ® v e i | ol a

| 6 ® menéet par les peres. Somme toute, bien que le sujet soit peu documenté jusqué@
maintenant, les péres semblent avoir un réle important a jouer dans I@veil a la lecture et a
I@criture de I@nfant, puisque les pratiques paternelles et maternelles ne sont pas en tout point
semblables et que le péere semble avoir un apport différent de celui de la mére dans le
développement des habiletés dé@veil a la lecture et a |@&criture.

Pour ce qui est de Iaccompagnement scolaire, les méres tendent a étre plus présentes que les
péres dans le suivi scolaire et ce sont elles qui soutiennent émotivement les enfants dans leur
cheminement scolaire. Cependant, des peres réussissent a surmonter les nhombreux obstacles
qgudils doivent afléurpanicipaion. Lesopeéres temdemt & avoirtracaurs a des
littératies non traditionnelles, et cést ainsi qudls utilisent du matériel trouvé dans la vie
guotidienne et dans leur environnement pour stimuler la lecture et I@criture chez leur enfant.
Les domaines déxpertise qudls apportent a I&nfant ne sont généralement pas valorisés en salle

de classe. Enfin, l&ngagement paternel comporte de multiples bienfaits qui se font sentir la vie
durant, et cette implication demeure un élément indispensable dans la prévention du
décrochage scolaire. Ce que nous avons appris dans ce chapitre nous permet de mieux définir

|l es approches et |l es types dbéactivit®s ~ pr ®c
tient compte des besoins et des intéréts des péres. Ces informations enrichissent et confirment

ce gue nous avons appris en étudiant des programmes de littératie familiale issus du Canada et
déaill eurs, sujet trait® dans |l e chapitre sui
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Programmes de littératie
familiale ciblant ou joignant les peres

Dans ce chapitre, nous partirons du constat que les péres sont largement absents des
programmes de littératie familiale pour examiner les obstacles a leur participation et dégager
des pistes ddntervention possibles afin d@ssurer que les péres trouvent une place dans des
programmes de littératie familiale. Ensuite, nous ferons un tour ddorizon de plusieurs initiatives,
projets et programmes innovateurs qui ont su atteindre et impliquer les péres. Le chapitre se
terminera sur une description détaillée de quatre programmes de littératie familiale pour les
péres qui ont retenu notre attention.

7.1 Absence des peres dans les programmes de littératie familiale

Commenous | Mentoonéd au début de ce rapport, malgré |ldmportance de
mettre en T u v rdes stratégies déntervention qui ciblent les péres et qui font la S
promotion des activités de littératie de qualité avec les enfants, la participation La participation deg

des p res aux programmes de | itt®r at ittt al e
| N lle d N de littératie familialg
a compare a celle des méres. lermelie el e,

|l orsqubdon
celle des méres.

Pourtant, les péres manifestent le désir de participer a des programmes congus
a leur intention. Une étude québécoise qui a mis sur pied des groupes de
discussion auxquels ont participé 46 péres rapporte que plus de 90 % des peres
se sont montrés intéressés a suivre un programme destiné uniqguement aux péres (Breton,
Puentess-Neuman et Paquette, 20009) . Par cons®quent, il
|l a participation des p res et ce qui pourrait °tr.e

7.2 Obstacles a la participation des peres

Les obstacles a la participation des péres aux programmes i gue ce Soit aux programmes
d@ppui pour les parents ou aux programmes de littératie familiale i sont nombreux. Nous en
énumeérons les principaux.

7.2.1 Manque de confiance des péres en eux-mémes

Débord, certains péres considerent que les soins donnés aux enfants
et le suivi scolaire relevent de la mére. D@utres se sentent génés de
RSN CIESGIRGIREIRCERN  participer a des programmes parce qudls ne savent pas comment

SIS UL soutenir le développement de leur enfant. Par ailleurs, les péres qui
dont le degré de scolarité ou

eyl ont eu des experiences scolaires négatives ou dont le degreé de
peuvent avoir scolarité ou le niveau de littératie est faible peuvent avoir peur de
sentir inadéquats. | 6®c hec ou s e sentir i nad®d weaet s . Ce s
amplifiés lorsque les péres ne parlent pas la langue de la majorité
(National Center for Fathering, 2000).
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7.2.2 Horaires de travail et pratiques institutionnelles

La plupart des hommes ont des horaires de travail qui les empéchent de participer a des
programmes offerts le jour ou de répondre a des requétes de bénévolat a I&cole ou a la
garderie. D@utres travaillent de longues heures sur une base réguliére et ont donc tres peu de
temps a consacrer a leur famille (National Center for Fathering, 2000).

De plus, l@bsence de congés de paternité universels (National Center for Fathering, 2000) et
l&dcces limité aux horaires de travail flexibles (Palm et Fagan, 2008) limitent l&ngagement
paternel.

7.2.3 Lieux peu accueillants pour les peres

La plupart des programmes a ldntention des péres offrent des activités ou du matériel qui
peuvent étre plus familiers aux péres, mais ils ont souvent un cété féminin quant a
l@ménagement, aux équipements et a la facon dont ils sont organisés. Il faut reconnaitre que
les lieux physiques ou sont offerts les programmes reflétent les intéréts et les golts des
personnes qui ont la responsabilité principale des soins aux enfants, soit typiquement les
meres. En effet, les couleurs et la décoration des pieces suivent souvent les préférences
féminines et le personnel chargé de mettre a exécution les programmes est surtout composé de
femmes (Palm et Fagan, 2008). Aussi, on trouve souvent dans les lieux dé@ccueil de
ldnformation sur des thémes touchant plus les femmes (p. ex., des dépliants sur la grossesse)
ou qui présente Ilhhomme dans une perspective négative (p. ex., des affiches sur la violence
conjugale).

Par ailleurs, au-dela de Iaménagement physique, les milieux déntervention sont
traditionnellement féminins (Dulac, 1998; McBride et Rane, 1997 et 2001;
McBride, Rane et Bae, 2001; Turbiville, Umbarger et Guthrie, 2000). C0 e s t Lorsque les peres

dire que, lorsque les péres participent & des programmes ouverts aux deux pr%agrrté%pn‘:ggigszr
parents, ils se retrouvent souvent seuls parmi des meres et un personnel féminin  EESFEETEFTANIE
(Breton et collab., 2009). Certains chercheurs expliquent cet obstacle par les BN Ro
différences dans les styles ddnteraction entre les sexes, ce qui crée des REEUSNEURIREERYE
malaises ou des résistances (Dulac, 1998; Turbiville et collab., 2000), tel que le S [
rapporte un pére : « Tu peux te sentir visé. Elles posent une question pis elles se feminin.
revirent toutes vers toi. Ell es veubent on poi
(Breton et collab., 2009).

7.2.4 Barriéres linguistiques

Comme nous l@vons indiqué au chapitre 4 en parlant des familles franco-ontariennes, les péres
francophones peuvent préférer participer a des programmes pour la famille en anglais. Dans les
familles exogames, bon nombre de péres anglophones sont incapables de communiquer en
francais avec les milieux francophones comme I@&cole ou la garderie. Les péres francophones
qui se sont assimilés a la majorité sont parfois mal a I@ise de parler francais ou ont perdu
lusage de la langue.

7.2.5 Niveau de scolarité et niveau de littératie

Les péres francophones ont historiquement été moins scolarisés que les péres anglophones
(Corbeil, 2006). Méme les péres qui ont un diplébme d@&tudes secondaires ou d 6 ®t ud e s
supérieures peuvent avoir un faible niveau de littératie en langue francaise, ce qui les rend mal

a |@ise de participer a des activités qui exigent qudls communiguent oralement ou par écrit en
francais.
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7.2.6 M®f i ance ©~ | 6®gard des services dobai de

Les péres semblent se méfier des services d@ide. Selon une étude

SRS I R lnelel - qualitative américaine, les péres ont une perception négative des

CRSERNE NSRS progr ammes |l e fait doablesseleuramaur-s un se
el propre et ils craignent pard e s sus tout dodéavoir de
exprimer leurs émotions devant un groupe (Anderson, Kohler et

etils craignentghe s sus t
de la difficulté a exprimer leurs ém¢ ) A . e h _
devant un groupe. Letiecq, 2002) . D 6 a umémes gifficRltds (Breten r el v e

et collab., 2009; Dulac, 1998; McBride et Rane, 1997 et 2001;
McBride et collab., 2001).

On avance méme que, pour les peres, recevoir un service d@ide, céest avouer une faiblesse et
une incompétence; c 0 ecwristat difiicile a admettre pour les hommes (Dulac, 1998). On
propose donc aux intervenants et aux intervenantes de reconnaitre les réticences des peres
afin de ne pas se buter a des résistances et d @border ces réticences graduellement. |l s@git ici
de ne pas brusquer les peres maoins ouverts aux discussions personnelles.

7.2.7 Divorce, séparation et garde partagée

La séparation et le divorce affectent grandement la capacité du pére d e inplijuer dans la vie
de ses enfants (National Center for Fathering, 2000). Certains péres ont la garde partagée de
leur enfant et n@nt celui-ci avec eux qu@ne semaine sur deux ou seulement les fins de
semaine, ce qui complique leur participation a des rencontres hebdomadaires.

7.3 Conditions facilitantes pour joindre les péres

Dans I@&laboration ou le choix d@n programme ciblant les péres, certaines modalités semblent
favoriser la participation des personnes visées et maintenir leur engagement. Il existe des
conditions facilitantes qui permettent de surmonter certains des obstacles énumérés plus haut.
En voici les principales.

7.3.1 Approche de groupe

En contexte francophone minoritaire, I@pproche de groupe est préférable En contexte francopéio
a une intervention individuelle auprés des péres. Bien que certains minoritair@n doiprivilégier la

auteurs (Raikes, Summers et Roggman, 2005) constatent que les péres paf“CipatiO”ét‘U” ngUpebcar,
per me e ri

sont plus présents dans les programmes de visites a domicile, nous deol arain Il e

estimons que | dott privilégier la participation a un groupe, car elle francophones et de favoriser

per met de briser | 6i sol ement , do®l socialisation des enfants JE-WI

et de avoriser |l a socialisation d en francais. n f
a

f
avec ddéautres enfants francophones?:

7.3.2 Horaire des rencontres

Il importe d 6 ®t lasbhbraires des rencontres en fonction de la disponibilité des péres, c@st-a-
dire d dffrir les programmes le soir ou la fin de semaine (Anderson et collab., 2002; Breton,
2006; Dubeau, Turcotte et Coutu, 1999; Dulac, 1998; Sirridge, 2001; Turbiville et Marquis,
2001; Turbiville et collab., 2000), car, de facon générale, les péres ne sont pas disponibles
pendant le jour sur semaine, moments ou se font habituellement les rencontres. Dans
| 6®t abl i ss e me nltfautcess tertir caomate deel@ge des enfants dont on exige la
participation directe et proposer des horaires qui conviendront aux familles.

Aussi, il faut sensibiliser les employeurs aux besoins des péeres d@voir un horaire flexible, de
participer a des activités qui impliquent leur enfant et d®ffrir la possibilité de prendre congé pour
soigner leur enfant malade ou pour participer a des activités scolaires (Palm et Fagan, 2008).
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7.3.3 Fréquence des rencontres

En général, les programmes comportent une série de rencontres ou d deliers hebdomadaires.
Or, certains péres préférent des rencontres plus espacées et dont la structure est flexible. lls
aimeraient étre libres dé participerounon,pouv oi r manquer uaexpgrim&dni
cestermes:«Tu reviens | a fois suivante et tu nbo
suivre le groupe » (Breton et collab., 2009). Ma i <sssidultédest importante a la réussite d@n
programme et il s@vére essentiel dé&xiger des péres un engagement a assister aux rencontres
prévues dans le cadre du programme, particulierement quand le programme est structuré et
vise des résultats précis auxquels sont associés des activités ayant des intentions
andragogiques et pédagogiques bien ciblées.

Autre point important concernant la souplesse du programme : il faut avoir de la considération
pour les peres ayant la garde partagée de leurs enfants. Si les rencontres étaient offertes toutes
les semaines ou toutes les fins de semaine, plusieurs péres ne pourraient y participer en raison
des modalités de garde.

7.3.4 Des stratégies de recrutement

Outre Idoraire et la fréquence des rencontres, on doit aussi utiliser des stratégies de
recrutement différentes : les peéres disent souvent ne pas connaitre les
services et les programmes offerts dans leur milieu (Breton et collab., 2009;

On peut faciliter le
recrutement des péeres
les invitant directement

en pr ®ci sa
doéactivit®s
non pour les parents.

Turbiville et collab., 2000). On peut faciliter le recrutement des peéres en les
invitant directement (Anderson et collab., 2002; Dulac, 1998; Sirridge, 2001;

er . ur
as rie

Turbiville et Marquis, 2001; Turbiville et collab., 2000) e t en pr ®ci sant

sbagit ddactivit®s pour l es p res,
faits, selon Sirridge (2001), le terme « parent », pour les péres, est synonyme

de «mére ». On peut également présenter clairement le programme, ses
objectifs et les résultats attendus en utilisant un moyen de communication
concret comme une affiche, un dépliant ou une vidéo (Anderson et collab., 2002). Il est aussi
recommand® doéutiliser un |l angage <cl air et
péres.

Dans le cadre de son enquéte visant a approfondir la connaissance de la paternité et de
renforcer les pratiques qui soutiennent les péres, le projet de recherche national Mon pére est
important parce que... (Agence de santé publigue du Canada, s.d.) a dégagé huit moyens
généraux pour recruter les péres. Les voici.

¢ Le contact direct
Ce mode de recrutement comprend la prise de contact par téléphone, la rencontre des
péres sur leur lieu de travail, les contacts individuels lors d@ctivités ou de services offerts
aux meres, par exemple lors de visites & domicile, et, enfin, le recrutement personnalisé
au moyen de lettres ou de contacts individuels.

e Lanformel
Ce mode de recrutement se fait essentiellement par le bouche a oreille.

¢ Par les meres
Ce mode de recrutement repose sur la promotion des activités ou des services destinés
aux peres aupres des méres qui fréquentent les organismes.

¢ Par les enfants
Ce mode de recrutement s e fait par kesd énfaritse d@ge®stolaird quie
recoivent a l@cole une communication destinée a leur pere.

e Le contact direct avec les parents
Ce mode de recrutement consiste a envoyer des invitations aux parents indistinctement.

66

——
| —

et non

simpl e



o L@pproche famille
Ce mode de recrutement correspond aux directives précisant que les activités et les
services sont offerts aux deux parents, ou que le recrutement des peres ne differe pas de
celui des meres.

¢ Les actions médiatiques ou publicitaires
Ce mode de recrutement, le plus fréquemment utilisé, regroupe toute Iénformation que
véhicule un moyen de communication ou un autre : télévision, radio, journal de quatrtier,
dépliant ou affiche.

ol 0 ai g ulésladtivatés eu les programmes
Ce dernier mode de recrutement est aussi fréquemment utilisé. Il consiste, pour les
organismes et les institutions partenaires, a orienter les péres vers les activités et les
services ainsi qu@ utiliser leurs propres activités et services pour inviter les participants
ou les conjoints a participer aux programmes.

7.3.5 Lieu des ateliers

Palm et Fagan (2008) suggérent différentes stratégies pour créer des lieux physiques plus
accueillants pour les péres :

e avoir des toilettes pour les hommes;
éviter les décors plutdt féminins, notamment la couleur rose et les bordures fleuries;

o Offrir des livres qui parlent des péres et qui illustrent les péres dans des situations
parentales;

e fournir des jouets comme des voitures et des figurines.

Pour donner aux lieux une couleur « papa », on peut apposer sur les murs des affiches
représentant des peres et des enfants en interaction positive (Agence de santé publique du
Canada, s. d.).

7.3.6 Animation des ateliers

Une modalité essentielle est I@nimation des ateliers par un homme.

Toutefois, sur ce point, les résultats des recherches ne sont pas Loani mation pa
consensuels. Pour les uns, il s@git dane condition sine qua non favoriser la modélisation et
(Breton et collab., 2009; Dulac, 1998; Sirridge, 2001), alors que pour FEGRRGREN SRR

d@utres, ce né&@st pas si important (Turbivile et Marquis, 2001; positif. Une coanimation mixtg
Turbiville et collab., 2000). En fait, on doits avoi r que | 6a :%mrmf it Leri“”:e' ;Ileug ?“tnart‘t un
homr_ne _p_eut f avoriser I a mod®_| i sa derelationhommedequam
masculin positif. Cependant, si cela est possible, une coanimation B R NN SoRee L e

mi xt e, homme et f emme, peut tout des péres par une femme. MiINENE
modéele de relation homme-femme de qualité et par la validation des
compétences des péres par une femme (Breton et collab., 2009).

737 Type dobéactivit®s °~ mettre en place

Tout dé@bord, il est utile de connaitre les raisons qui aménent les péres a participer a un
programme qui leur est destiné. Une des rares études a avoir évalué scientifiquement un
programme pour les peres et leur enfant a documenté les motivations des péres a participer au
programme. Parmi celles-c i , menti onnons que |l a participation
par | eils¥oalaidnt agoin du plaisir avec leur enfant et passer un moment particulier avec
lui. Ensuite, ils souhaitaient construire une relation pére-enfant plus intime. Puis, ils désiraient
en apprendre davantage sur | a f aétreun bah @eére pour ne pas faire les mémes erreurs
que leur propre pére, partager leurs expériences avec d@utres péres et donner du temps libre a
leur conjointe (McBride et McBride, 1993). Tout cela nous permet de penser que les péres
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participent a des activités pour les mémes raisons que les meres; cependant, ¢ 6 ela rtature
des activités a mettre en place qui nést pas la méme.

Dans l@&tude québécoise sur les conditions favorables a la participation des péres en
intervention précoce (Breton et collab., 2009), les péres qui ont été rencontrés ont mentionné
que les activités doivent avoir un but clair et précis et qudls doivent en voir latilité et savoir ce
qudel | es &urpnfanttDe plds, les activités doivent engager activement autant le péere
que l@&nfant, dans un contexte ludique. En effet, pour les péres, il est important non seulement
que leur enfant ait du plaisir, mais qu@&ux aussi en aient tout autant en partageant les activités.
Ces résultats font écho a ceux dé@utres études qui mettent I@ccent sur le fait que les activités
doivent étre concrétes et quélles doivent mettre les participants en action (Sirridge, 2001;
Turbiville, Turnbull et Rutherford-Turnbull, 1995; Turbiville et collab., 2000).

Par ailleurs, les péres ont soumis des suggestions pour favoriser l@spect ludique dn
programme. D6 ab,orldes activit®s doivent °tre dynamiques
et dépensent leur énergie. lls nént rien contre les comptines et le bricolage, mais une fois, ¢a
suffit : « Aprés avoir fait un bricolage avec ma fille, ne me demande pas d&n faire un deuxieme.
Un, clest assez. On va aller jouer dehors a la place. » Ensuite, les
activités doivent étre variées; elles doivent étre différentes non seulement
SEEECVICHCRIENRE 3 chaque atelier, mais aussi a lantérieur daune méme rencontre. Enfin, les
| %y';a:“'?uzsnpf“r qe” activités mises en place doivent pouvoir étre reproduites a la maison pour
ARy outiller le pere dans son quotidien. Toutefois, il faut aussi proposer des
activites d o n t | a t qossibe queddans tle programme pour
favoriser la motivation des péres.

En dernier lieu, il importe de reconnaitre les caractéristiques et les besoins particuliers des
péres (Anderson et collab., 2002; Breton et collab., 2009; Dubeau et collab., 1999; Dulac, 1998;
McBride et McBride, 1993; Sirridge, 2001; Turbiville et collab., 2000). La création d@n groupe
de discussion (focus group) constitue un excellent moyen dé@voir des conversations avec des
péres afin de découvrir leurs besoins et leurs attentes concernant un programme destiné aux
peres. Le groupe de discussion peut aussi étre utilisé pour lancer le processus de création d@n
groupe de péres (Agence de santé publique du Canada, s. d.).

En conclusion, Sirridge (2001) et Dulac (1998) recommandent de se
focaliser sur les forces des péres et de valider leurs compétences
sans vouloir reproduire les comportements maternels. On ne peut ; o ,
hoisir un programme existant et écrire tout simplement « Pour les existant et écrire tout simplem
C\ prog e p A A «Pour les peresdans la publicite
peres » dans la publicité. Nous devons apprendre a connaitre les EENIIENC Ve e o o e 1ls (- Reenls
peres, nous pencher sur leurs besoins et leurs intéréts et adapter le les péres, nous pencher sur le

contenu en Conséquence besoins et leurs intéréts et adap
contenu en COﬂSéquence.

On @ peut choisir un program

738 Int ervention dans | 6acti on

Nous savons que les programmes a léntention des péres ont un but de
Les pe formation parentale, c@st-a-dire q u 6 i | s outillesle patent pour qudl
es peres semblent p . p
esanreee  développe des pratiques favorables au développement de son enfant.
e R e e Ainsi, tout programme inclut une dimension formative. Traditionnellement,
'l ne JERCR| |es interventions par les formateurs et les formatrices se font a part.
Aprés une période parent-enfant, les parents sont amenés a discuter
entre eux sur des sujets reliés aux objectifs du programme. Toutefois, les
péres semblent nécessiter un changement dans cette facon de faire. Il ne
sbagit plus doéintervenir sur | 6action,

Bien gue dans un programme il y ait des contenus a transmettre a léntérieur d@une certaine
structure préétablie afin détteindre les objectifs fixés, il faut également prévoir dans le
déroulement des rencontres des moments d@changes informels entre péres, que ce soit
pendant les activités, lors de l@rrivée des participants ou pendant la pause-café : « Dans mon

( )
| %8 )



expérience a moi [sic], on se parle plus pendant I@&ctivité. On va se parler entre deux ou trois
péres » (Breton et collab., 2009).

A cet égard, le formateur ou la formatrice doit jouer un role
d@accompagnateur et de facilitateur auprés des peres; il doit éviter Les participants ont un savoir et

ddadopt er unexpera tPariconséduent, tbd themes de [P AN NI
leurs forces que le groupe se bati

évolue au fil du programme. Il faut

formation abordés seront déterminés en consultation avec les péres
ou découleront de leurs besoins réels. Les participants ont un savoir SRR NG S
et une exp®rience de vi e forcestqueded sur les carences et les faiblesse
groupe se batit et évolue au fil du programme. Il faut éviter des peres.

| approche d®ficitaire qui br ag
faiblesses des péres.

Dé@utre part, léntervention doit étre ancrée dans le moment présent (Breton et collab., 2009;
Sirridge, 2001; Turbiville et collab., 1995; Turbiville et collab., 2000) :

Je pense que les gars ont besoin de quelque chose de « on the spot » [ € ] Tu es en

train de vivre une situation et je vais todédexplique
quoi ce que tu vis la est important dans le développement de ton enfant. (Breton et

collab., 2009, p. 198)

En invitant le parent & observer ldmpact de son action sur son enfant et a réfléchir sur le sens
qudl y donne, le formateur permettrait au parent déntervenir auprés de son enfant avec une
compréhension accrue de la portée de ses gestes (Breton et collab., 2009).

Prenons, par exemple, un formateur ou une formatrice qui, lors d@ne rencontre dans un
programme de littératie familiale, observe un pére en train de regarder un livre avec sa fille en
suivant le texte avec le doigt. Dans un contexte traditionnel, le formateur ou la formatrice
prendrait note mentalement de cette observation pour en tenir compte au moment de discuter
du sens de la lecture avec le groupe de parents. Dans un contexte déntervention ancrée dans le
présent, le formateur ou la formatrice s@pprocherait de la dyade et complimenterait le pére en
lui expliquant que, en suivant le texte avec le doigt, il montre a sa fille le sens (de gauche a
droite) de la lecture. Lantervention est bonifiée, puisquélle est hautement contextualisée. I

s@git daune stratégie ddntervention qui s@pparente a l@pproche andragogique de
I@pprentissage expérientiel.

74 Quel ques exemples doéinitiatives, de pro
les péres

Bien que les efforts se multiplient pour concevoir et offrir des
B B G programmes  destinés aux péres, | e s mod | es doi nter ve
e TEUEN R EEWIIEEGEEEIE,  ciblent la population masculine sont relativement peu nombreux par
SEENEREICRSEIEEIEIEERIR  comparaison avec la multitude de programmes qualifiés pour les
m”'t't“delgse Séﬂgxra;'}r;ii B geux parents. C 0 mmonstatéd @ntésieurémerd, viao n s

: ' réalité est que les programmes dits universels sont en grande partie
congus surtout pour attirer les meéres et répondre a leurs besoins.

Dans notre recension des écrits, nous avons trouvé peu de programmes destinés aux péres qui
obéissent a nos critéres. Pour la COFA, un programme de littératie familiale de qualité doit
répondre a tous les critéres suivants, ou du moins a plusieurs :

¢ Viser des objectifs andragogiques et pédagogiques clairs et proposer des activités en lien
avec les objectifs.

e Comporterunmanuel dbéaccompagnement

e Tenir compte du contexte particulier des francophones vivant en milieu minoritaire (aspects
linguistiques, culturels et identitaires).

e Présenter de la cohérence entre les objectifs et la cible visée.

( )
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En outre, plusieurs des programmes que Nous avons recensés ne traitent pas que de la
littératie familiale, objet principal de la recherche. Par ailleurs, peu de programmes ont été
évalués de facon rigoureuse, de sorte que nous ne pouvons juger de leur efficacité. Aussi, il
manque des informations essentielles sur les programmes. Pour tous ces motifs, on ne peut
choisir de programmes tels quels, mais il est indiqué de s&n inspirer pour mieux cibler les
stratégies ddntervention a mettre en place auprés des péres.

En contrepartie, notre recherche nous a permis de trouver une variété danitiatives et de projets
dans le domaine de la littératie familiale pour illustrer la créativité et la diversité des moyens
utilisés pour joindre une clientéle masculine, méme sd né&tait pas dans notre mandat de
recenser la totalité des initiatives, des projets et des programmes.

Dans la présente section, nous voulons d@bord faire un tour ddorizon des programmes
s 6 adr e s sparesten @ésentant des exemples classés selon I@ge des enfants, un theme
particulier ou une situation familiale particuliere. Ensuite, nous présenterons plus en détail
quatre programmes et projets : un de la Turquie, un des Etats-Unis et deux du Québec. Nous
avons choisi ces programmes et projets parce que nous disposions de plus dénformations a
leur sujet et qudls constituent des exemples ddontervention auprés de péres d&nfants d@&ge
préscolaire et scolaire.

7.4.1 Tour dobéhori zon doipmnogramnaes dediwésatie faheliale poorjlest s et de
peres
Nous avons répertorié plusieurs organismes qui aident les péres a acquérir des compétences
parentales en vue de développer la littératie chez leurs enfants. Nous avons pris connaissance
de leurs expériences en la matiére, que nous résumons ci-apres.

7.4.1.1Initiatives, projets et programmes généraux comportant la dimension « littératie familiale »

Les exemples qui suivent proviennent du Royaume-Uni.
En Ecosse, le programme Blokes and Their Kids in Books sensibilise les péres

La publicité cible leg

| 6i mpact ¢ Li_(“) ils p eque/fcmhleturs_ _enfamsi et cheml@qé milieux de travail afliiG
rendre | es p inflaencerdenrs énfastspositivehent. La publicite BEEERGIEEE s 07
cible les milieux de travail afin que tous les employés de sexe masculin de sexe masculin
prennent conscience de | 06importance BEEUSIEHEERE ave
enfants. Une biblioth que mobile et ;Ve%'lel;?spe?lf;nis
livres (National Literacy Trust, 2009). petitsenfants.

It 6s a Mast unT grdgnangme britannique offert depuis 1999 par
l@rganisme ContinYou. Il consiste a envoyer aux écoles primaires une trousse comprenant trois
livres pour adultes et pour enfants, un journal de bord de lecture, un journal qui permet de noter
les visites a la bibliotheque, une fiche pour écrire le titre des livres préférés, un stylo et une
cassette qui contient des poémes, des histoires pour toute la famille et des comptines. Ce
programme de dix semaines a pour but dé@&ncourager les péres a lire avec leurs enfants.
L&valuation de ce programme a montré que de nombreux peéeres ressentent la pression de
fournir un soutien financier a la famille, que le soutien affectif est percu comme la responsabilité
des meéres et que le programme contribue positivement a changer ces perceptions. Les
moments de lecture partagée rapprochent les peres de leurs enfants (National Literacy Trust,
20009).

Le programme Storysacks comprend des trousses sur une trentaine de thématiques différentes
qui ciblent les garcons de 8 et de 9 ans ayant de la difficulté a lire. Chaque trousse comprend
une série de livres sur le theme auxquels on ajoute une i u v rdeenon-fiction pour enfants, des
activités connexes pour les enfants ainsi quane revue pour adultes, le tout présenté dans un
sac sport. Les péres et les fréres plus agés sont particuliérement intéressés au contenu des
trousses (National Literacy Trust, 2009).
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7.4.1.2 Initiative impliquant les péres dans des programmes préscolaires

A Rochester, d an's | ONew “ork, ledlFéorence S. Brown Pre-K Program organise chaque
mois deux rencontres pour les péres. Une a lieu a I&heure du diner, la deuxieme, en soirée. Le
but de cette initiative est d@mener les peres a passer du temps dans la salle de classe de leur
enfant a la prématernelle et d@ider le centre en réparant des jouets ou l@quipement dans la
cour (TeachersFirst.com, s. d.).

7.4.1.3 Initiatives, projets et programmes impliquant des péres dans les écoles

Le National Literacy Trust, au Royaume-Uni, offre un programme qui sontitule Reading
Champions Dads. Mis en T u v rdans les écoles primaires et secondaires, ce programme vise
a encourager les peéres et autres adultes de sexe masculin a lire avec les garcons. Les péres
peuvent étre mis en nomination et recevoir une reconnaissance (National Literacy Trust, 2009).

Aux Etats-Unis, plusieurs initiatives cherchent & encourager les péres ~ sbengager dans
milieu scolaire. Le programme WATCH D.O.G.S. (Dads of Great Students), mis en Tuvre p.
National Center for Fathering, a été lancé en Arizona par un pere en réaction a des actes de

violence commis dans une école en 1998. Plus de 1 500 programmes dans 36 Etats américains

ont été mis sur pied depuis dans des écoles allant de la maternelle jusqué la 12° année. Le

programme invite les péres, les grands-peéres, les oncles et autres figures paternelles a devenir

bénévoles a l@&cole pendant I@nnée scolaire. Les hommes peuvent sénscrire lors d@venements

spéciaux, comme le « Dads N Donuts » et la « Dads and Kids Pizza Night». lls sont

coordonnés par un bénévole qui travaille de concert avec l@dministration de l@&cole a la

planification de la contribution des bénévoles, qui varie selon les besoins : surveillance pendant

ltheure du lunch et a Idheure des autobus, aide aux devoirs dans la salle de classe a de petits

groupes d&léves, par exemple. Un sondage auprés des écoles participantes a démontré que,

depuis la mise sur pied du programme, les écoles avaient constaté une participation accrue des

péres, que ce soit dans les rencontres parents-enseignants, dans les activités de bénévolat et

au conseil parent-école. Le programme contribue a créer un environnement scolaire sécuritaire

et positif (National Center for Fathering, 2007).

R.E.A.D. to Kids i Reconnecting Education and Dads est un projet de Urb&n Fathering
Project, & Kansas City, au Missouri. Cette activité aide les péres a développer un programme
de lecture pour leurs enfants. Plus de 450 péres dans 12 écoles ont participé au programme la
premiére année (TeachersFirst, s. d.).

Au Royaume-Uni, de nombreuses écoles innovent pour amener les peres a sdmpliquer dans la
vie scolaire de leur enfant. En voici quelques exemples :

Share for Dads, programme conc¢u par lrganisme ContinYou, permet a une dizaine de péres

de diverses origines ethniqgues de se réunir & l&@cole tous les vendredis matin. Par ce
programme, on cherche a créer des modéles masculins positifs et a donner aux péres une
vitrine sur la vie scolaire de leurs enfants agés de 3 a 7 ans. Certaines séances se font avec les
enfants a la sortie de leur salle de classe. Le contenu est axé sur le curriculum scolaire et sur la
fagon dont les péres peuvent contribuer a la poursuite du travail a la maison. Les activités
sbinspirent souvent des traditions et hni ques et
demandé a apprendre a utiliser un ordinateur et un logiciel de traitement

de texte, ce qui leur permet de comprendre ce que leurs enfants font e

avec un ordinateur et de taper eux-mémes des poémes et des chansons [ gez tragit(i:orgslet\fgr:i Zg?;
pour enfants qudls partagent avec leurs enfants apres I@cole. Les peres ST Pssis particigams_
font eux-mémes le recrutement, et les enfants invitent leur pere a oo IR e e (=l
participer. La composition du groupe change continuellement, et les REUESRURIELEICIEATLREE
activités tiennent compte des différentes langues parlées et des divers de traitement de texte.
niveaux de littératie au sein du groupe. Deux femmes agissent comme

coanimatrices (Fatherhood Institute, s. d.).
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Un enseignant dans une école du sud de Londres invite tous les péres de ses éléeves a le
rencontrer dans une salle au-dessus du pub local une fois par mois, tout en ciblant
particulierement les péres des enfants qui ont des difficultés a I&cole. Il a observé que les péres
ont peur d@ller a I@&cole et g u éestiment que cast le travail de la meére, surtout au primaire. Un
programme a émergé de ces rencontres : Dads Matter amene des péres a accepter de se fixer
des buts comme faire la lecture a leur enfant chaque jour et |l@ider a faire ses devoirs. Certains
péres apportent réguliérement une aide précieuse en salle de classe. Lé&nseignant organise
pour les péres des ateliers en soirée sur divers aspects du curriculum et explore avec eux leurs
contributions possibles : signer les devoirs, lire avec les enfants ou se rendre a I@cole (National
Literacy Trust, 2009).

Le Father Inclusion Project comporte plusieurs volets pour renforcer l@&ngagement paternel
dans l@pprentissage scolaire. Le degré de scolarité et le niveau de littératie des péres sont tres
variables. Vingt péeres, y compris des péres non résidants et autres figures masculines que le
pere, participent au Behaviour Improvement Project. Les peres peuvent venir a I@cole en tout
temps. intedrention se fait sur une base individuelle avec les peres qui ont peu ou pas de liens
avec leur enfant. Lé@ctivité Bring Dad to School Day, qui sé@st tenue vers la féte des Péres, a
attiré plus de 100 péres (soit les deux tiers des peres des 430 éléeves). lls ont pu visiter I@&cole,
parler aux enseignantes et enseignants et travailler avec leur enfant. Les peres recevaient un
certificat pour leur participation. Certains péres ont négocié un congé payé par leur employeur
pour pouvoir y assister (Fatherhood Institute, s. d.).

Dans le cadre du programme Super Dads, plus de 20 peres et leurs enfants participent
régulierement a des activités conjointes a I@cole (bricolage, technologie et sports) (Fatherhood
Institute, s. d.).

7.4.1.4 Initiatives, projets et programmes axés sur la littératie et les sports

A Malte, un programme destiné aux péres, Hilti-in-Sports, construit autour dé@ctivités sportives
telles que le football (soccer) et les arts martiaux, sdntégre dans une stratégie plus globale de
littératie familiale (Meli, 2005). Dans ce programme, la participation des péres est obligatoire, et
la réponse initiale a été tres positive. Ce programme nést plus offert et aucune évaluation
officielle des résultats n@ été faite (Spiteri et Camilleri, s. d.; réponse au sondage, 5 mai 2009).

A Lancashire, en Angleterre, le programme Dads and Lads axé sur les sports repose sur un

partenariat familles-écoles-bibliothéques publiqgues. Chaque semaine, les enfants agés de 4 a

13ans apportent ° | a maison de | 6®qui pement sporti
p r e, de m° me g ud unUnlautre prejet, ®lowzatl, conqu @utauredu sport du

croquet, permet aux peres et aux fils ddmprunter une
trousse pour s 0 adonn.eBn plus decl@ praicpied EETET IR R I LR PRGN o - ]
du sport, les activités font la promotion de la littératie. Les apportent ° |l a makes

garcons doivent lire des articles sur les matchs et faire de Il 6®col e pour pratigqg

la recherche sur ce sport sur Internet. Ce volet est trés e gmenn 11 vE e

populaire auprés des familles asiatiques (National Literacy
Trust, 2009).

7.4.1.5 Initiatives, projets et programmes impliquant les bibliotheques publiques
Les exemples qui suivent proviennent tous du Royaume-Uni.

Les bibliothéques de la ville de Manchester ont organisé une journée familiale sur le croquet
intitulée Booked a laquelle étaient invités des vedettes sportives ainsi que des écrivains et des
journalistes qui ont fait carriere dans le monde du sport.

Dans le cadre du programme Reading Champions, une bibliothéque offre des sessions péres-
enfants de style «drop-in». Pour inciter les familles a participer, la bibliotheque remet
gratuitement aux familles des livres et des jouets en fonction du nhombre de livres que les péres
et leurs enfants lisent ensemble.
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Dans ldnitiative Batcave, des péres ont construit bénévolement dans une bibliotheque une
caverne pour chauves-souris afin de créer un environnement dans lequel ils pourraient lire des
livres et raconter des histoires aux enfants. Léddée pourrait étre adaptée au milieu scolaire ou
mener a la transformation d@utres objets dans le but de créer une ambiance propice a la
lecture.

Dans le cadre de lanitiative Family Learning and Libraries, dans le comté de Cumbria, six
bibliotheques ont organisé, en collaboration avec un centre de
formation pour adultes, des ateliers pour les parents d&nfants
agés de 7 ans et plus au cours de la Family Learning Week. Les BRI E N gilel o X1 s =1y loNaTe)
p res ont particip® en grand n ces ateliers dogeQ
était de construire un robot de toutes piéces. Ce sujet a 6té choisi [kt U LSl s

A - . . ateliers ont été offerts le dimanche
parce quoil ®t ait susceptible permete une plus grande participatix S
été offerts le dimanche pour permettre une plus grande des péres et faciliter la participation
participation des peres et faciliter la participation des péres BUECSEEEEERER G TNeIES
séparés et divorcés qui ont la garde de leurs enfants les fins de de leurs enfants les fins de semai
semaine.

7.4.1.6 Initiatives, projets et programmes auprés des péres incarcérés
Les exemples qui suivent proviennent du Royaume-Uni (National Literacy Trust, 2009).

L@rganisme Safe Ground offre des programmes appelés Family Man et Fathers Inside qui ont
recours aux arts dramatiques et a des i u v r de diction pour transmettre aux peres incarcérés
des enseignements sur les compétences parentales et les relations familiales.

The Big Book Share, programme offert dans le cadre d@n partenariat entre The Reading
Agency (organisme sans but lucratif qui a pour mission d&ncourager la lecture) et les
bibliotheques, incite les détenus a partager des livres avec leurs enfants.

Story Dads, projet coordonné par différentes agences au sein des prisons (bibliotheques,
secteur de |@ducation, bénévoles), permet aux prisonniers d énregistrer des histoires qudls
lisent a voix haute et qui sont ensuite envoyées a leurs enfants.

Keeping Up with the Children est un programme congu pour aider les parents a soutenir leurs
enfants dans le développement de compétences en littératie et en numératie. Il est offert par la
Basic Skills Agency dans les prisons et les agences responsables des personnes en libération
conditionnelle.

7.4.2 Description détaillée de quatre programmes et projets de littératie familiale ou ayant une
dimension « littératie familiale » et ciblant les peres

Nous avons choisi d@pprofondir quatre programmes et projets en provenance de la Turquie,
des Etats-Unis et du Québec, car ils contiennent, & notre avis, certains éléments touchant
ldmplication des péres dans la littératie familiale qui pourraient étre applicables dans les
contextes franco-ontarien et franco-canadien. Il est & noter que certains de ces programmes

n@nt pas été évalués sur le plan scientifique.

Nous verrons que le programme turc est trés structuré; il a joint jusqué@ présent des milliers de
péres. Il intervient directement auprés des péres et les enfants en tirent les bénéfices
indirectement. Les compétences, les attitudes et les comportements que les péres développent
dans ce programme peuvent profiter aux enfants d@ge préscolaire et scolaire.

Le programme américain est essentiellement un club de lecture. Il est de courte durée et il
prévoit la participation directe des péres et des enfants. Le programme cible les péres ayant
des enfants d@ge préscolaire et scolaire.

73

——
| —



Le programme québécois Un pére pour apprendre consiste principalement en une stratégie
ddntervention pour la valorisation de la paternité qui comprend plusieurs volets, dont la
participation des péres dans le développement et les apprentissages de leurs enfants. Dans
certaines étapes de la stratégie, seuls les enfants sont impliqués directement; dans d@utres, ce
sont les péres et les enfants qui participent directement.

Quant aux cercles de lecture peres-fils de la région de Rimouski, il s@git dune composante
ddun projet de recherche visant & améliorer les compétences des garcons en lecture. Tant les
peres que les fils sont impliqués directement.

74. 2.1 Programmé@urgquie) | 6 A¢CEV

Il néexiste pas de systéme officiel d@ducation de la petite enfance en Turquie. Fondée en 1993,

| A&AEV (Mother Child Education Foundation) a mis en place des programmes de littératie

familiale ~ | 6 ®caticedlel ek dans d@utres pays européens et du Moyen-Orient. Jusqué@

présent, ces programmes ont atteint 300 000 apprenants et apprenantes et 3 500 animateurs et

animatrices. Le principal programme de ACEV, Mother Child Education Program (MOCEP), a

pour objectif de préparer l@nfant a I@&cole. Ce programme a léntention des méress 6 ®c hel onne
sur25semaines; cbest | e programme auquel participent | e

Lédée ddffrir un programme pour les péres vient des

participantes au MOCEP. En effet, les femmes qui

connaissances sur le développeme apProfondissaient leurs connaissances sur le développement de B

YRR T | 6enf ant ont constat® que | es p r €

HNIBAERRCNEENERENN | or squbel | es mettaient | es |l e-ons
BCERCUERRCRINGRIRECES  application. Elles disaient aux organisateurs du MOCEP qu 6 i |

B fallait un programme pour les péres. L ACEV a d@bord hésité a

mettre sur pied un tel programme parce qud e Iné aoyait pas

gue les peres turcs, qui vivent dans une société patriarcale, y

participeraient. L@rganisme, qui avait comme principe théorique qudl faut prendre I@nfant dans

son contexte global et qudl faut inclure le pére dans ce contexte, a donc mis sur pied deux

programmes ciblant les péres, le deuxiéme étant bati sur le premier : Father Support Program

et tNice to Be a Father.

Les femmes qui approfondissaient |

Father Support Program

Le but du Father Support Program est de sensibiliser les péeres au développement de l@nfant et
a lémportance de son éducation. Le programme aide les péres a améliorer leurs compétences
en communication avec les enfants et a adopter des approches plus ouvertes a la parentalité.
Les péres apprennent aussi a faire certaines activités de lecture et d@criture. Le programme
met en lumiére ldmportance de passer plus de temps avec les enfants et vise a amener les
péres a adopter un style parental plus démocratique et moins autoritaire.

La participation est gratuite et volontaire. Les péres qui ont des enfants de 3 & 6 ans et de 6 a
11 ans constituent les groupes cibles. Les enfants participent au programme indirectement.
Chaque groupe compte environ 15 péres qui se réunissent une fois par semaine, généralement
en soirée ou pendant la fin de semaine. Dans la premiére partie de la rencontre, les péres
partagent leurs expériences en lien avec le théme présenté la semaine précédente. Puis, les
formateurs leur présentent un contenu sur le théme de la semaine.

® Sources : ACEV Mother Child Education Foundation http:/www.acev.org/educationdetail.php?id=20&lang=en. Questionnaire
rempli par Deniz Doj ruéz, Father Support Department-Education Specialist, ACEV.
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Les groupes sont animés par des bénévoles ayant suivi une formation d 6 a n i nf@arrhageurr
de dix jours. La plupart sont des enseignants. Le programme est offert dans les écoles et les
centres d@&ducation publique, en collaboration avec des partenaires des secteurs de I&ducation
formelle et informelle. Lors des rencontres hebdomadaires de 90 minutes, on aborde les sujets
suivants :

Contact/Introduction

Le rble du pére, son importance et son impact sur I@&nfant
Les styles parentaux

Accepter le comportement de l@&nfant et I&coute active
I-Langage (communication par le regard)

Méthodes de discipline positives 1

Méthodes de discipline positives 2

Stades de développement et développement physique des enfants
Développement cognitif et importance de la lecture

10. Développement social

11. Développement émotionnel

12. Importance du jeu

13. Généralisation de ce qui a été appris

CoNoOR~WNE

Depuis peu, on a intégré au programme, a mi-parcours, une rencontre destinée Chanjue semaine, I
aux meres seulement. Lors de cette séance, on traite, entre autres, de RS regoivent[,
ldmportance de la coopération pere-mére dans la parentalité. Chaque semaine, les lettre décrivant leg

meres recoivent une lettre décrivant les sujets qui ont été abordés avec le pere. sujets qui ont été
abordés avec le pé

Les groupes de péres sont formés au début de chaque semestre scolaire,
généralement en octobre et en février. On évite d@ffrir des rencontres pendant le
ramadan. Depuis sa création en 1996, 13 421 péres répartis dans 1 173 groupes ont participé
au programme. L ACEV estime qudl a atteint indirectement au moins 26 842 enfants dans
34 provinces de la Turquie.

En pl us prdcéde \a aumerévaluation quantitative et qualitative du programme, | ACEV
consulte continuellement les péres et les animateurs-formateurs. Selon ces deux sources, le
programme engendre chez les péres les répercussions suivantes :

¢ la diminution de I@pproche traditionnelle et autoritaire dans les pratiques éducatives
parentales;

| énéioration de la communication avec l@nfant et la conjointe et de la tolérance envers eux;
la diminution de la discipline utilisant des méthodes coercitives;

| Ggmentation du temps passé avec l@nfant;

une plus grande acceptation de ldndividualité de l@nfant;

une autonomie et un sens des responsabilités accrus chez I@nfant.

Le programme a subi des modifications depuis son lancement, en 1996, en réaction au rapport

d@valuation et a la suite de la rétroaction des animateurs-formateurs et des péres

(questionnaire de Deniz Doj rudz, 2009). Au début, le programme durait cinq semaines. On a

augmenté sa durée a 12 semaines, puis a 15 semaines, pour ensuite la réduire a 13 semaines

et maintenant, S i | 6 oswr lasréroattionmobtenue sur le terrain, la durée idéale serait de
10 ou de 11 semaines.

N EEEEEEREimed: Le recrutement se fait par les animateurs-formateur s | or s  doé un

CUEEINNBUERICRIEN r encontre qudils organisensontles | 6 ®c ol
renc OOSr Ite; eéresq LA enfants dans les classes qui jouent au facteur et remettent a leur
¢ P p re une |l ettre | 6invit.aCetteméthodessi st er

fonctionne bien, car ce sont les enfants qui rappellent aux péres de

participer a la rencontre.
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Un des défis a relever consiste a adapter le programme pour les peres peu scolarisés qui

habitent dans les régions rurales. Un autre défi concerne le financement pour payer les salaires

du personnel, la formation résidentielle de dix jours pour les animateurs-formateurs, les

coll ations, | 6i mpression et a gue teerencoBtte®anruelless du pr
des animateurs-formateurs.

Une stratégie qui fonctionne bien avec les péres, c@st de les amener d@bord a se souvenir de
leur relation avec leur pére. lls peuvent sddentifier a leur enfant plutdt que d@&tre sur la
défensive par rapport a leur propre comportement. On crée ainsi une ouverture sur le plan
émotif, f act eur d 6 i npprmet dealescaaler § bénéficier du programme dans son
ensemble.

Bien qué o n n 6 ab olieghleé desasexes de facon explicite, le sujet est soulevé
indirectement dans les milieux conservateurs lorsque les hommes sont invités a réfléchir a la
responsabilité partagée, a la communication entre conjoints et a la violence conjugale. Ces
discussions ont amené des changements positifs, mais il est important d@nticiper et de gérer
les répercussions que le fait d@border ces sujets peut engendrer.

| t s MNBe afathéro

Le programme | t 6 s [Beé aFather apnsiste en des documentaires diffusés a la télévision.
Les émissions sont montées a partir d@ntrevues « micros-trottoirs » avec les peres, les meéres
et les enfants qui ont participé directement ou indirectement au Father Support Program. Les
témoignages sont suivis d@une discussion sur le sujet de I@&mission par un groupe déxperts.
Ces émissions permettent de valoriser la place des péres dans I&ducation des enfants dans la
société turque et visent & éduquer les familles sur les étapes du développement de I@nfant,
ainsi que 