
  



Coordonnatrice du projet 
Suzanne Benoit, Coalition ontarienne de formation des adultes 

Recherche, compilation et rédaction 
Lucie Brunet, Brunet Sherwood Consultants, Ontario 
Stéphanie Breton, Université de Sherbrooke, Québec 
Yvon Laberge, Université de Hambourg, Allemagne 

Révision linguistique 
Michelle Martin, Syntaxe M 
 

Mise en page et graphisme 
Nathalie Brunet-Deschamps, Coalition ontarienne de formation des adultes 

Impression 
Ray-Tek Printing Inc. 

Édition et distribution 

Coalition ontarienne de formation des adultes 
235 chemin Montréal, bureau 201 
Ottawa (Ontario)  K1L 6C7 
Téléphone : 613 842-5369 
Sans frais en Ontario : 1 877 464-0504 
Télécopieur : 613 842-5371 
Courriel : coalition@coalition.on.ca 
Site Web : www.coalition.on.ca 
 

Remerciements 

Lôéquipe de recherche désire remercier tous les organismes et toutes les personnes qui ont collaboré, de 
près ou de loin, à cette recherche exploratoire. Un merci tout spécial : 

 aux personnes qui ont accepté dôêtre interviewées, dôêtre consultées ou qui ont répondu au sondage 
par questionnaire; 

 à Suzanne Benoit, directrice générale de la Coalition ontarienne de formation des adultes, pour son 
soutien indéfectible; 

 au Bureau de lôalphabétisation et des compétences essentielles de Ressources humaines et 
Développement des compétences Canada pour sa contribution financière à ce projet.  

La Coalition ontarienne de formation des adultes permet et encourage la reproduction, en tout ou 
en partie, du pr®sent ouvrage pourvu quôon en mentionne la source. 

Tous droits réservés. © Coalition ontarienne de formation des adultes, 2009. 

 

 
 

 

 
Ce projet Améliorer la littératie des familles, un père à la fois  sôinscrit dans 
le cadre de lôInitiative en alphab®tisation familiale 2008-2013 de la 
Fédération canadienne pour lôalphab®tisation en français (FCAF) et est 
réalisé principalement grâce au soutien financier du Bureau de 
lôalphab®tisation et des comp®tences essentielles, Ressources humaines 
et Développement des compétences Canada. 



 

     Table des matières 
 
 
 
 
 
 
 

Chapitre 1 : Introduction ................................................................................................. 7 
1.1 Contexte ................................................................................................................................. 7 
1.2 Objectifs du projet .................................................................................................................. 7 
1.3 Les quatre étapes du projet ................................................................................................... 8 
1.4 Organismes collaborateurs et partenaires ............................................................................. 9 
1.5 Organisation du rapport ......................................................................................................... 9 
1.6 Pr®sentation de lô®quipe de recherche ................................................................................... 9 

Chapitre 2 : Méthodologie ............................................................................................. 11 
2.1 Problématique et portée de la recherche ............................................................................. 11 
2.2 Étapes de la recherche ........................................................................................................ 12 
 2.2.1   Étape 1 ..................................................................................................................... 12 
 2.2.2   Étape 2 ..................................................................................................................... 13 
 2.2.3   Étape 3 ..................................................................................................................... 13 

Chapitre 3 :  Littératie familiale : évolution des concepts et application en milieu  
 francophone minoritaire .......................................................................... 15 
3.1 « Family literacy » ................................................................................................................ 15 
3.2 Alphabétisation familiale et littératie familiale au Canada français ...................................... 16 
3.3 Littératie familiale et développement de lôenfant en contexte 
 francophone minoritaire ....................................................................................................... 17 
3.4 Littératies multiples .............................................................................................................. 18 
3.5 Programmes de littératie familiale ........................................................................................ 21 
3.6 Types de programmes ......................................................................................................... 21 
3.7 Impacts des programmes de littératie familiale .................................................................... 22 
3.8 £l®ments dôun programme de litt®ratie familiale fond® sur les litt®raties multiples .............. 24 
3.9 Conclusion ........................................................................................................................... 25 

Chapitre 4 : Comprendre les familles franco-ontariennes :  
profil sociodémographique et linguistique ............................................ 27 

4.1 Portrait sociodémographique des francophones de lôOntario .............................................. 27 
 4.1.1   Population francophone redéfinie ............................................................................. 27 
 4.1.2   Répartition de la population francophone selon les régions ..................................... 28 
4.2 Situation économique des familles franco-ontariennes ........................................................ 29 
4.3 Niveau de littératie des adultes franco-ontariens ................................................................. 29 
 4.3.1   Importance de la langue parlée ................................................................................ 31 
4.4 Caractéristiques des familles ontariennes ........................................................................... 31 
 4.4.1   Types de familles ...................................................................................................... 32 
 4.4.2   Divorce et monoparentalité au masculin ................................................................... 32 
  

 



4.5 Constellations linguistiques des familles franco-ontariennes ............................................... 32 
 4.5.1   Éventail des constellations linguistiques possibles ................................................... 32 
 4.5.2   Exogamie et taux de conservation de la langue ....................................................... 33 
 4.5.3   Rôle pivot de lôécole pour assurer la vitalité communautaire .................................... 34 
4.6 Conclusion ........................................................................................................................... 35 

Chapitre 5 : £volution de la paternit® et r¹le et place du p¯re aupr¯s de lôenfant ... 37 
5.1 Présentation générale du modèle écosystémique de Bronfenbrenner ................................ 37 
5.2 Du modèle écosystémique aux littératies multiples ............................................................. 38 
5.3 Évolution de la paternité et de la place du père ................................................................... 43 
5.4 Engagement paternel ........................................................................................................... 44 
 5.4.1   Deux visions de lôengagement paternel .................................................................... 44 
 5.4.2   Facteurs influençant lôengagement paterneléééééééééééééééé ... 45 
5.5 Quel est le rôle du père?.......................................................................................................45 
 5.5.1  Regard sur la relation mère-enfantéééééééééééééééééééé .... 45 
 5.5.2  Spécificités de la relation père-enfantééééééééééééééééééé .... 46 
 5.5.3  Relation dôactivation p¯re-enfantéééééééééééééééééééé ........ 47 
5.6 Bienfaits de lôengagement paterneléééééééééééééééééééééééé 48 
5.7 Conclusionéééé. ............................................................................................................ 48 

Chapitre 6 : Pères et littératie familiale ........................................................................ 49 
6.1 Pratiques parentales dans le développement de lôéveil à la lecture et à lôécriture ............... 49 
 6.1.1   Pratiques dô®veil ¨ lô®crit des p¯resééééééééééééééééééé ...... 50 
 6.1.2   Pratiques de lecture des p¯resééééééééééééééééééééé ...... 52 
 6.1.3   Impact des pratiques dô®veil ¨ la lecture et ¨ lô®criture de la m¯reéééééé ...... 53 
6.2 Rôle et place du père dans lôaccompagnement scolaire de lôenfant .................................... 53 
 6.2.1   Définitions ................................................................................................................. 53 
 6.2.2   Participation parentale à la réussite éducative ......................................................... 54 
 6.2.3   Division du suivi scolaire entre les parents ............................................................... 54 
 6.2.4   Nature de lôimplication des pères dans lôapprentissage et les littératies  
  non traditionnelles .................................................................................................... 55 
 6.2.5 Impact de lôimplication des pères sur les enfants dans le contexte scolaire ............ 56 
 6.2.6   Facteurs influençant lôimplication et la motivation des pères 
  dans lôaccompagnement scolaire ............................................................................. 57 
 6.2.7   Obstacles à la participation des pères à lôaccompagnement scolaire ...................... 58 
 6.2.8   Effets de lôabsence du père sur le développement de lôenfant ................................. 59 
 6.2.9   Stimulation de lôengagement paternel chez les pères non résidants ........................ 59 
 6.2.10 Réduction de lôécart entre les filles et les garçons .................................................... 59 
 6.2.11 Littératie et décrochage scolaire ............................................................................... 60 
 6.2.12 Apport des pères à la réussite éducative des jeunes du niveau secondaire ............ 61 
 6.2.13 Partenariat école-famille-communauté ..................................................................... 61 
6.3 Conclusion ........................................................................................................................... 62 

Chapitre 7 : Programmes de littératie familiale ciblant ou joignant les pères ......... 63 
7.1 Absence des pères dans les programmes de littératie familiale .......................................... 63 
7.2 Obstacles ¨ la participation des p¯reséééééééééééééééééééééé .. 63 
 7.2.1   Manque de confiance des pères en eux-mêmesééééééééééééééé 63 
 7.2.2   Horaires de travail et pratiques institutionnellesééééééééééééééé . 64 
 7.2.3   Lieux peu accueillants pour les p¯reséééééééééééééééééééé64 
 7.2.4   Barrières linguistiqueséééééééééééééééééééééééééé . 64 
 7.2.5   Niveau de scolarit® et niveau de litt®ratieéééééééééééééééééé 64 
 7.2.6   M®fiance ¨ lô®gard des services dôaideééééééééééééééééééé . 65 
 7.2.7   Divorce, s®paration et garde partag®eééééééééééééééééééé . 65 



7.3 Conditions facilitantes pour joindre les p¯resééééééééééééééééééé .. 65 
 7.3.1   Approche de groupeéééééééééééééééééééééééééé .... 65 
 7.3.2   Horaire des rencontresééééééééééééééééééééééééé ... 65 
 7.3.3   Fr®quence des rencontresééééééééééééééééééééééé ..... 66 
 7.3.4   Des strat®gies de recrutementééééééééééééééééééééééé66 
 7.3.5   Lieu des atelierséééééééééééééééééééééééééééé ... 67 
 7.3.6   Animation des ateliers .............................................................................................. 67 
 7.3.7   Type dôactivit®s ¨ mettre en place  ... éééééééééééééééééééé67 
 7.3.8   Intervention dans lôactionééééééééééééééééééééééé ....... 68 
7.4 Quelques exemples dôinitiatives, de projets et de programmes pour les p¯reséééé ..... 69 
 7.4.1 Tour dôhorizon dôinitiatives, de projets et de programmes de littératie familiale  
  pour les p¯reséééééééééééééééééééééééééééééé 70 
  7.4.1.1 Initiatives, projets et programmes généraux comportant la dimension  
   « littératie familiale èéééééééééééééééééééééé ...... 70 
  7.4.1.2 Initiative impliquant les p¯res dans des programmes pr®scolaireséééé 71 
  7.4.1.3 Initiatives, projets et programmes impliquant des p¯res dans les ®colesé . 71 
  7.4.1.4 Initiatives, projets et programmes ax®s sur la litt®ratie et les sportsééé .. 72 
  7.4.1.5 Initiatives, projets et programmes impliquant les biblioth¯ques publiquesé 72 
  7.4.1.6 Initiatives, projets et programmes aupr¯s des p¯res incarc®r®sééééé . 73 
 7.4.2  Description détaillée de quatre programmes et projets de littératie familiale ou  
   ayant une dimension « littératie familiale » et ciblant les p¯resééééééé ........ 73 
  7.4.2.1 Programmes de lôA¢EV (Turquie)ééééééééééé ... éééééé74 
  7.4.2.2 FRED (Fathers Reading Every Day) (États-Unis)ééééééééééé..76 
  7.4.2.3 Un père pour apprendre (Québec)éééééééééééééééééé77 
  7.4.2.4 Cercles de lecture pères-fils (Qu®bec)ééé ééééééééééééé79 
7.5 Conclusionééééééééééééééééééééééééééééééééééé . 81 

Chapitre 8 : Constats, analyse et recommandations.................................................. 83 
8.1 Synthèse des constats de la recherche exploratoireéééééééééééééééé. . 83 
8.2 Résultats des questions de rechercheéééééééééééééé .. éééééééé85 
8.3 Facteurs de réussiteéééééééééééééééééééééééééééééé . 86 
 8.3.1  Facteurs de réussite des programmes satisfaisant aux intérêts et aux besoins des 

pèresééééééééééééééééééééééééééééééééé ... 86 
 8.3.2  Critères de qualité pour les programmes de littératie familialeééééééééé .. 88 
8.4 Cadre dôintervention pour la planification et la mise en îuvre dôun programme de  
  littératie axé sur les besoins des pèreséééééééééééééééééééééé . 90 
8.5 Recommandations sur la mise ¨ lôessai de programmeséééééééééééééé .. 93 
8.6 Inventaire des pratiques exemplairesééééééééééééééééééééééé 93 
8.7 Conclusion ........................................................................................................................... 96 

Chapitre 9 : Conclusionééééééééééééééééééééééééééé 97 

Références bibliographiques ....................................................................................... 99 

Annexe 1 : Questionnaire dôentrevue sur lôimplication des pères dans les programmes  
dôalphabétisation ou de littératie familiale ............................................................... 113 



 

     Tableaux et figures 
 
 
 
 
 
 
 

Tableau 1 :   Plan stratégique du projet ...................................................................................... 8 

Tableau 2 :  Formes et définitions des littératies multiples ...................................................... 20 

Tableau 3 :  Typologie des programmes de littératie familiale de Nickse ................................ 22 

Tableau 4 :  Impacts des programmes de littératie familiale .................................................... 23 

Tableau 5 :  Population francophone selon les régions ï Ontario ï 2001 ............................... 28 

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

  groupes dôâge en Ontario (EIACA, 2003) ............................................................ 30 

Tableau 7 :   Constellations linguistiques possibles des familles franco-ontariennes ............... 33 

Tableau 8 :  Interactions entre les littératies multiples et le modèle écosystémique ................ 41 

Tableau 9 :  Père à sa manière ................................................................................................ 44 

Tableau 10 :  Cadre dôintervention proposé aux collaborateurs ................................................. 90 

Tableau 11 :  Inventaire des pratiques exemplaires  ................................................................. 93 

 

 

Figure 1 : Principales étapes du travail de recherche .......................................................... 12 

Figure 2 :  Les littératies multiples de Masny et Dufresne  .................................................... 19 

Figure 3 :  Schéma des littératies multiples adapté de Masny et Dufresne .......................... 19 

Figure 4 :  Le modèle écosystémique de Bronfenbrenner .................................................... 38 

Figure 5 :  Les deux pôles dans la relation parent-enfant ..................................................... 47 

Figure 6 :  Impact des pratiques dôéveil à la lecture et à lôécriture de la mère ...................... 53 

Figure 7 :  Les critères de qualité dôun programme de littératie familiale .............................. 89 

 

 

 

 

 

 

Acronymes 
 

COFA Coalition ontarienne de formation des adultes (connue jusquôen 2008 sous le nom de 
Coalition francophone pour lôalphabétisation et la formation de base en Ontario) 

EIACA Enquête internationale sur lôalphabétisation et les compétences des adultes 

FCAF Fédération canadienne pour lôalphabétisation en français 

OCDE Organisation de coopération et de développement économiques  

 

 



 

7 

 

      Introduction 
 

 

 

En guise dôintroduction, nous proposons dôabord 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 père à la fois. Nous 
terminerons avec la présentation de lôorganisation du rapport et de lôéquipe de recherche. 

1.1 Contexte 

Dans le cadre dôun projet de recherche sur lôimpact de la littératie familiale sur les familles vivant 
en milieu minoritaire (2003-2007), la Coalition ontarienne de formation des adultes1 (COFA) a 
travaillé de concert avec sept organismes membres pour recueillir les données et analyser 
lôimpact de leur programme de littératie familiale sur les familles.  

Sophie LeTouzé a mené toutes les activités liées aux enquêtes dans le cadre de ce projet de 
recherche. Ses rapports intitulés Pour mon enfant dôabord et celui de Diana Masny intitulé Main 
dans la main (2008), font le même constat : très peu de pères ont participé aux programmes de 
littératie familiale, malgré les efforts soutenus qui ont été déployés sur le plan du recrutement. 
Masny a recommandé à la COFA dô« étudier les facteurs déterminants favorisant la 
participation des pères aux programmes de littératie familiale » (Masny, 2008a, p. 77).  

Pour faire suite à cette recommandation, la COFA a élaboré le projet de recherche intitulé 
Améliorer la littératie des familles, un père à la fois, avec la contribution financière du Bureau de 
lôalphabétisation et des compétences essentielles du ministère des Ressources humaines et du 
Développement des compétences Canada. Il sôagit dôune première tentative pour mieux 
comprendre la problématique et les enjeux entourant la participation des pères à un programme 
de littératie familiale.  

Dans plusieurs cultures et milieux, la mère occupe toujours un rôle de premier plan dans la vie 
des enfants dôâge préscolaire et scolaire. Comme le montre la présente recherche, de plus en 
plus dôétudes reconnaissent lôimportance de lôimplication du père dans lôéveil à la lecture et à 
lôécriture et dans la réussite scolaire.  

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

1.2 Objectifs du projet 

Le projet Améliorer la littératie des familles, un père à la fois vise les objectifs suivants2 : 

 Augmenter les connaissances sur les conditions gagnantes pour la participation à un 
programme de littératie familiale dôun plus grand nombre de p¯res.  

                                                 
1
 Jusquôen 2008, lôorganisme ®tait connu sous le nom de Coalition francophone pour lôalphab®tisation et la formation de base en 
Ontario. 

2
  Il sôagit des objectifs tels quôils sont formul®s dans la demande de subvention originale. 
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 Accroître, par divers moyens, le partage des connaissances entre les organismes qui 
îuvrent en litt®ratie familiale et dôautres détenteurs dôint®r°t. 

 Promouvoir et sensibiliser les pères aux bénéfices, pour eux et leur famille, de leur 
participation à un programme de littératie familiale. 

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

 Mesurer les impacts sur les familles des programmes de littératie familiale conçus 
spécifiquement pour attirer les pères. 

Nous avons dôembl®e déterminé que les programmes qui seraient développés et mis à lôessai 
au cours des étapes ultérieures cibleraient les pères dôenfants dôâge préscolaire (de 3 à 5 ans) 
et dôâge scolaire (de 6 à 8 ans). Bien que lôimplication du père soit souhaitable tout au long du 
développement de lôenfant, ces cohortes ont été choisies afin de favoriser les interventions 
visant à pr®parer lôenfant à son entrée dans le monde scolaire et aux premières années de 
lôapprentissage formel de la lecture et de lôécriture. Ces phases de la vie de lôenfant 
correspondent à la période nécessaire pour apprendre et maîtriser les bases de la lecture et de 
lôécriture.  

1.3 Les quatre étapes du projet 

Le projet dans son ensemble comprend quatre étapes sôéchelonnant entre mars 2009 et 
mars 2013. Lôétape 1, dont fait état le présent rapport, consiste en une recherche exploratoire 
sur les stratégies dôintervention en littératie familiale ciblant les pères et applicables au contexte 
francophone minoritaire de lôOntario. Plus pr®cis®ment, il sôagit de répertorier et de 
recommander des stratégies, des approches et des modèles de programmes de littératie 
familiale à lôintention des pères qui peuvent être adaptés aux particularités des communautés 
o½ le fran­ais est la langue minoritaire. La conception et la mise en îuvre des mod¯les de 
programmes dans les étapes subséquentes du projet sôinspireront des expériences et des 
pratiques 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 

Étapes Périodes couvertes Activités principales 

1 du 16 mars 2009 
au 13 novembre 2009 

Recherche exploratoire et recommandations 

2 du 1er  novembre 2009  
au 31 août 2010 

Adaptation ou création de deux programmes  
Formation des formateurs (collaborateurs) 
Mise ̈  lôessai de certaines composantes des programmes 

3 du 1er septembre 2010 au 
31 décembre 2011 

Mise ¨ lôessai des deux programmes en Ontario 
Mise ¨ lôessai des deux programmes dans une province et un territoire 

4 du 1er janvier 2012 
au 31 mars 2013 

Formation de formateurs de lôOntario et du Canada 
Publication du rapport 
Publication des deux programmes 
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1.4 Organismes collaborateurs et partenaires 

En Ontario français, les programmes de littératie familiale existent depuis 1994. Ils ont toujours 
été perçus comme un moyen de promouvoir la lecture et lôécriture chez les adultes et les 
enfants dôexpression française et dôaméliorer les chances de réussite scolaire chez les enfants.  

Cinq organismes de formation des adultes collaborent à ce projet à titre de membres du comité 
de travail et dans la mise à lôessai en 2010-2011 des éléments ou modèles de programmes 
conçus pour attirer les pères. Ils ont tous plusieurs années dôexpérience en littératie familiale et 
sont au cîur de la r®ussite du projet. Voici la liste de ces organismes et les localités où se 
trouve leur siège social : 

 Centre Moi, jôapprends (Rockland et Ottawa) 

 ABC Communautaire (Welland) 

 Alpha Huronie (Penetanguishene) 

 Centre de formation pour adultes francophones - La Clé à Mots-Lettres (Kirkland Lake) 

 Le Centre de formation du Nipissing (North Bay) 

Le projet de la COFA sôinscrit dans lôInitiative en alphab®tisation familiale 2008-2013 de la 
F®d®ration canadienne pour lôalphab®tisation en fran­ais. Gr©ce ¨ cette Initiative, pendant les 
cinq 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 à lôessai des programmes à lôextérieur de lôOntario, activité prévue à 
lôautomne 2011; il sôagit de lôAssociation franco-yukonnaise et de lôÉquipe dôalphabétisation ï 
Nouvelle-Écosse.  

LôUniversité de Hambourg, en Allemagne, à partir de laquelle travaille le chercheur Yvon 
Laberge, est partenaire dans ce projet et aidera à la diffusion des résultats de lôétude. 

1.5 Organisation du rapport 

Le présent rapport se divise en neuf chapitres. À la suite de lôintroduction, nous abordons dans 
le deuxième chapitre les questions centrales qui ont guidé la recherche ainsi que la 
méthodologie utilisée. Le troisième chapitre montre lôévolution des concepts de littératie 
familiale et de littératies multiples et leur application en milieu francophone minoritaire. Dans le 
quatrième chapitre, nous dressons le profil sociodémographique et linguistique des familles 
franco-ontariennes. Le cinquième chapitre traite de lôévolution de la paternité et du rôle et de la 
place du père auprès de lôenfant. Dans le sixième chapitre, nous décrivons la participation 
paternelle à la littératie familiale, tant dans le développement de lôéveil à la lecture et à lôécriture 
que dans lôaccompagnement scolaire. Le septième chapitre fait un tour dôhorizon des 
programmes, des projets et des initiatives en littératie familiale ciblant les pères qui ont été 
répertoriés dans le cadre de la recherche. Dans le huitième chapitre, nous partageons 
quelques constats assortis de recommandations et nous proposons un cadre dôintervention et 
un inventaire de pratiques exemplaires pouvant guider la mise sur pied de programmes de 
littératie familiale à lôintention des pères. Le neuvième chapitre présente la conclusion du 
rapport. 

1.6 Pr®sentation de lô®quipe de recherche 

Lucie Brunet îuvre depuis 25 ans comme consultante auprès dôorganismes sans but lucratif. 
En tant que chercheure communautaire, elle est lôauteure de plusieurs études portant sur la 
littératie et sur le développement de services en français en milieu minoritaire. Elle a coordonné, 
pour le compte de la Coalition ontarienne de formation des adultes, le projet de recherche 
£tude de lôimpact de lôalphab®tisation familiale sur les familles vivant en milieu minoritaire. 
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Stéphanie Breton prépare un doctorat en éducation à lôUniversité de Sherbrooke. Elle a étudié 
la place des pères en intervention précoce quand elle était à la maîtrise en sciences de 
lôéducation. Pour son doctorat, elle examine les pratiques paternelles et maternelles dôéveil à la 
lecture et à lôécriture. En plus de travailler comme assistante de recherche sur des questions 
connexes, elle agit comme chargée de cours dans le domaine des difficult®s dôadaptation 
scolaire et sociale et de lô®ducation des adultes. Elle a enseign® trois ans ¨ lô®ducation des 
adultes. 

Yvon Laberge est spécialiste dans les domaines de lôalphabétisation des adultes et de la 
littératie familiale. Il est membre fondateur du Family Literacy Action Group qui îuvre en 
Alberta et de la Fédération canadienne pour lôalphabétisation en français. Il a dirigé lôorganisme 
franco-albertain de formation des adultes Eduk pendant plusieurs années. Il fait actuellement un 
doctorat à lôUniversité 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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      Méthodologie 
 

 

Nous aborderons dans ce chapitre le parcours que nous avons suivi en tant quôéquipe de 
recherche, en commençant par la problématique ayant amené à la recherche, puis la question 
de recherche que nous avons approfondie et les étapes que nous avons suivies.  

2.1 Problématique et portée de la recherche 

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 
pères. Lôétude sur cinq ans mesurant lôimpact des programmes de littératie familiale en français 
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 dôentre eux ont participé à un programme sôadressant à 
des parents dôenfants inscrits en 1re année. Devant de tels constats empiriques, la Coalition 
ontarienne de formation des adultes sôinterroge quant aux raisons de la participation moins 
élevée des pères aux programmes de littératie familiale comparativement à celle des mères et 
elle entend proposer des stratégies pour lôaccro´tre.  

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

La question de recherche a été subdivisée en questions concrètes qui reflètent la philosophie 
dôintervention de la COFA. Ces questions ont fait lôobjet dôune exploration et nous ont permis de 
mieux cibler lôinformation recherchée : 

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

2. Quels sont les avantages dôimpliquer les pères dans lôéveil à la lecture et à lôécriture et dans 
lôaccompagnement scolaire de lôenfant? 

3.  Quels objectifs devrait-on viser par une intervention auprès des pères? 

4. Quelles stratégies dóintervention sont efficaces pour impliquer les pères dans des activités 
dôéveil à la lecture et à lôécriture et dôaccompagnement scolaire, que ce soit dans des 
programmes de littératie familiale ou à la maison? 

5. Quels sont les modèles de programmes de littératie familiale qui ont réussi à impliquer les 
pères et lesquels contiennent des éléments qui pourraient être adaptés aux réalités de 
lôOntario français et du Canada français? 

Somme toute, la question de recherche traite de trois grands domaines dôintervention, et nous 
en avons fait lôobjet de nos recherches. Premièrement, nous avons exploré la question sous 
lôangle de la littératie familiale et des programmes offerts en contexte francophone minoritaire. 
Deuxièmement, nous avons étudié les fondements théoriques et pratiques de la participation 
paternelle à des programmes dôappui aux enfants, plus particulièrement les programmes qui 
visent le développement de lôéveil à la lecture et à lôécriture ainsi que lôaccompagnement 
scolaire. Troisièmement, étant donné lôimportance quôaccorde la COFA aux littératies multiples 
comme cadre dôintervention, nous avons examiné la question dans son contexte social et 
communautaire. 

Chapitre 2 
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2.2 Étapes de la recherche 

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 

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

2.2.1 Étape 1 

À la première étape, nous avons cherché et repéré des articles, des livres et autres documents 
qui traitent du sujet à lôétude. 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 dôabord. Étude de lôimpact de lôalphabétisation 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 
lôengagement paternel dans lôéveil à la lecture et à lôécriture et de son mémoire intitulé La 
formation parentale au masculin : Considérer les spécificités de la relation entre le père 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 : 

o une métaétude sur les programmes et les pratiques en littératie familiale produite par 
lôUniversité de Sheffield (Royaume-Uni); 

o une recension des programmes offerts au Canada produite par Adele Thomas 
en 1998.  

 Une recension internationale en anglais et en français des écrits sur la problématique fondée 
sur les termes suivants : littératie familiale, alphabétisation familiale, pères. 

Cette première étape a permis de tirer quelques constats sur lôétat 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 Étape 2 

Une fois que nous avons obtenu les résultats de la première étape, nous sommes allés hors 
des sentiers battus, étant donné le peu de programmes bien établis ciblant les pères et 
lôabsence de données solides sur les pratiques exemplaires et les effets de lôimplication des 
pères dans des programmes de littératie familiale. En plus dô®tudier les fondements th®oriques 
et pratiques de la participation paternelle à des programmes dôappui aux enfants, nous avons 
approfondi lôapplication des littératies multiples en milieu franco-ontarien. 

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

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

 une recension des programmes offerts au niveau international; 

 le repérage des personnes clés au niveau international qui travaillent en littératie familiale et 
qui îuvrent aupr¯s des p¯res; 

 le repérage dôorganismes ou dôintervenants clés au Canada qui travaillent en français ou en 
anglais auprès des pères; 

 un questionnaire envoy® ¨ un ®chantillon de personnes et dôorganismes clés les invitant à y 
répondre par écrit ou à participer à une entrevue téléphonique. 

2.2.3 Étape 3 

Après avoir fait la synthèse et lôanalyse 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 à effectuer les activités 
suivantes : 

 des recherches documentaires plus ciblées pour combler les écarts trouvés lors de lôétape 
précédente; 

 lôanalyse critique et la proposition de recommandations; 

 le retour de lôinformation auprès de la COFA et la rétroaction sur une base continue; 

 la rencontre de rétroaction et de validation les 2 et 3 septembre 2009 avec les 
cinq organismes de formation des adultes qui participent au projet à titre de collaborateurs; 

 la production du rapport final. 

Étant donné lôampleur du sujet traité, il va de soi que ce travail de recherche nôest quôune 
première réflexion exploratoire qui sera bonifiée tout au long du projet en cours. Les 
recommandations qui émanent de notre réflexion serviront de base pour lôexpérimentation de 
modèles de programmes en contexte franco-ontarien dôabord, et dans dôautres contextes 
francophones minoritaires canadiens par la suite. Nous aurons recours ¨ lôévaluation de ces 
interventions pour vérifier les hypothèses qui se dégagent de ce projet de recherche et pour 
améliorer les pratiques dôintervention en littératie familiale qui ciblent les pères. 
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      Littératie familiale : 
évolution des concepts et application  

en milieu francophone minoritaire 

Quôentend-on par « littératie familiale »? Dans ce chapitre, nous explorerons dôabord les 
interprétations données aux concepts de littératie familiale et dôalphabétisation familiale. Dans 
un deuxième temps, nous examinerons lôévolution du concept de littératie familiale dans la 
francophonie canadienne en contexte minoritaire. Nous présenterons ensuite le concept des 
littératies multiples comme cadre dôintervention. Nous terminerons avec la présentation dôune 
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 première 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 à 
comprendre comment les enfants apprennent à lire et à écrire et pourquoi ils nôarrivent pas à 
lôécole avec le même niveau de préparation. Elle a constaté que lôapprentissage de lôécrit est 
déterminé par de multiples facteurs, notamment : 

 le contexte socioculturel;  

 le type et le niveau de littératie de la famille; 

 les différents rapports des membres de la famille avec lôécrit et les 
usages quôils en font; 

 les valeurs et les attitudes par rapport à lôécrit que la famille transmet 
aux enfants. 

ê partir de ces constats, Taylor conclut que lôapprentissage de la lecture, 
de lô®criture et du calcul commence dès la naissance et les parents sont 
les premiers et les plus importants ®ducateurs de lôenfant (Thomas, 1998). 

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

 La littératie familiale englobe la façon dont les parents, les enfants et les membres de la 
famille élargie utilisent la lecture et lôécriture à la maison et dans leur communauté. 

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

 La littératie familiale peut se vivre de multiples façons et inclure lôutilisation de dessins ou 
dôécrits pour partager des idées, la composition de notes ou de lettres pour communiquer 
des messages, la tenue de registres, lô®tablissement de listes et de directives à suivre ou le 
partage dôhistoires et dôidées au moyen de la conversation, de la lecture et de lôécriture. 

 La littératie familiale peut être entreprise délibérément par un parent, ou elle peut se produire 
spontanément dans différents contextes de la vie quotidienne. 

Chapitre 3 

Lôapprentissage de la lecture, de 
lô®criture et du calcul commence 
dès la naissance et les parents 
sont les premiers et les plus 

importants ®ducateurs de lôenfant. 
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 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 français 

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

Après avoir réfléchi sur le besoin de proposer une définition commune de lôalphabétisation 
familiale qui aille au-delà de lôapprentissage de la lecture, de lôécriture et du calcul, la FCAF a 
adopté une perspective qui reflète davantage la complexité des activités qui contribuent au 
développement dôune capacité de communication, et ce, sous différentes formes et dans 
différents contextes :  

Par alphab®tisation familiale, on entend une d®marche men®e aupr¯s dôun adulte 
significatif dans la vie dôun enfant. Cette d®marche vise ¨ d®velopper trois formes de 
littératie, soit la littératie culturelle, la littératie scolaire et la littératie communautaire

3
. 

Le d®veloppement de ces formes de litt®ratie aidera lôadulte ¨ mieux comprendre sa 
vie en tant que francophone en milieu minoritaire. Lôadulte sera aussi conscientis® ¨ 
lôimportance de poser les gestes qui am®lioreront ses conditions de vie et celles de ses 
enfants. Gr©ce ¨ lôalphab®tisation familiale, lôadulte sera mieux pr®par® ¨ occuper la 
place de premier ®ducateur de son enfant. Lôenfant est le b®n®ficiaire direct de la 
d®marche dôalphab®tisation familiale puisque lôadulte sera en mesure ¨ la fois de poser 
un regard critique et dôagir sur son environnement. 

Lôadulte am®liorera non seulement ses capacit®s ¨ sôexprimer en fran­ais, mais aussi 
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 à intégrer le concept de littératie dans leur vocabulaire, 
on continue de façon générale à utiliser le libellé « alphabétisation familiale ». Si la définition de 
la FCAF présentée plus haut reflète une perspective plus large que celle de lôapprentissage de 
la mécanique de la lecture, de lôécriture et du calcul, côest quôil existe chez certains intervenants 
en alphabétisation familiale une volonté dôarrimer 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 lôenfant qui 
comprend les aspects langagiers, culturels et identitaires.  

Côest la Coalition francophone pour lôalphab®tisation et la 
formation de base en Ontario (maintenant la Coalition 
ontarienne de formation des adultes) qui, en 2005, a été le 
premier organisme membre de la FCAF à employer le 
terme « littératie familiale », quôelle d®finit dôune fa­on plus 
concise : 

...[la littératie familiale] est une démarche qui soutient le 
parent ou lôadulte significatif dans la vie dôun enfant dans son r¹le de premier 
®ducateur aupr¯s de lôenfant en contribuant au d®veloppement de ses litt®raties 
culturelle, scolaire et communautaire. (LeTouzé, 2005, p. 2) 

  

                                                 
3
 Inspiré de la définition de Diana Masny (2000). 

La littératie familiale] est une démarche qui soutient 
le parent ou lôadulte significatif dans la vie dôun enfant 

dans son rôle de premier éducateur auprès de 
lôenfant en contribuant au d®veloppement de ses 
littératies culturelle, scolaire et communautaire. 
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Pour la Coalition, la littératie familiale est considérée comme un moyen dôaugmenter le niveau 
dôalphabétisme des familles et constitue une excellente façon de valoriser la langue française et 
la culture francophone en milieu minoritaire. Elle a le potentiel dôagir comme un projet de 
société mobilisateur et rassembleur (Brunet, 2003). 

3.3 Litt®ratie familiale et d®veloppement de lôenfant en contexte 
francophone minoritaire 

De plus en plus dôétudes confirment que la complémentarité de lôapprentissage à lôécole et à 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 à la 
base de tout apprentissage. 

Il est reconnu que les cinq premi¯res ann®es de la vie dôun enfant 
marquent le point de départ de son développement cognitif, social et 
langagier, tous des éléments précurseurs de la réussite éducative, de sa 
santé et de son bien-être général (Sénéchal et LeFevre, 2002; Sulzby et 
Teale, 1991). Dans un tel contexte, la famille est vue de plus en plus 
comme le maillon essentiel qui amorce et soutient lôapprentissage de 
lôenfant. Il sôensuit que les parents et les adultes significatifs dans la vie de 
lôenfant sont ses premiers et plus importants éducateurs (Taylor, 1983).  

Dans les communautés francophones en contexte minoritaire au Canada, 
lôapprentissage de la langue et le développement de lôalphabétisme en français posent 
problème en raison de la prédominance de lôanglais et de lôinégalité 
de la relation de pouvoir entre les deux langues (Coghlan et 
Thériault, 2002). Dans les milieux minoritaires francophones où la 
langue est souvent reléguée aux espaces de vie privée et au 
voisinage, lôécole est vue comme la composante clé du 
renouvellement de la communauté francophone (Bourgeois et 
Johnson, 2005; Coghlan et Thériault, 2002). 

Sôil est accept® que lôavenir langagier et culturel de lôindividu se joue d¯s la petite enfance, la 
famille constitue le lieu dôintervention ¨ privil®gier. Il en r®sulte un int®r°t grandissant dans les 
gouvernements, les organismes communautaires, les instances scolaires et les familles à 
trouver des stratégies dôappui au développement de lôidentité culturelle et à la création dôun 
sentiment dôappartenance à la communauté francophone.  

À lôinstar des programmes pour la petite enfance, les programmes de littératie familiale sont de 
plus en plus perçus 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 à contrebalancer lôinfluence de lôenvironnement anglophone. Qui plus est, 
les pratiques qui ciblent les familles peuvent favoriser lôapprentissage du français et 
lôappartenance à la communauté francophone, et ce, tant chez le parent que chez lôenfant. 

Tel que nous lôavons 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 sôavère donc essentiel au 
fonctionnement en société des membres des communautés francophones minoritaires ». Ce 
nôest pas le bilinguisme en soi qui nuit à la vitalité des communautés, mais plutôt le type de 
bilinguisme. Côest Lambert (1975) qui évoque les concepts de bilinguisme additif et de 
bilinguisme soustractif. Le bilinguisme additif se manifeste lorsque : 

Il est reconnu que les 
cinq premières années de  

la vie dôun enfant marquent le 
point de départ de son 

développement cognitif, social et 
langagier, tous  

des éléments précurseurs  
de la réussite éducative,  

de sa santé et  
de son bien-être général. 

Sôil est accept® que lôavenir langagier et 
culturel de lôindividu se joue dès la petite 
enfance, la famille constitue donc le lieu 

dôintervention ¨ privil®gier. 
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éla langue seconde est apprise sans avoir dôeffets n®fastes sur le d®veloppement et le 
maintien de la langue première. Dans ce cas, les membres dôune communaut® 
manifestent un haut degr® de comp®tence (autant orale quô®crite) dans les deux langues, 
maintiennent leur identit® et leur sentiment dôappartenance ¨ lôendogroupe (leur 
communauté linguistique première) tout en ayant des attitudes positives envers 
lôexogroupe (la communaut® linguistique majoritaire) et la langue de ce groupe, et 
continuent dôavoir des occasions dôutiliser leur langue première dans une variété de 
contextes sociaux et institutionnels. (Landry et Allard, 2000, cité dans Coghlan et 
Thériault, 2002, p. 3) 

Inversement, le bilinguisme soustractif comporte une perte de la langue première à cause dôun 
contact récurrent avec la langue de la majorité. Selon Coghlan et Thériault, « le bilinguisme 
soustractif mènerait directement à lôassimilation, celui-ci nôétant quôune phase transitoire vers 
lôunilinguisme dans la seconde [langue] » (2002, p. 4).  

Or, dans un contexte minoritaire, pour en arriver à un bilinguisme additif, il nous faut 
contrebalancer le poids et lôinfluence de la langue dominante, ce que Landry (2003) appelle le 
balancier compensateur. Selon le modèle 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 lôusage du français pour pallier les faibles 
ressources françaises 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 système éducatif francophone a pour objectifs le 
développement dôun bilinguisme additif chez lôenfant et le développement dôun sens identitaire 
francophone, en plus de lôacquisition des compétences scolaires habituelles, la construction de 
liens étroits entre la communauté, lôécole et la famille devient 
essentielle. Tous les acteurs doivent travailler de pair et intervenir en 
se guidant sur une vision dôavenir partagée. La littératie familiale peut 
être considérée comme la genèse même du développement du sens 
identitaire et des comp®tences langagi¯res de lôenfant et elle se situe 
avant tout dans la famille. 

3.4 Littératies multiples 

Le concept des littératies multiples de Diana Masny offre un cadre dôintervention partagé pour la 
communauté, lôécole et la famille :  

La littératie est un construit social qui comprend les mots, les gestes, les attitudes, 
les identit®s ou, plus exactement, les fa­ons de parler, de lire, dô®crire et de 
valoriser ï bref, une fa­on dô°tre dans le monde [é]. Les littératies comportent des 
valeurs. Elles sont souvent imbriquées dans des dimensions relevant de la religion, 
du sexe, de la race, de la culture, de lôidentit®, des id®ologies et du pouvoir. [é] 
Quand on parle, ®crit ou lit, on construit le sens en sôappuyant sur un contexte 
particulier. Plus exactement, cet acte de construction de sens quôon qualifie de 
« littératie » est intégré à la culture et aux dimensions sociopolitiques et socio-
historiques dôune soci®t® et de ses institutions. Le sens de litt®ratie 
sôop®rationnalise ou sôactualise ¨ partir dôun contexte particulier dans le temps et 
dans lôespace o½ il se trouve et il op¯re. (Masny, 2001, p. 16-17; 2008a, p. 10) 

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 façons de devenir dans le monde » (Masny, 2008b, p. 3). Ces « textes », 
dans leurs dimensions écrite, orale, visuelle, médiatique et informatique, relèvent 
donc du visuel, de lôoral, de lôécrit et du tactile (Masny, 2008b). Dans cette 
perspective du devenir, les littératies multiples ont un pouvoir transformateur sur 
lôindividu, la famille et la communauté. Masny propose quatre formes de littératie, 
soit la littératie personnelle, la littératie scolaire, la littératie communautaire et la 

La littératie familiale peut être 
considérée comme la genèse même 

du développement du sens 
identitaire et des compétences 
langagi¯res de lôenfant et elle se 
situe avant tout dans la famille. 

Les littératies 
multiples permettent 

de lire, de lire le 
monde et de se lire 
en tant que textes. 
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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 

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

La Coalition ontarienne de formation des adultes adopte la perspective des littératies multiples 
quôelle opérationnalise dans sa politique dôaménagement linguistique et dans certaines 
interventions. Elle sôinspire de lôinterprétation des littératies multiples de Marc Bissonnette quôil 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  

 
 
Source : Masny et Dufresne ( 2007), p. 216. 
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Quelques changements ont été effectués au schéma initial proposé par Masny et Dufresne 
(2007). Tout dôabord, le parent et lôenfant ont été placés au centre du schéma, contrairement à 
la conception de Masny qui nôy place que lôenfant. Puisque la présente étude sôintéresse à la 
littératie familiale, il est pertinent dôy ajouter la composante parentale, car il sôagit 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 lôéducation dans une perspective planétaire ont été 
retranchés du schéma. Ce choix sôexplique par la volont® de simplifier la représentation pour 
nôen conserver que les éléments clés. 

Dôautres auteurs ont également retravaillé le concept de littératies multiples. Ainsi, Bissonnette 
(2006, cité dans Coalition francophone pour lôalphab®tisation et la formation de base en 
Ontario, 2007) propose quatre formes de littératies multiples : culturelle, scolaire, 
communautaire et critique. Nous les comparons à celles que propose Masny (2008a) dans le 
tableau suivant :  

 

Tableau 2 : Formes et définitions des littératies multiples 

Formes de 
littératie 

Définitions de Masny Définitions de Bissonnette 

Scolaire La litt®ratie scolaire d®signe lôapprentissage des 
processus dôinterpr®tation et de communication 
n®cessaires ¨ lôadaptation sociale en milieu 
scolaire et dans dôautres milieux. 

Lôapprentissage et lôenseignement des processus 
dôinterpr®tation et de communication n®cessaires ¨ 
lôadaptation sociale. Il sôagit donc des litt®raties 
dans les neuf compétences essentielles, dont la 
lecture, lô®criture, le calcul et lôinformatique. 

Communautaire La litt®ratie communautaire vise lôappr®ciation, la 
compr®hension et lôusage des pratiques de 
litt®ratie dôune communaut®. [...] Cet appel ¨ la 
culture orale, écrite ou tactile se fait dans un 
contexte social, culturel et politique particulier sur 
lequel repose la construction de la vision du 
monde de lôindividu dans sa communaut®. Ceci 
peut augmenter le sentiment dôappartenance ¨ 
cette communauté. 

Une intervention qui associe et intègre à la 
litt®ratie scolaire lôappr®ciation, la compr®hension 
et lôusage des pratiques litt®rati®es dôune 
communauté. La littératie communautaire doit 
avoir comme partenaires le foyer et la 
communauté, pour que chaque personne puisse 
construire et reconstruire une fa­on dô°tre dans le 
monde, surtout en milieu minoritaire. 

Personnelle La littératie personnelle se traduit par le fait que 
lôindividu passe de lôacte de lire un texte imprim® ¨ 
lôacte de lire un texte dans le sens large du mot, 
soit de « lire le monde » et de « se lire ». 

 

Culturelle 
 

Une intervention qui associe et intègre à la 
littératie scolaire un programme particulier 
dôanimation et dôinformation culturelles visant ¨ 
augmenter le bagage de connaissances 
personnelles de la personne apprenante, à 
renforcer son sentiment dôappartenance ¨ sa 
communaut® et ¨ valoriser sa culture dôorigine et 
son propre bagage culturel. 

Critique La litt®ratie critique fait r®f®rence ¨ lôindividu qui, 
en se lisant et en lisant le monde, est engagé dans 
un processus de devenir, de création et de 
recherche dôun sens ¨ donner ¨ sa fa­on de 
devenir par lôentremise dôun texte. 

Un cheminement personnel qui commence par 
une sensibilisation au fait que les diverses 
littératies sont rattachées au pouvoir et à la prise 
en charge (empowerment). 
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Le tableau ci-dessus rappelle que les programmes fondés sur lôapproche des littératies 
multiples reflètent la diversité culturelle et linguistique du milieu et reconnaissent les pratiques 
littératiées à la maison et à lôécole 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 lôon reconnaît lôimportance du maintien et du développement de la ou des 
langues dôusage 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 quôindividu, 
membre dôune famille et dôune communauté. Le tout se passe dans un processus dialectique, 
reconnaissant que lôindividu est influencé par son passé et son présent, et quôil est aussi 
capable dôinfluencer son avenir.  

Dans le présent rapport, nous utilisons lôappellation ç littératie personnelle è parce quôelle est 
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 quôon emploie trop souvent les deux termes de façon interchangeable. Si le concept de 
littératie familiale représente lôétat ou les activités de littératie dans le contexte familial, les 
programmes sont des stratégies qui cherchent à appuyer le 
développement des différentes formes de littératie.  

Depuis les années 1980, divers programmes de littératie familiale 
ont émergé, dôabord aux États-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 quôen français (Thomas, 1998). En Ontario français, 
des programmes de littératie familiale sont offerts depuis 1994. 

Les programmes de littératie familiale au Canada tendent à se 
concentrer sur des approches éducatives intergénérationnelles qui 
offrent du soutien aux parents afin quôils appuient le 
d®veloppement de lô®veil ¨ la lecture et ¨ lô®criture chez les 
enfants âgés de 0 à 6 ans. Certains programmes de littératie familiale ciblent les parents 
dôenfants au d®but de lôenseignement primaire.  

Contrairement à certaines grandes initiatives américaines (le modèle 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 quôils puissent mieux assumer leur rôle de 
premiers éducateurs de leurs enfants (Thomas, 1998). La plupart de ces programmes ne visent 
pas à 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 à lôécole de langue 
française. 

3.6 Types de programmes 

Au Canada, les programmes sont généralement offerts par des organismes communautaires, 
en partenariat avec une variété dôintervenants clés tels que les écoles, les services de santé, 
les instances dôintervention sociale. Quantité de programmes ont évolué en raison des 
programmes de financement et des besoins variés des familles à travers le pays (Laberge, 
2007; Thomas, 1998). 

Les programmes de littératie familiale au 
Canada tendent à se concentrer sur des 

approches éducatives intergénérationnelles  
qui offrent du soutien aux parents afin quôils 
appuient le d®veloppement de lô®veil ¨ la 
lecture et ¨ lô®criture chez les enfants ©g®s 

de 0 à 6 ans. Certains programmes de 
littératie familiale ciblent les parents 
dôenfants au d®but de lôenseignement 

primaire. 
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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 

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

3 Accent sur les enfants et implication des parents 
Participation indirecte des adultes/ 
participation directe des enfants 

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

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

3.7 Impacts des programmes de littératie familiale 

Peu importe le niveau dôalphabétisme des parents, rares sont ceux qui ne cherchent pas à 
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 à 
mieux comprendre le développement et les besoins de lôenfant. En outre, ils offrent aux parents 
des outils concrets pour appuyer lôémergence de lôécrit chez lôenfant.  

Quoiquôil existe bon nombre dôécrits sur les fondements théoriques de la 
littératie familiale et de multiples descriptions de projets, de programmes et 
dôinterventions ciblant divers groupes, on trouve peu de recherches 
empiriques sur les impacts de la littératie familiale (Brooks et collab., 2008) 
et aucune nô®value lôimpact de lôimplication des p¯res.  

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

1. Le projet de recherche de la Coalition francophone pour lôalphab®tisation et la formation de 
base en Ontario (maintenant la Coalition ontarienne de formation des adultes) intitulé Étude 
de lôimpact de lôalphab®tisation familiale sur les familles vivant en milieu minoritaire 
(LeTouzé, 2005, 2006 et 2007; Masny, 2008a). Il sôagit dôune recherche tr¯s exhaustive, la 
seule dôailleurs, qui a ®tudi® lôimpact des programmes de littératie familiale en milieu 
minoritaire. Cinq cohortes de familles (à raison dôune cohorte par semestre) ont été étudiées 
sur une période de trois ans. Un total de 367 familles habitant sept régions différentes ont 
participé à la recherche. Au début et à la fin des programmes, on a demandé aux parents de 
répondre à un questionnaire portant sur leurs caractéristiques personnelles, leurs attitudes, 
leurs habitudes et leurs comportements par rapport à 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 modèles de programmes selon leurs besoins et le groupe cible, 
certains sôadressant aux parents dôenfants dôâge préscolaire et dôautres, aux parents 
dôenfants dôâge scolaire.  

On trouve peu de 
recherches empiriques sur 
les impacts de la littératie 
familiale et aucune nô®value 
lôimpact de lôimplication des 

pères. 
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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 à évaluer le développement des compétences en lecture et en écriture dôenviron 
500 parents et enfants au Royaume-Uni. En outre, environ 100 parents ont été suivis 
pendant 12 semaines après avoir terminé le programme afin de découvrir les impacts du 
programme à court et à moyen terme. Le rapport final de cette étude nôétait pas disponible 
au moment de la rédaction du présent rapport, mais les données préliminaires révèlent 
lôampleur des impacts (Swain, 2009). 

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

Les deux premières sources mesurent lôimpact de quelques programmes de littératie familiale 
en jumelant des méthodes quantitatives et qualitatives. La troisième 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. Ils serviront à formuler des objectifs à viser 
dans le développement de programmes pour les pères dans le chapitre 8. Le tableau qui suit 
présente les principaux résultats relevés dans les écrits recensés. 

Tableau 4 : Impacts des programmes de littératie familiale  

Changements 
Ontario français  
(Masny, 2008a) 

Royaume-Uni  
(Swain, 2009) 

International  
(Laberge, 1994) 

Chez les parents  Ils ont appris des stratégies à 
mettre en pratique dans leur 
quotidien, notamment à être plus 
conscients de lôimportance de 
vivre en français à la maison. 

 Ils ont inclus plus dôactivit®s de 
littératie dans leur quotidien. 

 Ils sont mieux informés sur les 
ressources en langue française 
qui existent dans leur milieu. 

 IIs ont élargi leur réseau 
francophone. 

 Ils participent plus au 
développement des 
compétences en littératie de 
leurs enfants. 

 Ils ont une meilleure 
compréhension des processus 
dôalphab®tisation, y compris la 
connaissance de certains 
aspects du développement de 
compétences telles que la 
lecture phonétique. 

 Ils ont une meilleure 
compréhension de ce que leurs 
enfants devraient apprendre à 
lô®cole. Ils sont plus conscients 
de leur propre niveau de 
compétence et de leurs 
capacités. 

 Ils ont amélioré leurs propres 
compétences en littératie. 

 Ils sont capables de devenir de 
plus en plus détendus et patients 
lorsque lôenfant ®prouve des 
difficult®s et dôintervenir plus 
rapidement lors de la lecture. 

 Ils ont amélioré leur estime 
personnelle et leur confiance en 
eux, y compris la confiance 
nécessaire pour enseigner à 
leurs enfants. 

 Ils ont des aspirations plus 
élevées sur le plan de 
lôapprentissage. 

 Ils sôimpliquent davantage dans 
la vie de leurs enfants et 
d®montrent plus dôint®r°t ¨ jouer 
et ¨ sôamuser avec eux.  

 Ils cherchent davantage à faire 
des activités reliées à la lecture 
et ¨ lô®criture avec leurs enfants.  

 Ils veulent revendiquer pour leurs 
enfants et pour eux-mêmes.  

 Ils deviennent des modèles pour 
lôapprentissage.  

 Ils sôimpliquent dans des groupes 
communautaires.  
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Changements 
Ontario français  
(Masny, 2008a) 

Royaume-Uni  
(Swain, 2009) 

International  
(Laberge, 1994) 

Chez les enfants Changements dôattitudes et de 
comportements chez les enfants : 

 ils ont plus confiance en eux; 

 ils ont enrichi leur vocabulaire; 

 ils respectent mieux les routines; 

 ils ont acquis un sentiment 
dôappartenance ¨ la langue 
française. 

 Amélioration des compétences 
en littératie. 

 Plus grande confiance en eux. 

 Amélioration des compétences 
linguistiques.  

 Amélioration des compétences 
cognitives (comparaisons, 
relations de cause à effet, 
séquences, description).  

 Indépendance accrue.  

 Augmentation de la 
concentration. 

Dans les familles Augmentation de la fréquence : 

 des activités qui favorisent le 
développement des littératies; 

 de lôutilisation du fran­ais; 

 des activités interactives parent-
enfant; 

 de lôimplication des parents dans 
les apprentissages de leurs 
enfants. 

 Nouvelles amitiés, à la fois pour 
les parents et les enfants. 

 Renforcement des relations 
familiales, pas seulement avec 
leurs enfants, mais avec dôautres 
membres de la famille tels que 
les partenaires et les grands-
parents. 

 Augmentation des activités et des 
interactions positives au sein de 
la famille.  

 Importance accrue accordée à 
lôapprentissage et ¨ lô®ducation.  

 Réduction des possibilités de 
transmission de lôanalphab®tisme 
dôune g®n®ration ¨ lôautre.  

 Augmentation des possibilités 
dôobtenir de meilleurs emplois.  

Dans les 
communautés 

  Relations plus étroites avec 
lô®cole. 

 Impact positif sur les services 
scolaires.  

 Participation accrue au sein des 
groupes et des activités 
communautaires.  

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

3.8 Éléments dôun 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 suivantes4 : 

1. La conception du programme devrait reconnaître les littératies multiples et les 
comportements littératiés variés au foyer, à lôécole et dans la communauté. Il convient 
®galement dôintégrer et de lier les multiples formes de littératies les unes aux autres.  

2. Le programme devrait sôappuyer 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 matière de compétences parentales liée au développement de la littératie 
devrait être sensible aux différentes facettes culturelles reliées à lôéducation des enfants et à 
la dynamique familiale. On devrait soutenir les parents pour quôils puissent sôimpliquer dans 
lôéducation de leurs enfants.  

                                                 
4
 Inspir® des perspectives dôAuerbach (1989), de Fingeret (1991), dôIsserlis (1990) et de Nickse (1990). 
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4. Le programme de littératie familiale devrait utiliser une approche globale et intégrée grâce à 
la collaboration de plusieurs organismes. Les parents devraient également être des 
partenaires dans le processus.  

5. Lôévaluation du programme devrait utiliser une définition large des littératies multiples, qui 
servirait de guide à 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 lôalphabétisation familiale et celle de la littératie 
familiale continuent à évoluer depuis les années 1980, et cette évolution nous amène à raffiner 
les pratiques sôy rattachant. Par ailleurs, on reconnaît de plus en plus que les programmes de 
littératie familiale peuvent contribuer au développement langagier, culturel et identitaire des 
familles, particulièrement 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 dôintervention 
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, dôoù lôimportance de comprendre les familles à qui les 
programmes de littératie familiale sont destinés. Le contexte dans lequel évoluent les familles 
franco-ontariennes est une variable incontournable à considérer dans le développement dôun 
programme de littératie familiale tenant compte des besoins et des intérêts des pères. 

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, côest-à-dire les familles dont un seul conjoint est de langue maternelle française. 
Nous examinerons le rôle pivot que joue lôécole de langue française 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 sôexprime ou on peut sôexprimer en 
français, que le français soit la langue maternelle ou non. 
Comme nous le verrons dans la section sur les 
constellations linguistiques, cela englobe donc les 
conjoints de langue anglaise ou parlant une autre langue 
qui peuvent sôexprimer en français.  

4.1 Portrait sociodémographique des francophones de lôOntario 

4.1.1 Population francophone redéfinie 

Actuellement, en Ontario, les francophones sont répartis sur lôensemble du territoire et 
constituent un peu plus de la moitié de la population francophone à lôextérieur du Québec. Tout 
comme lôensemble de la population de lôOntario, la communauté franco-ontarienne est 
diversifiée et dynamique.  

Selon les donn®es du recensement de 2006, lôOntario compte 
582 690 francophones, ce qui représente 4,8 % de la population totale 
(Office des affaires francophones, 2009). Même si le nombre de 
francophones continue dôaugmenter, leur pourcentage diminue avec les 
années. 

Concernant le taux de bilinguisme, lôOntario compte de nombreuses 
personnes bilingues, autrement dit des personnes qui ont la capacité de 
soutenir une conversation aussi bien en français quôen anglais. En 2001, 

11,7 % de la population générale de la province a déclaré être bilingue, comparativement à 
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 française. 

Chapitre 4 

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

rapport, toutes les familles au sein desquelles on 
sôexprime ou on peut sôexprimer en fran­ais, que le 

français soit la langue maternelle ou non. 

Selon les données du 
recensement de 2006, 
lôOntario compte 

582 690 francophones, ce qui 
représente 4,8 % de la 

population totale. 
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Depuis de nombreuses années, lôOntario a accueilli des francophones venant de Haïti, 
dôAfrique, dôAsie, du Moyen-Orient et dôEurope. Afin de mieux refléter lôimportance de cette 
immigration, lôOffice des affaires francophones a jugé essentiel dôélargir la définition de la 
francophonie. Ainsi, depuis juin 2009, on inclut dans la d®finition de francophone de lôOntario 
les personnes dont la langue maternelle nôest ni le fran­ais ni lôanglais mais qui ont une bonne 
connaissance du français comme langue officielle et qui utilisent le français à la maison (Office 
des affaires francophones, 2009).  

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

4.1.2 Répartition de la population francophone selon les régions 

À 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 ï Ontario ï 2001 

Région 
Population 
totale de 
lôOntario 

Population 
francophone totale 

Francophones 
dans la 

population 
en % 

Distribution 
régionale  

de la 
population 

francophone 
en % 

Distribution 
régionale de la 

population 
totale de 

lôOntario en % 

Est  1 543 160  226 705  14,7 41,3 13,5 

Centre  7 600 435  140 550  1,8 25,6 66,6 

Sud-Ouest  1 480 005  34 320  2,3 6,3 13,0 

Nord-Est  551 670  138 585  25,1 25,2 4,8 

Nord-Ouest  234 770  8 780  3,7 1,6 2,1 

Ontario  11 410 045  548 940  4,8 100,0 100,0 

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

Bien quôon trouve des francophones partout en Ontario, ils sont surtout concentrés dans 
cinq grandes régions. La plus forte concentration de Franco-Ontariens se trouve dans la région 
de lôEst. La région est le siège du gouvernement fédéral et elle a des liens très étroits avec le 
Québec voisin, ce qui contribue à la création dôune forte vitalité communautaire. 

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

Dans le Nord-Est, les Franco-Ontariens sont majoritaires dans certaines localités rurales. À 
cause du poids relatif des francophones dans ces communautés et de la proximité du Québec, 
le contexte est favorable à lôusage du français et à la création dôinstitutions et de services en 
français. 

Dans le Sud-Ouest et dans le Nord-Ouest, la population francophone est plus minoritaire. 
Dispersés dans plusieurs localités très peuplées où ils ne forment pas dôenclaves 
spécifiquement francophones, les Franco-Ontariens ont néanmoins réussi à se doter de 
quelques institutions francophones et de services en langue française.  

Les minorités 
raciales représentent 
maintenant 10 % de 

la population 
francophone. 
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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 : 

 les 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);  

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

Dans les milieux où la population francophone est nombreuse ou majoritaire, la communauté 
b®n®ficie dôun plus grand nombre de services en français dans la plupart des sphères de la vie : 
soins de santé, programmes dôéducation postsecondaire, milieux de travail où lôon peut parler 
français, loisirs, etc. Là où la population francophone est très minoritaire, il est difficile de parler 
français à lôextérieur du foyer et de lôécole de langue française. Ainsi, si des parents dans les 
milieux très minoritaires désirent que leur enfant joue dans une ligue de baseball, ils devront 
lôinscrire dans une ligue où lôon parle principalement ou uniquement lôanglais. Les données 
statistiques présentées plus haut seront donc pertinentes lorsque viendra le temps de concevoir 
les programmes destinés aux pères. 

4.2 Situation économique des familles franco-ontariennes 

Le revenu moyen total par personne chez les francophones est similaire à celui de la population 
générale (33 400 $ comparativement à 33 405 $). Cependant, le revenu familial moyen des 
francophones est inférieur à celui de la population générale (70 033 $ comparativement à 
73 849 $). La proportion de francophones vivant sous le seuil de faible revenu est comparable à 
celle que lôon trouve dans lôensemble de la population (14,1 % comparativement à 14,4 %) 
(Office des affaires francophones, 2005). 

4.3 Niveau de littératie des adultes franco-ontariens 

Si lôon considère lôimportance de la littératie et des compétences requises des individus dans le 
contexte dôune économie du savoir et de lôinformation, il est clair que la vitalité des minorités 
francophones dépend, en bonne partie, de la possession dôoutils, dôinformation, de services et 
dôinstitutions leur permettant de se développer et de sôépanouir (Corbeil, 2006).  

Nous avons obtenu des données sur le niveau dôalphabétisme des Franco-Ontariens par 
lôentremise de lôEnquête internationale sur lôalphabétisation et les compétences des adultes 
(EIACA) de 2003 et de lôenquête effectuée dix ans auparavant. Ces enquêtes ont mesuré les 
compétences relativement aux textes suivis et aux textes schématiques. LôEnquête de 2003 
révèle que 55 % des francophones de lôOntario se situent aux niveaux dôalphabétisme 1 et 2 
comparativement à 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. 

Bien que le niveau dôalphab®tisme des Franco-Ontariens reste 
nettement inférieur à la moyenne ontarienne et nationale, on peut 
toutefois constater une amélioration depuis la dernière décennie. 
Entre les deux enquêtes, on observe une diminution de 10 points de 
la proportion de francophones se situant au niveau 1, ce qui se 
traduit par une augmentation de la proportion de personnes se 
classant aux niveaux 2 et 3 (Corbeil, 2006). Or, comme le démontre 

Bien que le niveau dôalphab®tisme des 
Franco-Ontariens reste nettement 

inférieur à la moyenne ontarienne et 
nationale, on peut toutefois constater 
une amélioration depuis la dernière 

décennie. 
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le tableau 6 (Bisson, 2006)5, le pourcentage de francophones aux 
niveaux 1 et 2 diminue dans chaque cohorte par groupe dôâge. Il nôen 
demeure pas moins que 46,7 % de la population cible pour les 
programmes de littératie familiale se situe aux niveaux 1 et 2, si lôon 
considère que les personnes âgées de 25 à 44 ans sont plus 
susceptibles à avoir des enfants âgés de 3 à 8 ans.  

 
 

Tableau 6 : Nombre et proportion de francophones se situant aux niveaux 1 et 2  
par groupes dô©ge en Ontario (EIACA, 2003) 

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

Nombre estimé de francophones se situant au 
niveau 1 par groupes dô©ge 

5 067 17 439 35 263 56 557 114 326 

Pourcentage estimé de francophones se situant au 
niveau 1 par groupes dô©ge 

4,4 % 15,3 % 30,8 % 49,5 % 100 %  

Niveau 2 16-24 ans 25-44 ans 45-64 ans 65 ans et + Total 

Nombre estimé de francophones se situant au 
niveau 2 par groupes dô©ge 

13 945 44 340 51 846 31 019 141 150 

Pourcentage estimé de francophones se situant au 
niveau 2 par groupes dô©ge 

9,9 % 31,4 % 36,7 % 22,0 % 100 %  

Comment peut-on expliquer lôaugmentation 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 enquêtes. Mais une analyse comparative entre les deux enquêtes 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 dôautres qui avaient une scolarité élevée 
se sont classés à un niveau inférieur. Lôexpression populaire « use it or lose it » semble donc 
pertinente. Nous supposons quôune personne scolarisée en français qui fonctionne 
exclusivement ou presque exclusivement en langue anglaise en arrive avec le temps à perdre 
ses capacités de sôexprimer en fran­ais. 

Il ne faut pas oublier quôhistoriquement les francophones ont été beaucoup moins scolarisés 
que les anglophones et que lôaccès à lôécole de langue française est un phénomène récent 
(Corbeil, 2006). Le manque dôaccès et lôoppression intériorisée en lien avec le statut minoritaire 
ont obligé des générations de familles franco-ontariennes à se tourner vers lôécole de la 
majorité linguistique et à sôassimiler pour survivre. 

Les Franco-Ontariens souvent font partie de deux cultures et 
parlent deux langues. Plusieurs considèrent que le 
bilinguisme est une valeur centrale de la culture franco-
ontarienne. Ils se présentent comme étant « des bilingues », 
pour reprendre une expression populaire, plutôt que comme 
« des personnes francophones bilingues ». Comme les 
Franco-Ontariens sont issus dôune culture orale, le fran­ais 
se limite pour certains au français parlé. Ainsi, ces gens 
peuvent préférer participer à un programme en anglais pour 

                                                 
5
  Ces données ont été compilées par Ronald Bisson dans le cadre du projet de production de plans de rattrapage en 
alphab®tisation des adultes en fran­ais au Canada mis de lôavant par la FCAF.  

46,7 % de la population cible 
pour les programmes de 

littératie familiale se situe aux 
niveaux 1 et 2, si lôon 

considère que les personnes 
âgées de 25 à 44 ans sont 

plus aptes à avoir des enfants 
âgés de 3 à 8 ans. 

 

Comme les Franco-Ontariens sont issus dôune 
culture orale, le français se limite pour certains au 
français parlé. Ainsi, ces gens peuvent préférer 
participer à un programme en anglais pour des 

raisons pratiques ou pour accommoder leur 
partenaire anglophone, dans le cas des couples 

exogames. De plus, ils peuvent être gênés de leur 
niveau de français. 
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des raisons pratiques ou pour accommoder leur partenaire anglophone, dans le cas des 
couples exogames. De plus, ils peuvent être gênés de leur niveau de français. À cause de leur 
niveau dôalphabétisme plus bas que la moyenne ontarienne, les Franco-Ontariens vont dans 
lôensemble préférer des ressources utilisant un langage simple soutenu par des indices visuels 
comme des pictogrammes, des photos, des vidéos (Nexus Santé, 2008).  

Bien quôon ne soit pas parvenu ¨ ®tablir une corrélation définitive, toujours selon Corbeil (2006, 
p. 14), « lôexposition à la lecture et à lôécriture durant la petite enfance, la fréquentation scolaire, 
la transition au marché du travail, les pratiques quotidiennes reliées à lôécrit tant au travail quôà 
la maison et, enfin, le maintien de ces habitudes à lôâge de la retraite sont autant dôéléments qui 
ont une influence sur le niveau de compétence en littératie ». Lôinterprétation des données de 
lôEIACA sôav¯re dôautant plus difficile quôen Ontario seulement 66 % des francophones ont 
choisi de répondre au questionnaire en français, même si les répondants se disaient aussi 
compétents dans la langue française que dans la langue anglaise.  

4.3.1 Importance de la langue parlée  

Dans le contexte francophone minoritaire, lôimportance de la 
langue principale parlée au foyer et de lôimpact de la langue 
parlée de la mère sur le transfert de la langue et le 
développement de la littératie scolaire en langue française chez 
lôenfant est bien documentée. Gadsden et Bowman (1999) ont 
souligné que lôadulte qui est le plus souvent pr®sent dans la vie 
de lôenfant peut servir de mod¯le et influencer positivement la 
valeur, la faisabilité et le sentiment de prise en charge associés 
¨ lôalphab®tisation, ¨ la scolarisation et ¨ lôacquisition des 
connaissances en général.  

La langue parlée au foyer ainsi que les services disponibles en français dans la communauté 
sont déterminants pour le développement du bilinguisme additif et dôun sens identitaire 
francophone. Dans un même ordre dôid®es, les programmes de littératie familiale constituent un 
excellent moyen de préserver et de mettre en valeur la langue française 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, la ou les langues utilis®es pour communiquer avec lôenfant, 
lôenvironnement dans lequel la langue fran­aise est utilis®e, ainsi que le lien de proximit® entre 
le parent et lôenfant. 

4.4 Caractéristiques des familles ontariennes  

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

 LôOntario 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 à 2001. 

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

 On dénombre 17 500 couples de même sexe, ce qui représente 0,6 % de lôensemble des 
couples de la province. Près du cinquième de ces couples sont mariés. (À lôéchelle 
nationale, plus de la moitié (53,7 %) des conjoints de même sexe mariés sont des hommes. 
Seulement 2,9 % des hommes vivant au sein dôun couple de même sexe ont des enfants.) 

Lôadulte qui est le plus souvent pr®sent dans 
la vie de lôenfant peut servir de mod¯le et 

influencer positivement la valeur, la faisabilité 
et le sentiment de prise en charge associés à 

lôalphab®tisation,  
¨ la scolarisation et ¨ lôacquisition des 

connaissances en général. 



 
32 

 Il y a en Ontario plus de ménages composés de couples avec enfants (31,2 %) que de 
couples sans enfant (28,3 %). Cela sôexplique par le fait que lôOntario compte lôune des 
populations les plus jeunes au Canada. On y retrouve parmi la population immigrante bon 
nombre de femmes en âge de procréer, et celles-ci ont plus dôenfants que la moyenne. 

Rappelons quôil sôagit de données de 2006. 

4.4.1 Types de familles 

Du point de vue de la sociologie, la composition de la famille francophone en Ontario reflète 
celle de la population de lôensemble de la province. Dans le contexte contemporain, la définition 
du concept de famille va bien au-delà dôun ensemble de personnes unies par le sang et 
composé dôun père, dôune mère 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 même sexe 
ou de sexe opposé); 

 les 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 lôétat matrimonial des couples 
franco-ontariens. Cependant, nous savons que, en 2002, plus dôun couple sur 
trois était divorcé et que le taux de divorce en Ontario était de 37 % (Statistique 
Canada, 2004). Toujours selon les données de 2002, la garde des personnes à 
charge ï la plupart du temps des enfants de moins de 19 ans ï a été accordée par voie de 
procédure judiciaire aux mères dans 49,5 % des cas, confiée conjointement au père et à la 
mère dans 41,8 % des cas et au père dans 8,5 % des cas. À titre de comparaison, en 1988, la 
garde des personnes à charge avait été confiée dans 75,8 % des cas à la mère seulement.  

Dans la conception de programmes de littératie familiale visant à impliquer 
les pères, il importe donc de tenir compte de la réalité de la garde partagée 
et de la présence continue de certains pères dans la vie de leur enfant. 
Malgré le divorce, le père reste présent dans la vie de lôenfant dans 50 % 
des cas (Statistique Canada, 2004). Autre fait à noter : le nombre de 
familles monoparentales dirigées par un homme est en croissance 
(Statistique Canada, 2007). Au Canada, une famille monoparentale sur 
cinq 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 Éventail des constellations linguistiques possibles  

Afin de bien comprendre le caractère 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 : 

En 2002, plus dôun 
couple sur trois était 

divorcé. 

Au Canada, une famille 
monoparentale sur cinq a un 

homme comme chef de famille. 
Entre 2001 et 2006, ce type de 
famille a augmenté de 14,6 %. 
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Tableau 7 : Constellations linguistiques possibles des familles franco-ontariennes 

 
Couple marié 

ou en union libre 
Famille monoparentale Famille recomposée 

Famille dont les deux 
parents sont 
francophones 

Le père et la  
mère sont francophones. 

 
Le père ou la mère est francophone, a 
divorcé et vit en union conjugale ou 
libre avec un ou une autre francophone. 
Le conjoint ou la conjointe de la 
première union est francophone. 

Famille dont un seul 
parent est 
francophone 

Le père ou la mère francophone vit 
en union conjugale ou libre avec 
une personne de langue maternelle 
autre que le français, mais cette 
personne peut parler aussi le 
français. 

Le père ou la mère est 
francophone. 

Le père ou la mère est francophone, a 
divorcé et vit en union conjugale ou 
libre avec une autre personne de 
langue maternelle autre que le français, 
mais cette personne peut parler aussi 
le français.  

Famille 
monoparentale 
francophone 

 
Le père ou la mère est 
francophone. 

 

Famille dont les deux 
parents nõont pas le 
français comme 
langue maternelle, 
mais parlent le 
français à la maison 

Les parents sont de langue 
maternelle autre que le français 
(p. ex., lôanglais, lôarabe, le cr®ole, 
le russe), mais parlent le français à 
la maison. 

Le père ou la mère est de 
langue maternelle autre que le 
français (p. ex., lôanglais, 
lôarabe, le créole, le russe), 
mais parle le français à la 
maison. 

Le père ou la mère est de langue 
maternelle autre que le français (p. ex., 
lôanglais, lôarabe, le cr®ole, le russe), a 
divorcé et vit en union conjugale ou 
libre avec une personne de langue 
maternelle autre que le français, et le 
couple parle le français à la maison. 

Le tableau ci-dessus nous permet de constater quôil existe une 
impressionnante diversité dans les structures familiales. Il importe 
donc de tenir compte de ces variations et de ces particularités lors de 
la conception de programmes de littératie familiale ciblant les pères.  

4.5.2 Exogamie et taux de conservation de la langue 

En contexte minoritaire, les programmes de littératie familiale peuvent 
contribuer au développement dôun bilinguisme additif et à la 
construction dôune identité francophone. Dans ce contexte, le 

phénomène grandissant de lôexogamie est un enjeu important à 
considérer. Lôexogamie exige une attention particulière en raison de 
son importance dans la transmission linguistique (Martel, 2001) et du 
choix des parents ayants droit6 relativement à la langue de 
scolarisation des enfants (Landry, 2003). 

  

                                                 
6
 Lôarticle 23 de la Charte canadienne des droits et libertés énonce ce qui suit : 

(1)  Les citoyens canadiens : 
a)   dont la première langue apprise et encore comprise est celle de la minorité francophone ou anglophone de la province 

où ils résident; 
b)   qui ont reçu leur instruction, au niveau primaire, en français ou en anglais au Canada et qui résident dans une province 

où la langue dans laquelle ils ont reçu cette instruction est celle de la minorité francophone ou anglophone de la 
province, ont, dans lôun ou lôautre cas, le droit dôy faire instruire leurs enfants, aux niveaux primaire et secondaire, dans 
cette langue. 

(2)  Les citoyens canadiens dont un enfant a reçu ou reçoit son instruction, au niveau primaire ou secondaire, en français 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. 

Il existe une impressionnante 
diversité dans les structures 

familiales. Il importe donc de tenir 
compte de ces variations et de ces 
particularités lors de la conception 

de programmes de littératie familiale 
ciblant les pères. 

On estime quôen Ontario, en 2003, 
65 % des enfants francophones de 
moins de 18 ans vivaient dans des 

foyers exogames où seulement 
lôun des deux parents ®tait de 
langue maternelle française. 
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Le taux dôexogamie étant le plus élevé chez les jeunes couples, on estime quôen Ontario, en 
2003, 65 % des enfants francophones de moins de 18 ans vivaient dans des foyers exogames 
o½ seulement lôun des deux parents ®tait de langue maternelle fran­aise (Landry, 2003). 

On mesure le niveau de conservation de la langue maternelle à partir de la langue parlée à la 
maison des personnes ayant le français comme langue maternelle. À lôéchelle provinciale, le 
français est la langue le plus souvent utilisée à la maison pour 57 % des francophones. Quand 
les deux parents ont le français comme langue maternelle, la grande majorité de leurs enfants 
conservent la langue maternelle (91,7 %). Les mères francophones jouent un rôle clé dans la 
conservation de la langue française. Dans les foyers exogames, quand seule la mère déclare le 
français comme langue maternelle, 34,2 % des enfants conservent le français comme langue 
maternelle comparativement à 14,6 % des enfants lorsque seul le 
père est de langue maternelle française (Office des affaires 
francophones, 2005). À noter que lorsque le parent non 
francophone parle le français, le taux de transmission augmente 
considérablement (Lentz, 2004). 

Landry et Allard (1997, cité dans Lentz, 2004) ont fait valoir que, 
outre lôécole, le milieu familial a une influence déterminante sur le 
nombre de jeunes qui choisissent dôutiliser le français comme 
langue première. Les élèves qui vivent dans une ambiance profondément française dans la 
famille et ¨ lô®cole sont plus comp®tents en fran­ais, d®sirent davantage sôint®grer ¨ la 
communauté francophone et ont une identité francophone plus forte. Les élèves vivant dans un 
foyer exogame qui parlent le français avec le parent francophone et qui fréquentent lôécole 
francophone ont des compétences en français aussi élevées que les élèves vivant dans un 
foyer francophone endogame. Autrement dit, ce nôest pas lôexogamie en tant que structure 
sociale qui contribuerait à lôassimilation, mais plutôt la dynamique langagière familiale qui a 
tendance à favoriser ou non le développement en français. 

La présence dôun parent non francophone dans la famille pose des défis. Comment assurer que 
les parents non francophones contribuent à la transmission du français à leur enfant et 
préparent leur enfant pour son entrée à lôécole de langue française? Sur le plan 
communautaire, comment peut-on inclure les couples exogames dans les activités en français 
pour que les enfants aient des contacts avec dôautres francophones? Selon Landry (2003), la 
norme appropriée serait que ces couples développent simultanément les deux langues. « Les 
parents exogames ï surtout les parents non francophones ï doivent connaître les concepts de 
la littératie, de lôapprentissage linguistique et du développement identitaire en milieu minoritaire 
pour être en mesure dôaider leurs jeunes enfants à explorer leur double héritage » (Taylor, 
2003, p. 5). 

4.5.3 Rôle pivot de lôécole pour assurer la vitalité communautaire 

Avec lôarticle 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 accès aux leviers du 
pouvoir associés à la gestion scolaire, les écoles de langue 
française de lôOntario sont dorénavant gérées par et pour les 
francophones et elles peuvent mettre de lôavant un projet éducatif 
en lien avec la survie et la vitalité des communautés dans 
lesquelles elles rayonnent. 

Lô®cole et la famille sont considérées comme les principaux lieux 
de socialisation en français, particulièrement dans les milieux où 
les francophones sont très minoritaires. À ce titre, lô®cole 
francophone en milieu minoritaire est investie dôune mission qui 
d®passe celle dôune ®cole en milieu majoritaire. Ainsi,  
  

Les élèves qui vivent dans une ambiance 
profondément française dans la famille et à 
lô®cole sont plus comp®tents en fran­ais, 
d®sirent davantage sôint®grer ¨ la 

communauté francophone et ont une 
identité francophone plus forte. 

Lô®cole et la famille sont considérées 
comme les principaux lieux de socialisation 

en français, particulièrement dans les 
milieux où les francophones sont très 
minoritaires. ê ce titre, lô®cole francophone 
en milieu minoritaire est investie dôune 
mission qui d®passe celle dôune ®cole en 

milieu majoritaire. 
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[elle] doit faire en sorte que lô®l¯ve utilise le fran­ais non seulement pour 
communiquer de façon efficace dans la vie courante et scolaire, mais aussi pour 
penser, pour apprendre, pour °tre critique par rapport ¨ ce quôil vit et ¨ ce quôil est, 
pour se construire une identité, pour se créer un espace culturel, pour aménager 
un territoire, pour exercer un pouvoir dôinitiative et pour prendre en main son propre 
d®veloppement. Ce r¹le langagier, culturel et identitaire de lô®cole francophone est 
affect® dôun enjeu important : former des "bâtisseurs" capables dôassurer la vitalit® 
future des communautés francophones. (Lentz, 2004, p. 5 et 6) 

Constat préoccupant : sur 10 élèves qui commencent leurs études dans les écoles de langue 
française de lôOntario, quatre quittent les bancs de lôécole avant la fin du secondaire pour se 
diriger vers les écoles anglophones (Barkany, 2007, cité dans Masny, 2008a). Le gouvernement 
de lôOntario a instauré la politique dôaménagement linguistique en 2004 pour répondre au 
problème de lôassimilation.  

Landry (2003) propose des pistes dôaction afin dôassurer que les ayants droit (en vertu de 
lôarticle 23) assurent le développement langagier de leurs enfants dans la langue française et 
choisissent de les inscrire dans une école de langue française : 

 Conscientiser les ayants droit et la population canadienne sur les conséquences des 
habitudes langagières familiales et encourager lôinscription dans les écoles homogènes 
francophones. 

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

 Revendiquer des services dôappui à la famille, surtout pour la mise en place de centres de la 
petite enfance. 

 Créer au sein des écoles de la minorité des structures dôaccueil 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 lôOntario en ce qui concerne la concentration de francophones et lôaccès 
à des institutions francophones et à des services en français. Par ailleurs, la population 
francophone devient de plus en plus diversifiée. Outre la présence accrue des familles 
immigrantes francophones, la majorité des élèves franco-ontariens grandissent maintenant 
dans des familles exogames, où un seul parent parle le français. Il va sans dire que lôécole de 
langue française et la famille jouent un rôle clé dans le taux de conservation de la langue, car ils 
sont les principaux lieux de socialisation en français.  

On ne peut ignorer les données sur le faible niveau de littératie de près de la moitié des 
francophones âgées de 25 à 44 ans, soit le groupe dôâge le plus susceptible dôavoir des enfants 
de 3 à 8 ans. Ce constat évoque la nécessité dôimpliquer les pères dans lôéveil à la lecture et à 
lôécriture, de même que dans lôaccompagnement scolaire des enfants. Ainsi, les programmes 
qui seront conçus et mis à lôessai à lôintérieur de ce projet devront prendre en considération le 
niveau de littératie des participants afin dôadapter les activités et le matériel remis aux parents. 
En conclusion, il est nécessaire de tenir compte de tous les facteurs sociodémographiques et 
linguistiques au moment de concevoir et dôoffrir des programmes de littératie familiale capables 
de susciter la participation des pères. 
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     Évolution de la paternité et  
rôle et place du père  
aupr¯s de lôenfant 

 
 
 
 

Le concept de paternité évolue rapidement dans notre société moderne. Nous verrons dans ce 
chapitre le r¹le et la place du p¯re aupr¯s de lôenfant. Pour débuter, nous ferons appel au 
mod¯le ®cosyst®mique pour tenter dôexpliquer la complexit® de la r®alit® des p¯res dans les 
familles franco-ontariennes et les implications quôa ce mod¯le dans lôintervention aupr¯s des 
p¯res. Ensuite, nous aborderons lô®volution de la paternit®, lôengagement paternel et les 
facteurs qui lôinfluencent. Puis, nous examinerons la nature du r¹le du p¯re aupr¯s de lôenfant et 
les particularités de cette relation. Nous terminerons ce chapitre en présentant les bienfaits de 
lôengagement paternel sur le d®veloppement de lôenfant. 

5.1 Présentation générale du modèle écosystémique de Bronfenbrenner  

Chaque individu se développe en interrelation avec son environnement social et physique. Il est 
façonné par son environnement au même titre quôil façonne lui aussi son environnement. Nous 
avons fait appel au modèle écosystémique de Bronfenbrenner (1994) pour expliquer la 
complexité de lôenvironnement dans lequel évoluent les pères et celle de lôintervention auprès 
des pères. Il nécessite la prise en compte de nombreuses variables et interrelations, notamment 
les caractéristiques des pères, de leur famille, de leur travail, de leur communauté, des 
organismes offrant des services aux familles. Ce modèle holistique et développemental est de 
plus en plus utilisé dans les sciences sociales puisquôil permet dôexpliquer et de mieux 
comprendre les interactions des différents environnements de vie ayant une influence sur 
chaque individu. La figure 4 ci-après illustre le modèle écosystémique. 

Dans le présent contexte, le père représente lôontosystème qui est au centre des systèmes. 
Lôontosystème se définit par les caractéristiques personnelles du père. Il sôagit de sa 
personnalité, de ses forces, de ses limites ou de ses difficultés personnelles. Les attitudes et les 
habitudes du père en littératie font également partie de ses caractéristiques personnelles. 
Quelques recherches se sont penchées sur le père en tant quôontosystème (pour une recension 
complète, voir Dubeau, Clément et Chamberland, 2005). 

Ensuite, les microsystèmes sont des environnements de vie où le père, soit lôontosystème, est 
en interaction directe. Il y a donc la famille qui est composée de différents sous-systèmes tels 
que la relation père-enfant, la relation conjugale, la relation avec son propre père. Selon 
Dubeau et collab. (2005), la famille est le système le plus étudié en recherche scientifique. 
Dôailleurs, les pratiques éducatives parentales, dont lôéveil à lôécrit, se situent à lôintérieur du 
microsystème familial. Le travail, les amis, les loisirs sont également des 
microsystèmes faisant habituellement partie de la vie du père.  

Le troisième système, le mésosystème, est composé des interactions 
entre les différents microsystèmes, ou milieux de vie, du père. La 
conciliation travail-famille en est lôexemple phare. On sait dôailleurs que la 
situation dôemploi et les conditions de travail du p¯re sont des facteurs 
importants qui influent sur son engagement auprès de sa famille et de ses 
enfants (Roy, 2005). 

Chapitre 5 

La situation dôemploi et les 
conditions de travail du père 
sont des facteurs importants 

qui influent sur son 
engagement auprès de sa 
famille et de ses enfants. 
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Le quatrième système est lôexosystème. Il consiste en des interactions entre un microsystème 
du père (milieu de vie) et un système sans interaction directe avec le père. Par exemple, les 
caractéristiques du travail de la mère peuvent influencer le microsystème familial ou encore le 
milieu de garde de lôenfant. Dôailleurs, les différents services dôaide offerts aux familles font 
partie de lôexosystème, et cela inclut les réflexions portant sur la participation des pères dans 
ces services.  

Figure 4 : Le modèle écosystémique de Bronfenbrenner 

 

Puis, le macrosystème englobe les différents systèmes du père. Il fait référence aux valeurs de 
la société, à la religion, aux instances gouvernementales, aux politiques sociales et familiales et 
aux normes qui régulent toute société. Bref, le macrosystème inclut la culture et la sous-culture, 
sôil y a lieu, du père.  

Enfin, le dernier système est le chronosystème. Il permet dôappréhender la dimension 
développementale du modèle. On peut alors parler du développement du père, 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 dernières années. 

Dans cette recherche exploratoire, nous tenterons de mettre en lumière certaines facettes qui 
composent le portrait des pères afin dôapporter une vue dôensemble sur le sujet. 

5.2 Du modèle écosystémique aux littératies multiples 

Les liens tissés entre le concept de littératies multiples que nous avons évoqué dans le 
troisième chapitre et le modèle écosystémique tel que nous venons de le présenter ne font 
aucun doute. Selon Masny (2008a), la littératie peut être considérée comme un phénomène 
social ¨ travers duquel lôindividu construit son identit®. Il existe différentes littératies selon le 
contexte particulier de lô®cole, du foyer et de la communaut®. Ainsi, les littératies multiples sont 
influenc®es par de nombreux facteurs qui peuvent sôinscrire dans les diff®rents syst¯mes de la 
vie familiale. 
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Dôentrée de jeu, Masny définit les littératies multiples comme 
étant un construit social, ce qui implique que les littératies sont 
ancrées dans la culture et la société de lôindividu, donc quôelles 
sont empreintes des valeurs, des croyances et des normes 
portées par son milieu de vie (Masny, 2008a). Cette définition 
situe les littératies multiples à lôintérieur du macrosystème qui est 
justement composé des idéologies politiques, religieuses ou 
sociales dôune communauté. Dans un cadre dôintervention auprès 
de communautés francophones en milieu minoritaire, il devient 
nécessaire de prendre en compte les caractéristiques 
particulières 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 façon exhaustive 
(voir le chapitre 3 sur la littératie familiale), nous constatons que chacune de ces littératies est 
influenc®e par les diff®rents syst¯mes dôun individu. Nous tenterons de les mettre en lien et de 
les illustrer à lôaide de pistes de réflexion. Le tableau 8 ci-après montre les interactions entre les 
systèmes et les littératies multiples. Seule la littératie critique nôest pas représentée dans le 
tableau, car sa nature transversale nécessite des explications plus détaillées. 

La littératie critique est influencée par tous les systèmes composant lôenvironnement dôun 
individu. Rappelons que, selon Masny (2008a, p. 68), « elle fait référence à lôindividu qui, en se 
lisant et en lisant le monde, est engagé dans un processus de devenir, de création et de 
recherche dôun sens à donner à sa façon de devenir par lôentremise dôun texte ». Autrement dit, 
le père est interpellé. Il est incit®, dôune part, à bâtir sur les trois premières littératies et à bien 
les utiliser et, dôautre part, à développer un sens critique face à lui-même et face au monde 
(Quelles sont les spécificités de son rôle comme père? Comment peut-il sôengager davantage 
auprès de son enfant? Quelle vision le père a-t-il de la valeur de la langue française dans un 
milieu où lôanglais est majoritaire?).  

Comme nous lôavons mentionn® précédemment, non seulement le père est façonné par son 
environnement, mais il façonne lui aussi son environnement. Il sôagit ici dôune composante 
transversale qui doit être incorporée dans toutes les facettes du programme. Le père doit 

développer les compétences, voire le réflexe dôexaminer son monde 
dans une perspective critique afin de pouvoir nommer ce qui doit être 
changé et dôagir en conséquence. Il lui faut explorer son monde privé 
et son monde public. Par exemple, le père doit être amené à se 
poser des questions sur son rôle en tant que père, tout en tenant 

compte de sa situation familiale et de celle de son enfant (marié, famille recomposée, père 
célibataire, divorcé avec la garde partagée), des éléments linguistiques dans sa vie (il est 
francophone, immigrant dôexpression française, etc.) et de sa volonté de voir son enfant 
développer ses compétences en langue française 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 
française limitée, etc.).  

Dôo½ le besoin de connaître également son monde public. Il lui importe donc de saisir les 
occasions dôutiliser et de célébrer la langue française dans son milieu (en passant par les  
associations francophones dans sa communauté et les institutions telles que lôécole, les 
services gouvernementaux, les services de santé, etc.). Si le français se fait rare dans sa 
communauté, il doit en venir à comprendre les enjeux historiques qui ont mené à cette absence 
et à voir comment il peut contribuer à améliorer la situation.  

Sur le plan pratique, les interventions doivent conduire le père à sôinterroger sur ce quôil 
souhaite pour lui et pour son enfant, sur les plans linguistique et culturel. Une fois quôil a cerné 
les éléments quôil désire changer, les interventions doivent le soutenir dans sa recherche de 

La littératie peut être considérée comme un 
ph®nom¯ne social ¨ travers duquel lôindividu 

construit son identité. Il existe différentes 
littératies selon le contexte particulier de 
lô®cole, du foyer et de la communaut®. Ainsi, 
les littératies multiples sont influencées par 
de nombreux facteurs qui peuvent sôinscrire 

dans les différents systèmes de la vie 
familiale. 

Non seulement le père est façonné par 
son environnement, mais il façonne lui 

aussi son environnement. 
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solutions en lôamenant à explorer les ressources et les moyens quôil a à 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 rôle de guide et dôaccompagnateur, car la responsabilité 
du changement appartient au père. 

Enfin, nous proposons un lien entre la littératie critique et le chronosystème à lôaide des 
questions suivantes : Quels sont les changements qui sôopèrent dans la communauté 
francophone? Le père sent-il quôil peut, par ses actions, contribuer à la survie et à la vitalité 
ethnolinguistique de la communauté francophone en contexte minoritaire? 
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Tableau 8 : Interactions entre les littératies multiples et le modèle écosystémique 

 

Littératie Système Pistes de réflexion Littératie 

Scolaire Ontosystème  Niveau de littératie 

 Usage de la langue française 

 Histoire scolaire 

 Relation avec le monde scolaire 

 Quel est le niveau de compétence du père dans les domaines du parler, de la 
lecture ou de lô®criture en fran­ais? 

 Utilise-t-il le français comme langue prédominante ou comme langue secondaire 
dans son quotidien? 

 Dans quelle langue a-t-il fait ses études? 

 A-t-il v®cu des difficult®s dôapprentissage?  

 A-t-il une attitude positive face ¨ lô®cole? 

Microsystème  £veil ¨ la lecture et ¨ lô®criture 

 Accompagnement scolaire 

 Usage du français à la maison 

 Choix dôune ®cole de langue fran­aise 

 Usage du français au travail 

 Le père lit-il à ses jeunes enfants? 

 Aide-t-il son enfant dans les travaux scolaires?  

 Quelle langue parle-t-on à la maison? 

 A-t-il choisi une école de langue française pour son enfant?  

 Quelle langue le père utilise-t-il à son travail? 

Exosystème  Proximit® et disponibilit® de lieux dô®ducation 
francophones 

 Le père qui le désire peut-il améliorer son niveau de littératie en français? 

 Ses enfants peuvent-ils avoir accès à un enseignement en français dans sa région, 
sa ville ou son quartier? 

Macrosystème  Politiques scolaires 

 Collaboration famille-école 

 Contenus dôapprentissage et moyens 
dôenseignement 

 Sentiment dôappartenance ¨ la francophonie 

 Lô®cole encourage-t-elle la communication avec la famille et la communauté 
francophone? 

 Comment lô®cole d®veloppe-t-elle lôidentit® francophone et le sentiment 
dôappartenance ¨ la culture dôexpression fran­aise? 

Personnelle Exosystème  Organismes offrant des services en français 

 Services offerts en français 

 Quels sont les services dont le père peut bénéficier pour lui-même? 

 Quels types de services sont offerts? 

 A-t-il accès à des services de qualité en français? 

Macrosystème  Transmission de la langue française et de la 
culture francophone 

 Possibilit® de sôexprimer, de sô®panouir, de se 
réaliser dans un contexte francophone 

 Accessibilité à des activités et à des produits 
francophones 

 Le père transmet-il à son enfant la langue française et la culture francophone, ainsi 
que les traditions familiales?  

 A-t-il la possibilit® de sôexprimer, de sô®panouir, dôavoir des loisirs, de faire des 
activités familiales en français?  

 A-t-il accès à des activités et à des produits culturels en français? 
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Littératie Système Pistes de réflexion Littératie 

Communautaire Exosystème  Organismes offrant des services en français 

 Services offerts en français 

 Quels sont les services dont le père peut bénéficier? 

 Quels types de services sont offerts? 

 Le père a-t-il accès à des services de qualité en français?  

 Demande-t-il des services en français, même quand ceux-ci ne sont pas offerts de 
façon explicite? 

Macrosystème  Vitalité de la communauté francophone  

 Contrôle des institutions francophones 

 Sentiment dôappartenance ¨ la communaut® 
francophone 

 Possibilit® de sôimpliquer dans la communaut® 

 Collaboration famille-école-communauté 

 Habite-t-il dans une communauté dynamique où le français est bien visible et où 
les francophones revendiquent la place du français dans la sphère publique?  

 La communauté francophone a-t-elle le contrôle de ses institutions? 

 Le père a-t-il un sentiment dôappartenance ¨ la communaut® francophone?  

 Peut-il faire une contribution b®n®vole au sein dôorganismes o½ la langue de 
communication est le français?  

 Existe-t-il une collaboration entre la communaut®, lô®cole et les familles? 
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En somme, nul nôest une île, dit-on, et cela sôavère tout aussi vrai 
dans le contexte des littératies multiples en milieu minoritaire, car 
celles-ci ont le potentiel de transformer les familles et les 
collectivités. En plaçant le père au centre du modèle 
écosystémique, il devient important que nous, en tant que 
chercheurs ou intervenants sociaux, soyons conscients de la 
portée de nos gestes. Le choix dôun programme, avec son 
contenu et sa structure, nécessite de prendre en considération 
les caractéristiques des individus auprès desquels nous 
îuvrons, de m°me que les caract®ristiques des milieux de vie 
auxquels ils appartiennent. La présente recherche vise à brosser 
un portrait de ces différents systèmes, de leurs caractéristiques 
et des besoins qui en découlent. 

5.3 Évolution de la paternité et de la place du père 

La société canadienne a connu de nombreux changements au cours des quarante dernières 
années et ceux-ci ont eu un impact considérable sur la famille. Lôarrivée 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 père a donc été appelé à élargir son rôle dans la sphère 
familiale. Ainsi, les pères sont plus engagés auprès de leurs enfants quôauparavant. 
Parallèlement, la communauté scientifique sôest penchée sur le phénomène de la paternité : les 
premiers écrits remontent à la fin des années 1970, mais côest surtout depuis une dizaine 
dôannées que le père est devenu objet de recherche. 

Traditionnellement, le père jouait un rôle de guide moral et de pourvoyeur auprès de ses 
enfants (Deslauriers, 2002), et ce, jusquô¨ ce quôun changement radical débute dans les 
années 1960 pour sôamplifier dans les années 1970. Les modèles parentaux éclatent alors et le 
père est perçu comme compétent pour prendre soin de ses enfants. Cependant, jusquôà la fin 
des années 1980, un bon père est une « bonne mère », les pratiques maternelles étant 
considérées comme le standard dans lôexercice de la parentalité. Ce nôest que dans les 
années 1990 que la différenciation des rôles parentaux est mise en lumière et, depuis, les pères 
sont à la recherche dôun modèle, voire dôune identité qui leur est propre et qui leur convient 
(Deslauriers, 2002). Ainsi, aujourdôhui, le domaine de la paternit® se 
caract®rise par la recherche dôun mod¯le pour le p¯re comme parent ¨ part 
entière qui prend en compte la grande diversité dans les familles actuellement. 
« Un p¯re nôest pas une m¯re comme les autres », pouvons-nous dire en citant 
les paroles de Carl Lacharité, chercheur québécois qui sôintéresse à 
lôexpérience de la paternité. 

Par ailleurs, il est clair que les pères 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 
pères des enfants de moins de 5 ans consacraient moins de 15 minutes par jour à des activités 
liées à lôenfant, alors quôà la fin des années 1990 ils y consacraient deux heures (OôBrien, 
2004). Deux études menées au Royaume-Uni ont constaté que les pères sont beaucoup plus 
impliqués dans la garde des enfants et les soins aux enfants dans les ménages où les mères 
retournent au travail tôt après 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; OôBrien et Shemilt, 2003). 

Cela dit, comme dans lôéconomie moderne de nombreux pères doivent travailler de longues 
heures, certains ne peuvent faire beaucoup dôactivités avec leurs enfants. Et, comme nous 
lôavons vu au chapitre 4, la hausse importante des séparations et des divorces a conduit à la 
garde partagée des enfants entre le père et la mère, ce qui oblige une plus grande participation 
du père dans la vie de ses enfants.  

Il devient important que nous, en tant que 
chercheurs ou intervenants sociaux, soyons 

conscients de la portée de nos gestes. Le choix 
dôun programme, avec son contenu et sa 

structure, nécessite de prendre en considération 
les caractéristiques des individus auprès 
desquels nous îuvrons, de m°me que les 

caractéristiques des milieux de vie auxquels ils 
appartiennent. 

« Un p¯re nôest pas 
une mère comme 

les autres » 
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5.4 Engagement paternel 

Pour influencer positivement le d®veloppement de lôenfant, le p¯re doit 
°tre pr®sent et sôengager aupr¯s de celui-ci. Selon Dubeau (2002), 
lôengagement paternel est un construit social qui varie selon lôépoque, la 
culture et les caractéristiques dôune société donnée. Il se définit comme 
lôinteraction de plusieurs facteurs provenant des caractéristiques 
individuelles du père, de la mère et de lôenfant, ainsi que du contexte 
social dans lequel la famille évolue. Aux fins de la présente recherche, nous nous sommes 
concentrés principalement sur lôengagement paternel dans les familles nord-américaines. 

Un concept central dans lôengagement paternel est la distinction entre la quantité et la qualité 
de la présence du père. Longtemps lôimplication du père a été mesurée en fonction du temps 
quôil passe auprès de son enfant et selon la nature des tâches quôil effectue. Cependant, 
comme le souligne Parke (2000), si la qualité de lôengagement est inadéquate, comme dans le 
cas des pères violents, les perspectives développementales de lôenfant seront sombres. Ainsi, 
une plus grande implication ne sôav®rera positive que si la qualité y est associée. Un 
engagement accru nôentra´ne pas nécessairement des effets positifs. 

5.4.1 Deux visions de lôengagement paternel 

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

En premier lieu, une équipe québécoise (ProsPère, s. d.) a construit un modèle de 
lôengagement du père qui explique que lôengagement paternel peut se manifester par 
différentes dimensions. Le tableau 9 ci-dessous présente les dimensions de cet engagement. 
Lôobjectif de ce modèle est de représenter les différentes formes que peut prendre la paternité 
et dôoffrir aux pères le choix dôexprimer leur paternité selon qui ils sont et selon leur situation. 

Tableau 9 : Père à sa manière 

Dimension Définition 

Un père responsable Sôacquitte de t©ches et de responsabilit®s qui ne sont pas li®es directement ¨ lôenfant (p. ex., 
trouve une gardienne pour la soirée). 

Un père affectueux Est disponible et offre un soutien affectif et cognitif (p. ex., est présent à la maison lorsque 
lôenfant y est). 

Un père qui prend soin Participe aux diff®rentes t©ches reli®es aux soins physiques de lôenfant (p. ex., le met au lit, lui 
donne le bain). 

Un père en interaction À des interactions significatives avec lôenfant (p. ex., joue au jeu pr®f®r® de lôenfant). 

Un père pourvoyeur Contribue au soutien de lôenfant sur les plans financier et mat®riel (p. ex., a un travail, donne 
une pension alimentaire). 

Un père évocateur Pense à son enfant lorsque ce dernier est absent (p. ex., a une photo de lôenfant dans son 
portefeuille, pense à lui en passant devant un parc).  

Un père politique Prend part à des activités revendiquant ses droits parentaux (p. ex., participe à une fête 
spéciale pour les pères). 
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En second lieu, Lamb, Pleck, Charnov et Levine ont élaboré un modèle qui tient compte de 
lôaspect qualitatif et quantitatif de lôengagement paternel (Lamb, Pleck, Charnov et Levine., 1985 
et 1987, cité dans Lamb, 2000; Pleck, 1997). Ce modèle est moins descriptif que le précédent, 
mais il peut être utilisé facilement dans le cadre dôune étude empirique. Le modèle comporte 
trois dimensions : lôengagement, lôaccessibilité et la responsabilité.  

La première dimension, lôengagement, est définie comme le temps passé en interaction avec 
lôenfant. Les interactions peuvent se tenir lors de lôaccomplissement de tâches comme les soins 
physiques, le jeu, lôaide aux devoirs ou un sport, mais le seul fait dôêtre à la maison avec lôenfant 
sans partager dôactivités ne constitue pas de lôinteraction. Dans ce niveau dôimplication 
paternelle, on peut mesurer la notion de quantité tout comme la notion de qualité, soit la façon 
dont se produit lôinteraction.  

La deuxième dimension, lôaccessibilité, est en fait les interactions exclues de la première, côest-
à-dire les moments où le père, sans être directement en interaction avec lôenfant, demeure 
accessible à ce dernier (p. ex., le père regarde la télévision dans le salon, alors que lôenfant 
sôamuse dans la pièce dôà côté). 

Enfin, la troisième dimension, la responsabilité, est la dimension que Lamb (2000) considère 
comme la plus difficile à définir. Côest la responsabilité du bien-être général de lôenfant (p. ex., 
prendre un rendez-vous chez le médecin, sôassurer que lôenfant est bien vêtu, sôoccuper du 
service de garde, prévoir une gardienne un soir de sortie). Ce type dôimplication se fait souvent 
sans la présence de lôenfant, mais demeure un aspect primordial du rôle du parent.  

5.4.2 Facteurs influençant lôengagement paternel 

Dôailleurs, il existe un grand nombre de facteurs qui influencent lôengagement du père auprès de 
son enfant. Lamb et ses collaborateurs ont également construit un modèle théorique pour 
expliquer les déterminants de cette implication (Lamb et collab., 1985 et 1987, cité dans 
McBride et Lutz, 2004; Pleck, 1997). Le modèle se compose de quatre facteurs principaux, 
soit :  

 La motivation : lôhistoire de la paternité pour lôhomme (le père quôil a eu, son âge, son état 
civil, ses relations conjugales), par ses caractéristiques personnelles et ses croyances; 

 Les compétences et le sentiment de compétence : la perception quôa le père de lui-même 
lorsquôil est en interaction avec son enfant et ce quôil sait faire avec lui; 

 Le soutien social : la relation que le père entretient avec la mère (présence ou absence 
dôune barricade maternelle ï voir Fagan et Barnett, 2003); 

 Les facteurs institutionnels : lôemploi du père, 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 rôle du père? 

5.5.1 Regard sur la relation mère-enfant 

Avant dôexaminer le rôle du père, nous cernerons dôabord le rôle 
parental commun au père et à la mère, puis le rôle maternel. Avant tout, 
le parent est présent pour protéger son enfant des dangers physiques 
ou psychologiques susceptibles dôexister dans lôenvironnement 
(Halpern, 1990). Il est aussi porteur de valeurs de socialisation et 
responsable des apprentissages initiaux menant à la gestion du 
comportement et ¨ lôadaptation en soci®t® (Puentes-Neuman, 
Cournoyer et Martin, 2004). Ainsi, à travers ses diverses pratiques 
éducatives, le parent essaie de favoriser le développement intégral de 
son enfant.  

Avant tout, le parent est présent pour 
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Dans la suite du texte, nous parlerons des mères plutôt que des 
parents. Ce choix nôest aucunement discriminatoire. Il émerge 
du fait que les théories concernant les rôles parentaux ont été 
étudiées presque exclusivement auprès de mères et que, 
traditionnellement, côest surtout la mère qui prodigue des soins 
¨ lôenfant (primary caregiver) (Lewis et Lamb, 2003). Les pères 
ont ®t®, jusquô¨ tout r®cemment, les parents invisibles dans la 
littérature sur les rôles parentaux. 

En conséquence, pour que ses pratiques parentales soutiennent adéquatement le 
d®veloppement de lôenfant, la m¯re doit °tre sensible aux besoins de son enfant. Autrement dit, 
elle doit pouvoir reconna´tre les signaux que lui envoie son enfant et °tre capable dôy r®pondre 
de façon appropriée (Ainsworth, Bell et Stayton, 1974; Claussen et Crittenden, 2000). Si, par 
exemple, lôenfant signifie ¨ sa m¯re quôil a froid (en pleurant, en grelottant, en ne voulant plus 
jouer, par exemple.), cette derni¯re doit comprendre ce quôil communique et, dans ce cas-ci, 
lôhabiller plus chaudement. £videmment, plus lôenfant vieillit, plus les communications et les 
réponses possibles se complexifient (Ainsworth et collab., 1974). En fait, une mère sensible 
sôappuie sur les caract®ristiques de son enfant et sur son niveau de d®veloppement pour 
reconnaître ses besoins et surtout pour y répondre adéquatement (Ainsworth et coll., 1974).  

Par ailleurs, le concept de sensibilit® maternelle est ®troitement li® ¨ la relation dôattachement 
(Ainsworth et collab., 1974; Claussen et Crittenden, 2000). Lôenfant construit cette relation 
pendant sa première année de vie. Sa relation avec sa mère sera sécuritaire si celle-ci répond 
adéquatement à ses besoins. Il a donc confiance que sa mère peut le rassurer et lui offrir un 
environnement sécuritaire. Cette relation mère-enfant se construit principalement en contexte 
de soins, côest-à-dire quand la mère subvient aux besoins de base de son enfant (Claussen et 
Crittenden, 2000).  

Il sôensuit quôun enfant ayant un attachement s®curis® explore plus efficacement son 
environnement, car il a confiance que sa mère est là pour le protéger. Il se cr®e alors ce quôon 
appelle le balancier sécurité-exploration (Guedeney et Guedeney, 2002). Lorsquôil d®couvre un 
nouveau jeu ou un nouvel ami, lôenfant se r®f¯re r®guli¯rement ¨ sa m¯re pour se rassurer en 
allant la voir directement, en lui parlant ou simplement en la regardant. Plus lôenfant grandit, 
moins il a besoin de se référer à sa mère pour se rassurer. Il importe de préciser aussi que la 
relation dôattachement ¨ la m¯re subsiste tout au long de la vie, mais quôelle peut °tre 
transformée par des évènements de vie négatifs ou positifs (Guedeney et Guedeney, 2002).  

En terminant, soulignons que la sensibilit® maternelle est un aspect important dans lô®tude de la 
relation mère-enfant et quôelle semble avoir une incidence considérable sur le développement 
de lôenfant. Les enfants dont la m¯re opte pour des pratiques parentales sensibles ont une 
meilleure adaptation sociale, un meilleur développement cognitif et de plus grandes capacités 
langagières, tandis que le manque de sensibilité chez la mère est associé à des 
dysfonctionnements familiaux (Dix, 1992). 

5.5.2 Spécificités de la relation père-enfant 

Si de nombreux chercheurs ont ®tudi® les contributions du p¯re au d®veloppement de lôenfant 
et les dimensions de son engagement, peu se sont penchés sur la nature même de la relation 
entre le p¯re et son jeune enfant. Cependant, il existe, d¯s la naissance de lôenfant, une relation 
dôattachement p¯re-enfant au m°me titre quôil existe une relation dôattachement m¯re-enfant 
(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 
ressemblent pas à ce quôon trouve chez les m¯res. Cela nous amène à penser que la nature de 
la relation père-enfant serait différente de celle de la relation mère-enfant (Belsky, 1999; 
Grossmann et collab., 2002; Grossmann et Grossmann, 1998; Lewis et Lamb, 2003; Paquette, 
2004a). 

Les théories concernant les rôles 
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exclusivement auprès de mères [é]. Les 
p¯res ont ®t®, jusquô¨ tout récemment, les 
parents invisibles dans la littérature sur 

les rôles parentaux. 

 



 

 
47 

En effet, la relation père-enfant se développerait davantage par le jeu 
physique que par les soins donn®s ¨ lôenfant (Grossmann et collab., 
2002; Grossmann et Grossmann, 1998; Paquette, 2004a). Ces 
particularit®s semblent sôexpliquer, du moins en partie, par le style 
interactif du père qui offre une stimulation physique et sociale (Lamb, 
1997) qui amène lôenfant à se dépasser et à 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 sphère dôactivités familiales où lôimplication du père est plus grande 
que celle de la mère (Paquette et collab., 2003), la notion de risque est souvent présente chez 
les pères (Puentes-Neuman, Paquette et Breton, 2006). 

5.5.3 Relation dôactivation père-enfant 

Pour ces différentes raisons, Paquette, un chercheur québécois, a proposé une première 
théorisation sur la relation père-enfant. La relation dôactivation père-enfant, ainsi nommée pour 
la distinguer de la relation dôattachement mère-enfant, explique que le rôle du père auprès de 
son enfant est dôassurer sa survie dans le monde extérieur par des habiletés adaptatives 
différentes de celles amenées par la mère (Paquette, 2004b). La relation dôactivation se 
révélerait davantage dans un contexte de jeu et, plus particulièrement, dans le jeu physique 
(Rough-and-Tumble Play). Ce jeu vigoureux et imprévisible permettrait à lôenfant dôapprendre à 
gérer son agressivité et un niveau élevé dôexcitation. Toujours selon Paquette, le jeu physique 
amènerait lôenfant à mieux sôaffirmer en apprenant à atteindre un équilibre entre la compétition 
et la coopération. Ainsi, un jeu de qualité entre le père et son jeune enfant assurerait 
lôétablissement dôune relation saine, et ce, mieux que ne le feraient les comportements 
dôinteraction habituellement mis de lôavant dans la relation dôattachement (Paquette, 2004b).  

Par ailleurs, à la lumière des récents travaux sur les pères et 
lôattachement, toute relation parent-enfant, père et mère, se 
situerait dans un même système comportant deux pôles, soit la 
s®curit® et lôexploration. Les p¯res se positionneraient donc 
davantage vers lôexploration. La figure 5 présente ce système 
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, quôils soient biologiques ou non, 
lôimportant nôest pas que le père assume une fonction favorable à 
lôexploration et la mère, une fonction de sécurité. Il sôagit plutôt 

dôoffrir à lôenfant des fonctions parentales différenciées, peu importe le genre du parent qui se 
situe à lôun ou lôautre des pôles. De plus, dans le cas des familles monoparentales, le parent 
doit assumer la double fonction de sécurité et dôexploration, que ce soit une femme ou un 
homme qui soit chef de famille.  

Figure 5 : Les deux pôles dans la relation parent-enfant 

 

 
Source : Breton (2007). 
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5.6 Bienfaits de lôengagement paternel  

Les bienfaits de lôengagement paternel sont multiples. Dôabord, sur le 
plan cognitif, les recherches révèlent que les enfants dont le père est 
présent ont une plus grande compétence cognitive et un meilleur 
rendement scolaire (Palkovitz, 2002). Par ailleurs, Le Camus (2000 et 
2001) explique que, en situation de résolution de problème, le père 
encourage plus lôenfant à persévérer dans la tâche, mais donne moins 
de gratification et a moins tendance à utiliser lôaide directe que la mère. 
En somme, le père laisse lôenfant se débrouiller et apprendre par lui-

même. Le père a aussi un rôle à jouer dans le développement des habiletés langagières de 
lôenfant. Les enfants dont le père est engagé ont une meilleure compétence verbale, ce qui peut 
sôexpliquer par le fait que le père utilise moins de mots familiers que la mère, quôil fait deux fois 
plus de demandes de clarification et plus de demandes de reformulation (Le Camus, 2000 et 
2001; Lewis, 1997). 

Ensuite, lôapport du père dans le développement social de lôenfant est bien documenté. Les 
enfants dont le père est engagé présentent de meilleures habiletés sociales, notamment pour 
les comportements sociaux associés à lôaltruisme (Lewis, 1997; Palkovitz, 2002; Parke et 
collab., 2002; Pleck, 1997). De plus, les garçons dont le père est peu impliqué sont moins 
populaires auprès de leurs pairs, sont moins satisfaits de ces relations et risquent plus de 
développer des problèmes dôadaptation scolaire et sociale (Parke et collab., 2002). 

Sur le plan des caractéristiques individuelles de lôenfant, les contributions du père sont 
nombreuses : les enfants présentent plus dôempathie, ont une meilleure estime dôeux-mêmes et 
ont une plus grande capacité dôautocontrôle (Palkovitz, 2002; Parke et collab., 2002; Pleck, 
1997). On indique également que ces enfants présentent moins de symptômes externalisés et 
internalisés (Pleck, 1997).  

Par ailleurs, une étude démontre que le père joue un rôle important dans la gestion de 
lôagressivité chez le garçon (Paquette, 2004a). Enfin, des résultats révèlent quôil existe des 
relations entre les psychopathologies chez les enfants et la relation avec le père. Phares (1997) 
démontre lôexistence dôun lien entre les comportements délinquants des enfants et les 
comportements antisociaux du père, entre les troubles anxieux des enfants et ceux du père, 
ainsi quôentre les troubles alimentaires chez les filles et une faible implication émotionnelle du 
père.  

5.7 Conclusion  

Nous avons vu dans ce chapitre que le modèle écosystémique en lien avec les littératies 
multiples sôavère utile pour apprécier toute la complexité de la réalité des pères dans les 
familles et le défi de développer des modalités dôintervention appropriées. Le rôle et la place du 
père continuent à évoluer, et le père prend de plus en plus sa place comme parent et trouve 
une identité qui lui est propre. Lôengagement paternel peut être défini à la lumière de 
lôengagement maternel sur un continuum allant de la sécurité à lôexploration. Comme le père 
développe une relation dôattachement avec lôenfant plus par le jeu physique que par les soins 
donnés à lôenfant, il importe de tenir compte de cette réalité dans la conception des 
programmes ciblant les pères. Une meilleure compréhension de la relation père-enfant permet 
de cerner avec plus dôefficacité les pratiques paternelles et, ainsi, de mettre de lôavant des 
interventions qui aideront davantage les pères à développer une relation avec leur enfant 
propice aux apprentissages.  
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     Pères et littératie familiale 
 
 
 
 

 

Avant de situer le rôle et la place du père dans la littératie familiale, nous examinerons dans ce 
chapitre lôimportance de lôimplication parentale dans le développement de lôéveil à lôécrit. Nous 
jetterons un regard sur la participation du père dans le développement de lôéveil à la lecture et à 
lôécriture des enfants depuis la naissance jusquôà lô©ge dôentr®e à la maternelle, soit jusquô¨ 4 
ou 5 ans. Pour terminer, nous traiterons de lôimplication du père dans lôaccompagnement 
scolaire de son enfant. 

6.1 Pratiques parentales dans le développement de lôéveil à la lecture et à 
lôécriture  

Quatre-vingt dix pourcent des élèves présentant des difficultés scolaires 
éprouvent également des problèmes en lecture (Saint-Laurent, Giasson 
et Drolet, 2001). £tant donn® que lô®crit occupe une place fondamentale 
dans lôapprentissage, il convient dôy porter une attention particuli¯re. 
Dôautant plus quôil semble que la plupart des décrocheurs soient des 
élèves qui ont connu des difficultés en ce qui a trait à la lecture et à 
lôécriture dès le début de leur scolarité (Terrisse et Boutin, 1994). 
Scarborough, Dobrich et Hager (1991), notamment, ont observé que les 
enfants qui ont de la difficulté à lire avaient vécu moins dôexpériences 
avec lôécrit que ceux qui étaient reconnus comme bons lecteurs. 

Néanmoins, plusieurs recherches ont d®montr® que des pratiques dô®veil ¨ la lecture et ¨ 
lô®criture chez les jeunes enfants favorisaient le d®veloppement ult®rieur des habilet®s en 
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, 
lôéveil à la lecture et à lôécriture est un facteur qui influence la réussite dans lôapprentissage de 
la lecture et de lô®criture, de m°me que la réussite scolaire en général (Burns, Espinoza et 
Snow, 2003; Thériault et Lavoie, 2004). 

En particulier, les pratiques éducatives des parents et leur attitude ¨ lô®gard de la littératie 
semblent prédire la réussite scolaire des jeunes enfants. En effet, depuis une trentaine 
dôannées, nombre de recherches sôintéressent aux effets des pratiques familiales en matière 
dôéveil à la lecture et à lôécriture sur le développement ultérieur de ces compétences (Roberts, 
Jurgens et Burchinal, 2005). Dans cette perspective, lôinitiation ¨ lôécrit est mieux réussie 
lorsque des expériences sociales familiarisent lôenfant avec la lecture et lôécriture (Burns et 
collab., 2003; Thériault et Lavoie, 2004). Lôâge préscolaire est une période importante pour 
découvrir lôécrit dans la mesure où il permet à lôenfant de côtoyer des modèles qui utilisent la 
lecture et lôécriture dans différentes situations, comme lors de la lecture dôun livre dôhistoire 
(Phillips, Norris et Mason, 1996).  

La cellule familiale étant lôun des milieux où lôon incite lôenfant à lire et à écrire, le rôle des 
parents dans cet éveil est primordial. Cependant, plusieurs facteurs influent sur la qualité des 
pratiques éducatives parentales dôéveil à la lecture et à lôécriture. Tout dôabord, lôorigine 
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). Lôenfant se trouve 
alors moins exposé au monde de lôécrit et, par conséquent, il lui accorde moins dôimportance 
dans son quotidien. Aussi, le statut socio-économique semble avoir un impact sur lô®veil ¨ la 
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lecture et à lô®criture (Fletcher et Reese, 2005). Toutefois, il est nécessaire de mentionner que 
cette caractéristique ne fait pas lôunanimité. En fait, le lien entre la qualité de lôéveil à la lecture 
et à lôécriture et la défavorisation nôest pas aussi direct quôon puisse le croire (Scarborough, 
Dobrich et Hager, 1991). Ces informations contradictoires proviennent de métaanalyses 
fondées sur des études empiriques traitant de lôéveil à la lecture et à lôécriture (Fletcher et 
Reese, 2005; Scarborough et collab., 1991). 

Outre les caractéristiques parentales, on associe des facteurs à lôenfant lui-même. En premier 
lieu, le développement langagier de lôenfant a une incidence sur la fréquence des activités 
reliées à la lecture. Plus lôenfant parle tôt et avec facilité, plus le parent lui fera la lecture et 
interagira autour de la lecture (Fletcher et Reese, 2005). De même, la capacité dôattention de 
lôenfant et son propre intérêt face à lôécrit augmenteront ou réduiront, selon le cas, les activités 
dôéveil ¨ lô®crit (Fletcher et Reese, 2005; Roberts et collab., 2005).  

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

La littératie est une compétence fondamentale nécessaire aux enfants pour 
réussir à lôécole et aux adultes pour bien fonctionner dans la société. 
Lôimportance de lôimplication des parents dans le développement précoce 
de lôenfant a été bien documentée (Auerbach, 1989; Cairney et collab., 
1995; Taylor, 1997). Lorsque les parents éprouvent de la difficulté à lire et 
à écrire, les enfants connaissent des difficultés semblables de littératie 
précoce, difficultés qui se poursuivent tout au long de leur expérience 
scolaire. Dôailleurs, les familles ayant un faible niveau dôalphabétisme font 
souvent face aussi à des défis dôordre social comme la pauvreté et le 
chômage. Les programmes de littératie familiale tentent de rompre ce cycle  
de reproduction de lôanalphabétisme et de lôexclusion sociale (Timmons, 2008). 

Bien que, historiquement, le niveau dôéducation des mères ait été utilisé comme le principal 
élément prédictif de la réussite de lôenfant, la recherche en éducation tend de plus en plus vers 
un examen de lôeffet de lôinteraction père-enfant sur lôapprentissage précoce de lôenfant, en 
particulier chez les pères à faible revenu (Gadsden, Brooks et Jackson, 1997). Dans une 
analyse de la recherche sur la participation du père à lôéveil à lôécrit et la scolarisation des 
enfants, Gadsden et Bowman (1999) concluent que la participation des pères à des activités de 
littératie, les obstacles auxquels les parents font face en raison de leur faible niveau 
dôalphabétisme et leurs perceptions du rôle quôils peuvent jouer dans lôéveil à lôécrit des enfants 
peuvent affecter le niveau de préparation des enfants à lôécole.  

6.1.1 Pratiques dô®veil ¨ lô®crit des p¯res  

Il est donc n®cessaire de mieux conna´tre les occasions dô®veil ¨ lô®crit qui 
sôoffrent aux pères. La recension des écrits que nous avons réalisée 
r®v¯le que peu dô®tudes sôattardent au r¹le du p¯re dans lô®veil ¨ lô®crit de 
lôenfant, et ces ®tudes ne peuvent mener ¨ des g®n®ralisations en raison 
du faible nombre de pères étudiés et du fait que les recherches en sont 
encore à un stade exploratoire et descriptif. Toutefois, les éléments 
rassemblés nous donnent à penser que le père joue un rôle dans la 
pr®paration de lôenfant ¨ lô®cole tout comme il en joue un dans son 
développement.  

Lorsque les parents 
éprouvent de la difficulté à 
lire et à écrire, les enfants 
connaissent des difficultés 

semblables de littératie 
précoce, difficultés qui se 

poursuivent tout au long de 
leur expérience scolaire. 

La recension des écrits que 
nous avons réalisée révèle que 
peu dô®tudes sôattardent au r¹le 
du p¯re dans lô®veil ¨ lô®crit de 
lôenfant, et ces ®tudes ne 

peuvent mener à des 
généralisations en raison du 

faible nombre de pères étudiés 
et du fait que les recherches en 

sont encore à un stade 
exploratoire et descriptif. 
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En effet, un des articles recensés présente une étude de cas de deux pères de milieu 
défavorisé (Karther, 2002) ayant des enfants de 0 à 5 ans. En fait, lôétude portait sur les impacts 
dôun programme dôintervention précoce (Even Start) auquel avaient participé les mères de ces 
deux familles. Les deux pères rencontrés sont les seuls pères qui ont assisté à au moins une 
visite à domicile de lôévaluatrice; de là a germé lôidée de les interviewer. Les deux familles en 
question étaient admissibles au soutien alimentaire fédéral des États-Unis et les pères avaient 
un faible niveau de littératie, lôun étant même analphabète. Précisons que ce sont les mères et 
les enfants, et non les pères, qui ont participé aux visites et aux ateliers du programme 
dôintervention.  

Les deux foyers possédaient chacun au moins dix livres pour enfants et presque autant de 
livres pour adultes et ils avaient des jeux reliés à lôéveil à la lecture et à lôécriture. Un des deux 
pères utilisait lôordinateur avec sa fille en se servant dôun logiciel de reconnaissance de 
lôalphabet. Par contre, les pères ont admis que côest la mère qui était la lectrice principale pour 
les enfants, car ils ne se percevaient pas comme des « types livre ». Malgré leur difficulté à lire 
et surtout leurs échecs scolaires répétés, les deux pères essayaient dôaider leurs enfants à 
sô®veiller à la lecture et à lôécriture. Ils se disaient conscients de lôimportance de lôacte de lire 
dans la vie adulte. Ce détachement de la lecture ne les empêchait pas de faire quelquefois la 
lecture à leurs enfants, soit parce que le livre les intéressait ou parce que la mère était absente 
ou non disponible. De plus, lorsquôils lisaient un livre à leurs enfants, ils ont dit quôils ne lisaient 
pas vraiment le texte du livre, mais quôils regardaient plutôt les images et en parlaient avec 
lôenfant. Lôétude se termine par un résultat un peu surprenant : même si les deux pères 
nôavaient pas participé au programme dôintervention, ils ont augmenté la fréquence à laquelle ils 
faisaient la lecture à leurs enfants. Ils ont expliqué ce changement par la disponibilité des livres 
grâce au programme et lôintérêt accru des enfants plus vieux (3 et 4 ans) pour la lecture.  

Une autre étude a été réalisée auprès de 26 pères au moyen dôentrevues et de questionnaires 
(Ortiz, 2001). Les pères provenaient de différents milieux socio-économiques, mais ils avaient 

tous un enfant qui fréquentait la maternelle ou était en 1re ou en 
2e année. Les entrevues ont révélé que lôimplication des pères 
dans les activités de lecture ou dôécriture avec leur enfant était, 
en fait, une réponse à la curiosité de ce dernier ¨ lô®gard de 
lôécrit. Nous pouvons en déduire que côest lôenfant qui incite le 
père à faire lôactivité et que les pères qui partagent les tâches 
familiales avec leur conjointe font plus dôactivit®s de lecture et 
dô®criture avec leur enfant que les p¯res qui tiennent un r¹le plus 
traditionnel ou stéréotypé dans la famille. De plus, les entrevues 

ont permis de constater que les pères perçoivent lôimportance de la lecture et de lôécriture dans 
la réussite scolaire de leur enfant et veulent que ceux-ci réussissent bien. Ce résultat corrobore 
lôétude de cas de Karther (2002).  

Lô®tude mentionne également que les pères font des activités reliées principalement à lôécole 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 auprès des mères, où le contexte le plus fréquent 
était la routine de la vie quotidienne (Purcell-Gates, 1996). Par ailleurs, 43 % des pères ont 
rapporté quôils faisaient des activités de lecture avec leur enfant sur une base hebdomadaire et 
25 %, des activités dôécriture sur une base hebdomadaire.  

Dans une autre recherche, il ressort que, bien que les pères fassent moins souvent la lecture à 
leur enfant que les mères, environ la moitié dôun échantillon de plus de 1 000 pères a dit la faire 
de manière quotidienne ou hebdomadaire (Duursma, 2007). 

Une dernière étude a examiné lôimplication de 47 pères dans lôéveil à la lecture et à lôécriture de 
leur enfant, mais lôarticle 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 dôécriture que faisaient les 
pères avec leur enfant et les raisons qui les incitaient à les faire. Parmi les activités de lecture 
se trouvent la lecture dôhistoires, les écrits dans lôenvironnement (panneaux de signalisation, 

Les pères qui partagent les tâches 
familiales avec leur conjointe font plus 
dôactivit®s de lecture et dô®criture avec 
leur enfant que les pères qui tiennent 
un rôle plus traditionnel ou stéréotypé 

dans la famille. 
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enseignes), les journaux et les guides horaires de télévision; un père a même dit quôil faisait des 
histoires interactives sur Internet avec son enfant. Pour ce qui est de lôécriture, les activités 
consistaient à écrire et à expliquer des mots, à colorier des lettres, à utiliser du papier ou un 
autre support pour écrire, à écrire des noms propres et à tracer des lettres. Les pères faisaient 
des activités de lecture et dô®criture avec leur enfant principalement pour le préparer le mieux 
possible à son entr®e ¨ lô®cole et pour d®velopper avec lui une relation plus intime. Il ressort de 
ces résultats que les activités reliées à lôécriture semblent plus près de lôenseignement explicite 
dôhabiletés dôéveil à la lecture et à lôécriture que celles qui sont en lien avec la lecture. Par 
contre, étant donné la nature descriptive de lô®tude et le peu de pères rencontrés, on ne peut 
aller plus loin dans notre compréhension des pratiques paternelles dôéveil à la lecture et à 
lôécriture. 

6.1.2 Pratiques de lecture des pères  

ê lôinstar des pratiques paternelles dôéveil à la lecture et à lôécriture qui ne sont pas propres à la 
lecture interactive, les pratiques de lecture des pères ont été peu étudiées jusquôà ce jour. Nous 
avons été en mesure de recenser deux études empiriques portant sur des enfants de 0 à 5 ans. 
Les deux études présentent des résultats assez semblables en ce qui a trait aux similitudes et 
aux différences entre les pères et les mères (Blake, MacDonald, Bayrami, Agosta et Milian, 
2006; Duursma, 2007). Il est important de préciser que, dans le cadre de lôétude de Duursma 
(2007), les familles ont participé au programme dôintervention précoce Head Start, mais que les 
pères nôont pas participé aux services offerts par le programme. 

Selon les deux études recensées portant sur la lecture interactive, les pères et les mères 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 lôenvironnement de lôenfant 
(Blake et collab., 2006). De plus, les études révèlent que les pères et les mères modulent leurs 
interactions en fonction de lôâge de lôenfant, et non pas selon quôils sont un homme ou une 
femme (Blake et collab., 2006; Duursma, 2007). Ils ont posé plus de questions aux enfants plus 
vieux (de 26 à 28 mois), leur ont donné davantage de rétroaction par rapport à la lecture et les 
ont imités plus souvent. Pour les enfants plus jeunes (de 14 à 16 mois), ils ont tenté plus 
souvent dôattirer leur attention et ont transformé plus souvent la lecture en jeu (Blake et collab., 
2006).  

Toutefois, on note quelques différences entre les pères et les mères sur le plan des 
interactions. En comparant les deux parents, on découvre que les mères demandent à lôenfant 
de terminer les phrases plus souvent que les pères (Duursma, 2007), mais que les pères ont 
davantage dôinteractions décontextualisées avec leur enfant, quel que soit son âge. De plus, les 
pères dont lôenfant a 5 ans ont donné plus dôinformations ¨ lôenfant sur la façon de manipuler un 
livre, ont fait référence plus souvent aux concepts reliés au livre et ont encouragé davantage 
leur enfant à décoder des mots (Duursma, 2007). Enfin, les pères ont semblé moins directifs 
quant au déroulement de la lecture que les mères en laissant leur enfant amorcer les 
interactions plus souvent (Blake et collab., 2006).  

Somme toute, la lecture interactive semble faire émerger les mêmes 
comportements et les mêmes interactions chez les pères et chez les 
m¯res. Les quelques donn®es disponibles laissent croire quôil y a 
plus de ressemblances que de différences entre les parents. 
Cependant, ces résultats montrent quelques divergences, surtout en 
ce qui a trait au matériel écrit et à son utilisation, qui pourraient 
sôexpliquer par la nature différente de la relation entre le père et son 
jeune enfant (Belsky, 1999; Grossmann et Grossmann, 1998; 
Grossmann, Grossmann, Fremmer-Bombik, Kindler, Scheuerer-
Englisch et Zimmermann, 2002; Lewis et Lamb, 2003; Paquette,  
2004a; Paquette, 2004b). 

La lecture interactive semble faire 
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La participation parentale au suivi 
scolaire peut prendre diverses 

formes, comme le soutien affectif 
(sous forme dôencouragements, 

de compliments et de discussion), 
la communication avec les 

enseignantes et les enseignants, 
les interactions avec lôenfant sur 

le quotidien scolaire, la 
communication parent-enfant, la 
communication parents-école. 

6.1.3 Impact des pratiques dô®veil ¨ la lecture et ¨ lô®criture de la m¯re  

Avant tout, il est important de rappeler que les études portant sur les pratiques paternelles sont 
encore en mode exploratoire, ce qui rend difficile la recherche dôun lien de cause à effet. 
Toutefois, lôimpact des pratiques maternelles sur lôapprentissage de la lecture de lôenfant a ®t® 
largement étudié. Dans une étude longitudinale menée auprès de 168 familles, Sénéchal et 
LeFevre (2002) ont r®v®l® que la lecture dôhistoires et les activit®s dôapprentissage r®alis®es par 
la m¯re avec son enfant dô©ge pr®scolaire ont une incidence sur la comp®tence en lecture de 
lôenfant en 1re et en 3e année. La figure 6 ci-après schématise les résultats de cette étude. On 
remarque que les enfants dont les m¯res offrent le plus dô®veil ¨ la lecture et ¨ lô®criture 
(groupe A) sont ceux qui r®ussissent le mieux en lecture et, ¨ lôinverse, que les enfants dont les 
m¯res font le moins dô®veil ¨ la lecture et ¨ lô®criture (groupe D) réussissent moins bien. 
Cependant, les résultats les plus intéressants concernent les groupes B et C. On apprend ainsi 
que les activit®s dôapprentissage sont reli®es ¨ la comp®tence en lecture en 1re année, mais 
que côest la lecture dôhistoires qui est associ®e ¨ la comp®tence en lecture en 3e année. En fait, 
ces deux types de pratiques sont de nature différente : les activit®s dôapprentissage familiarisent 
lôenfant avec les connaissances relatives ¨ lô®crit (orientation, fonctions, nom des lettres et sons 
des lettres) et la lecture dôhistoires, avec la compr®hension de textes. Le premier type, les 
activit®s dôapprentissage, aide directement lôenfant dans son apprentissage de la lecture, alors 
que le second type, la lecture dôhistoires, am¯ne lôenfant ¨ d®velopper des strat®gies de 
compr®hension de lecture. Ces r®sultats sôexpliquent ®galement par le fait que lôenfant apprend 
à lire en 1re ann®e, mais quôil lit pour apprendre en 3e année. Par conséquent, des pratiques qui 
semblent avoir moins dôimpacts ¨ court terme se r®v¯lent importantes lorsque lôenfant avance 
dans sa scolarité.  

Figure 6 : Impact des pratiques dô®veil ¨ la lecture et ¨ lô®criture de la m¯re 

 

6.2 Rôle et place du père dans lôaccompagnement scolaire de lôenfant 

Nous avons vu précédemment lôimplication des pères dans la vie des enfants dôâge préscolaire. 
Quôen est-il de leur participation au soutien et à lôaccompagnement de leur enfant dôâge 
scolaire? Dans cette section, nous présenterons dôabord quelques définitions pour situer 
lôaccompagnement scolaire, puis nous aborderons la nature et lôimpact de 
lôengagement paternel dans la réussite éducative de lôenfant. 

6.2.1 Définitions 

Dans le contexte du présent rapport, nous entendons par 
« accompagnement scolaire » le rôle que jouent un ou des parents pour 
soutenir lôenfant dans ses apprentissages scolaires et lôatteinte de ses 
objectifs éducatifs. La participation parentale au suivi scolaire revêt un 
caractère multidimensionnel. Elle peut prendre diverses formes, comme le 
soutien affectif (sous forme dôencouragements, de compliments et de 
discussion), la communication avec les enseignantes et les enseignants, 
les interactions avec lôenfant sur le quotidien scolaire, la communication 
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parent-enfant, la communication parents-école (Deslandes, 2004). Le suivi scolaire inclut donc 
la supervision et lôaide aux devoirs, aux leçons et aux travaux scolaires, la participation aux 
activités et aux comités organisés par lôécole, par exemple. 

Le résultat ultime visé par lôaccompagnement scolaire est la réussite éducative de lôenfant. Il 
convient ici de faire la distinction entre deux termes : « réussite scolaire » et « réussite 
éducative ». Ainsi, la « réussite scolaire » 

[é] est synonyme dôach¯vement avec succ¯s dôun parcours scolaire (atteinte dôobjectifs 
dôapprentissage et ma´trise des savoirs). Les r®sultats scolaires et lôobtention dôune 
reconnaissance des acquis (dipl¹me, certificat, attestation dô®tudes, etc.) sont des 
indicateurs de r®ussite scolaire. Ce terme est donc porteur dôune id®e de rendement et 
de performance. (Conseil r®gional de pr®vention de lôabandon scolaire, SaguenayïLac-
Saint-Jean, s. d.) 

Quant à la « réussite éducative »,  

[elle] est beaucoup plus vaste que la réussite scolaire. Ce concept concerne à la fois 
lôinstruction (int®gration de savoirs acad®miques), la socialisation (acquisition de 
savoirs, valeurs, attitudes et comportements utiles au fonctionnement en société) et la 
qualification (pr®paration ¨ lôinsertion professionnelle). La r®alisation de son plein 
potentiel et lôatteinte de buts personnels fix®s par lô®tudiant(e) [sic] sont aussi des 
dimensions importantes de ce concept. (Conseil r®gional de pr®vention de lôabandon 
scolaire, SaguenayïLac-Saint-Jean, s. d.) 

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

6.2.2 Participation parentale à la réussite éducative 

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

1) la fonction parentale (parenting), quôEpstein définit comme la responsabilité des parents de 
satisfaire les besoins de base de leur enfant; 

2) la communication entre lôécole et la famille; 
3) lôengagement des parents dans des activités de lôécole (bénévolat); 
4) les activités dôapprentissage à la maison; 
5) la participation aux processus de prise de décision au sein de lôécole; 
6) la collaboration avec la communauté dans le but dôaméliorer la réussite des élèves. 

6.2.3 Division du suivi scolaire entre les parents 

Les parents sont les premiers éducateurs de leur enfant, et tant le père que la mère peut avoir 
un impact positif sur la motivation, lôestime de soi et lôapprentissage de leur enfant. Dans la 
coparentalité, les contributions du père et de la mère sont à la fois distinctes et 

complémentaires et le père a une expérience et des compétences uniques 
que lui seul peut transmettre ¨ lôenfant (Clawley et Goldman, 2004). Or, dans 
bon nombre de milieux, côest surtout la mère qui traditionnellement assure le 
suivi scolaire. 

Dans une recherche réalisée au Royaume-Uni qui 
consiste en une synthèse de plus de 150 études sur 

lôimplication des pères dans lôapprentissage et lôéducation des enfants 
âgés de 4 à 16 ans (Goldman, 2005), on a constaté que les pères qui 
sôimpliquent aupr¯s de leurs enfants vont lire avec eux, les aider ¨ faire 
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leurs devoirs, les féliciter et les encourager, mais ils demeurent moins nombreux que les mères 
¨ le faire et ¨ sôengager dans le suivi scolaire.  

Selon une étude québécoise effectuée auprès 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 mères assument largement le suivi scolaire, et cette 
tendance est encore plus marquée quand lôimplication exige un investissement quotidien, que 
ce soit pour sôinformer de lôécole auprès de lôenfant ou pour vérifier les devoirs. Lôintervention 
des pères à ce chapitre est plus épisodique, et ces derniers vont davantage suivre lôévolution 
des résultats obtenus par leur enfant et intervenir sur des questions de discipline. 

Une étude américaine (Nord, Brimhall et West, 1997) réalisée auprès de parents de près de 
17 000 enfants de la maternelle à la 12e année sôest penchée sur le degré dôimplication des 
parents dans lôaccompagnement scolaire et sur lôimpact de lôengagement paternel envers leur 
enfant. Il en ressort que les enfants ont de meilleurs résultats scolaires si le père ou la mère est 
activement engagé dans lôaccompagnement scolaire. Ces résultats sôaméliorent en présence de 
lôimplication des deux parents. 

La même étude révèle que, dans les familles biparentales, les pères participent moins que les 
mères aux activités scolaires (réunions de parents, rencontres régulières avec lôenseignante ou 
lôenseignant, participation à des évènements dans la classe ou à lôécole, bénévolat dans les 
activités scolaires). Les pères, dans les familles biparentales, vont sôimpliquer davantage si la 
mère est engagée et vice versa. Les pères chefs de famille sont les pères les plus susceptibles 
de participer aux activités scolaires et ils sôimpliquent à des niveaux semblables à ceux des 
mères chefs de famille qui sont, pour leur part, aussi impliquées que les mères de familles 
biparentales. En général, la participation des beaux-parents (step-parents) est moins élevée 
que celle des parents biologiques. 

Les parents à faible revenu ï qui sont souvent faibles lecteurs ï assistent moins aux activités 
de lôécole. En revanche, les parents très engagés ont tendance à faire à la maison et à 
lôextérieur de lôécole des activités de nature éducative (p. ex., la lecture avec lôenfant, la 
fréquentation de bibliothèques ou de musées). Ils ont des aspirations scolaires élevées pour 
leur enfant. De plus, les parents plus actifs sont eux-mêmes généralement plus ancrés et 
engagés dans leur communauté (Nord et collab., 1997). 

6.2.4 Nature de lôimplication des pères dans lôapprentissage 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 
chez les enfants. Goldman (2005) souligne que, lorsque les pères 
font la lecture à leur enfant, ils ont recours à toute une panoplie de 
ressources qui se trouvent dans la vie quotidienne ou qui sont en 
lien avec leur environnement ou les loisirs (non-fiction, 
environmental print and recreational materials). En voici quelques 
exemples : journaux, panneaux de signalisation, cartes 
géographiques, annuaires téléphoniques. Dans le même ordre 

dôid®es, les pères sont plus enclins que les mères à favoriser lôapprentissage de leur enfant 
dans des domaines sans rapport direct avec lôécole : activités de construction et de réparation, 
activités et passe-temps pratiques, technologies de lôinformation, sports, voyages en famille, 
activités de plein air et jeux physiques, par exemple. Ces apprentissages sont associés au jeu, 
aux loisirs, à lôactivité physique et au plaisir. 

Un rapport réalisé pour le Conseil de la famille et de lôenfance du 
Québec et portant sur lôengagement paternel indique que plusieurs 
pères sont impliqués dans les structures scolaires. « Plusieurs 
activités ouvertes à tous les parents sont lôoccasion pour eux dôêtre 
présents avec les enfants à lôécole et de recevoir directement de 
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lôinformation de première main des intervenants scolaires » (Baillargeon, 2008, p. 82). Le 
rapport confirme que les p¯res sont motiv®s ¨ sôengager lorsquôils ont le sentiment de 
contribuer à faire quelque chose de concret pour leurs enfants, dô°tre en action (p. ex., aller 
glisser avec eux, installer une estrade, monter la salle de spectacle de fin dôannée). 

Fletcher et Dally (2002) préconisent la reconnaissance de la contribution des pères dans le 
développement de littératies autres que celles qui reposent sur la lecture et lôécriture. Voss 
(1996, cité dans Fletcher et Dally, 2002) avance que les littératies non traditionnelles 
(alternative literacies) sont dôautres façons de savoir et dôentrer en relation qui vont au-delà de 
la lecture et de lôécriture. Ces autres formes de littératies représentent une façon de voir, de 
comprendre et de réagir à des problèmes et à des circonstances. Elles peuvent être en lien 
avec la langue (parler, lire et écrire), la mécanique (créer et construire avec des outils), la 
consommation (connaître les produits et réagir à la publicité) et les littératies interactives 
(« lire » les gens). On peut ajouter à cette liste la littératie en lien avec lôutilisation dôun 
ordinateur et des nouvelles technologies de communication.  

Les littératies non traditionnelles ne sont pas souvent reconnues en salle de 
classe, car lôécole met lôaccent sur les formes de littératie fondées sur 
lôimprimé. Les expertises dans des domaines fonctionnels et pratiques comme 
ceux que nous avons décrits précédemment se trouvent souvent « cachées » 
(hidden) à cause de lôincongruité entre la culture de lôécole et celle du foyer, et 
lôabsence dôoccasions pour lôenfant de démontrer ses habiletés à lôécole. Or, 
ce sont les pères qui contribuent le plus au développement 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 élèves sont différentes des leurs, les enseignantes et les 
enseignants ont tendance à valoriser leurs propres acquis et pratiques et à dévaloriser les 
expériences, la langue et les littératies particulières à ces familles. Pour développer de 
véritables relations qui ne sont pas à sens unique, lôécole doit reconnaître la légitimité et la 
valeur des compétences et des connaissances que les enfants acquièrent dans leur milieu 
familial et culturel. Le même constat peut sôappliquer à dôautres milieux comme les garderies et 
les services à la famille. 

Dans la même veine, si lôon veut encourager les pères à participer à lôéducation de leur enfant 
telle que la définit lôécole, il devient nécessaire de sôassurer que les enseignantes et les 
enseignants comprennent et respectent les pratiques parentales (dans ce cas-ci, les pratiques 
du père), même 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 
même, de transformer la société.  

6.2.5 Impact de lôimplication des pères sur les enfants dans le contexte scolaire 

Une revue exhaustive de la litt®rature sur lôimplication des p¯res dans le développement de 
lôenfant a permis à deux chercheures canadiennes (Allen et Daly, 2007) de faire ressortir les 
retomb®es positives de lôimplication des p¯res ainsi que les effets n®gatifs de lôabsence des 
p¯res. Pour les enfants dô©ge scolaire, ces retomb®es sont nombreuses et touchent le 
d®veloppement cognitif de lôenfant, de m°me que son d®veloppement 
social et émotionnel. En voici un résumé : 

 Les enfants dont le p¯re sôimplique dans lôaccompagnement scolaire 
r®ussissent g®n®ralement mieux ¨ lô®cole. 

Ce sont surtout les 
pères qui contribuent le 
plus au développement 

des littératies non 
traditionnelles. 

Les enfants dont le père 
sôimplique dans 
lôaccompagnement 
scolaire réussissent 
généralement mieux  

¨ lô®cole. 
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 Ils aiment lôécole, ils ont une attitude positive envers celle-ci et ils participent à des activités 
parascolaires.  

 Ils tendent à apprendre davantage, à avoir de meilleures notes (note A), notamment en 
lecture et lors des tests de connaissances, et ils sont plus aptes à terminer leurs études 
secondaires. 

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

 Ils vivent dans un foyer stimulant sur le plan cognitif. 

 Les garçons sont motivés à travailler plus fort et ils valorisent lôéducation. 

 Les filles et les garçons ont moins de chances de redoubler, de manquer lôécole, dôêtre 
suspendus ou renvoyés de lôécole, ou dôavoir des problèmes de comportement à lôécole. 

 Les enfants de mères célibataires fonctionnent mieux sur les plans socioémotif et scolaire 
sôils conservent un contact avec leur père. 

 À lôâge adulte, ils sont plus aptes à atteindre des niveaux supérieurs de réussite scolaire et 
financière, à connaître du succès dans leur carrière, à faire preuve de compétence dans leur 
métier ou leur profession et à être équilibrés sur le plan psychologique. 

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

Nord, Brimhall et West (1997) ont démontré que, dans les familles biparentales où les pères 
étaient très impliqués, 42 % des enfants étaient plus aptes à obtenir des notes supérieures 
(note A), 55 % plus enclins à aimer lôécole et 28 % moins susceptibles de redoubler. Lôétude 
conclut que la participation du père est encore plus déterminante que celle de la mère au 
chapitre des notes supérieures, quel que soit son statut dans la famille. Pour les pères ne vivant 
pas avec leur enfant, leur participation était particulièrement importante pour les enfants de la 6e 
à la 12e année, car elle réduisait les risques que ceux-ci soient suspendus ou renvoyés de 
lôécole ou quôils redoublent.  

6.2.6 Facteurs influençant lôimplication et la motivation des pères dans lôaccompagnement 
scolaire 

Plusieurs facteurs influencent favorablement lôimplication du père (Goldman, 2005). Ainsi, le 
père va sôengager davantage dans lôéducation de son enfant dans les circonstances suivantes : 

 le père vit avec lôenfant; 

 la mère de lôenfant est elle aussi engagée dans lôéducation de lôenfant; 

 le père entretient de bonnes relations avec la mère de lôenfant; 

 le père ou la mère a un degré de scolarité relativement élevé; 

 le père sôest impliqué antérieurement dans la vie de lôenfant; 

 lôécole est accueillante pour les parents. 

Le profil des pères qui sôimpliquent peu ou ne sôimpliquent pas du tout dans lôaccompagnement 
scolaire de leur enfant peut se résumer ainsi : 

 le père ne vit pas avec son enfant; 

 lôenfant est plus vieux et fréquente lôécole secondaire; 

 le père est peu scolarisé; 

 le père a un emploi axé sur le travail manuel; 

 le père travaille le soir ou de longues heures;  

 le père a plusieurs enfants; 

 la mère est peu scolarisée; 

 lôenfant a des problèmes de comportement ou ne réussit pas bien à lôécole. 
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Les pères sôimpliquent dans lôaccompagnement scolaire de leur enfant pour diverses raisons 
(Clawley et Goldman, 2004) : 

 en réaction à lôintérêt de lôenfant; 

 lorsque lôenfant les invite à sôimpliquer; 

 en raison de leur désir de bâtir des relations solides avec lôenfant; 

 parce quôils croient que leur participation est importante à la réussite de lôenfant (même si 
leur propre expérience à lôécole a été négative) et ils désirent que lôenfant réussisse mieux 
quôeux. 

6.2.7 Obstacles à la participation des pères à lôaccompagnement scolaire 

Plusieurs barrières nuisent à lôimplication des pères dans lôéducation de leur enfant (Goldman, 
2005). En voici les principales : 

 les rôles stéréotypés de lôhomme et de la femme; 

 les attitudes des pères, des mères, des enfants et des intervenantes et intervenants; 

 les exigences reliées au travail et lôécart salarial entre hommes et femmes; 

 les circonstances dans lesquelles se trouve le père (p. ex., la proximité géographique, le 
degré de scolarité) et son niveau de confiance en soi; 

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

 le manque dôinformation concernant les pères; 

 les stratégies de recrutement et des contenus inappropriés pour les pères. 

Goldman (2005) soulève dôautres facteurs dissuasifs, par exemple le fait que certaines mères 
sont réticentes à laisser le père exercer des fonctions quôelles ont toujours 
assumées, comme le suivi scolaire. Elle fait état des préoccupations des 
enseignantes et des intervenantes qui se disent plus à lôaise dôentrer en 
relation avec les mères. Les enseignantes et les intervenantes sôattendent 
rarement à ce que les pères sôimpliquent et, de façon générale, elles font 
peu dôefforts pour adapter et orienter leurs stratégies de communication à 
lôintention des pères. 

Parmi les autres obstacles, mentionnons quôil arrive que des pères soient intimidés par 
lôampleur de la tâche et ne sachent pas comment soutenir leur enfant dans son parcours 
scolaire, et quôils réagissent par lôinaction. Par ailleurs, bon nombre dôécoles ne sont pas 
accueillantes pour les parents. Le divorce et la séparation isolent les pères de leur enfant et 
peuvent affecter la réussite éducative (National Center for Fathering, 2000). 

Les pères peu scolarisés font face à des défis particuliers car, dans bien des cas, leur 
expérience scolaire a été plutôt négative et ils ont tendance à transposer cette expérience à 
dôautres situations dôapprentissage. Le manque de programmes adaptés à leur niveau 
dôalphabétisme, leur degré de conformisme fondé sur des modèles masculins traditionnels et 
lôabsence de modèles de rôle positifs pour ces hommes ont pour effet de diminuer leur 
participation à la réussite éducative de leur enfant (Burgess, 2006).  

En contrepartie, on peut affirmer que même les pères peu scolarisés sont capables de 
contribuer de façon marquante à 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 être à la hauteur et la peur de lôéchec se 
manifestent également lorsque les pères sont incapables de 
communiquer dans la langue dôenseignement de lôécole (National 
Center for Fathering, 2000). Ils peuvent être réticents à venir à lôécole et 
à communiquer avec le personnel enseignant. 

Certaines mères sont  
réticentes à laisser le père 

exercer des fonctions quôelles 
ont toujours assumées, comme 

le suivi scolaire. 

Même les pères peu scolarisés sont 
capables de contribuer de façon 
marquante à la réussite de leur 

enfant par leur implication, car ils ont 
généralement des aspirations 

élevées pour leur enfant. 
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Quant au p¯re immigr®, sa relation avec lô®cole est plus complexe, car il lui est souvent difficile 
de jouer le rôle quôattend lôécole des pères. La précarité financière, le sentiment de vivre de la 
discrimination et les différences entre le mode de fonctionnement de lôécole de son enfant et 
celui de lô®cole de son milieu dôorigine lôobligent à se redéfinir et à sôadapter aux normes 
sociales de son nouveau milieu de vie et du milieu scolaire (Baillargeon, 2008). 

6.2.8 Effets de lôabsence du père sur le développement de lôenfant   

Dans leur recension des écrits sur lôimplication des pères, Allen et Daly (2007) ont examiné les 
études portant sur les effets de lôabsence du père dans le développement de lôenfant. En règle 
générale, les enfants qui vivent sans leur père font face aux difficultés suivantes : 

 ils sont plus enclins à avoir des problèmes de rendement scolaire; 

 ils ont des résultats scolaires inférieurs à ceux des autres; 

 ils ont de moins bons résultats aux tests de connaissances et aux tests dôintelligence;  

 ils ont de la difficulté à résoudre des problèmes mathématiques complexes; 

 ils passent en moyenne 3,5 heures par semaine de moins que les autres à étudier; 

 ils sont plus portés à avoir des problèmes de comportement à lôécole 
(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 à redoubler; 

 ils ont moins de chances de poursuivre des études postsecondaires. 

Lôabsence du père peut également entraîner chez lôenfant 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. 

Cela dit, il convient de pr®ciser quô« [u]n jeune issu dôune famille monoparentale ou reconstituée 
nôest pas nécessairement en danger dôéchec ou dôabandon scolaire » (Potvin, Fortin, Marcotte, 
Royer et Deslandes, 2007, p. 30). Lôencadrement et le soutien familial constituent des facteurs 
de protection indéniables. 

6.2.9 Stimulation de lôengagement paternel chez les pères non résidants 

Même lorsque les pères ne vivent pas sous le même toit que leur enfant, ils peuvent avoir un 
impact positif durable lorsquôils sôimpliquent dans la r®ussite ®ducative de leur enfant (National 
Center for Fathering, 2000). Les nouvelles réalités familiales exigent que les écoles sôadaptent 
aux situations de séparation conjugale et sôassurent « que les deux parents reçoivent 
lôinformation utile pour jouer leur rôle et quôils sont bien informés des règles et du 

fonctionnement scolaires » (Baillargeon, 2008, p. 82). En Ontario 
et au Royaume-Uni (Garner, 2009), le gouvernement exige des 
écoles quôelles communiquent davantage avec les pères non 
résidants, quôelles fournissent à ces derniers des informations 
concernant le progrès de leur enfant et quôelles les incitent à 
sôimpliquer activement dans son parcours scolaire et à soutenir la 
mission de lôécole. 

6.2.10 Réduction de lôécart entre les filles et les garçons 

Dans lôensemble des pays membres de lôOrganisation de coopération et de développement 
économiques (OCDE), on observe un écart important entre les filles et les garçons sur le plan 
de la réussite scolaire (OCDE, 2003). Sans généraliser les différences entre les sexes, cet écart 
favorise les filles. Selon lôOffice de la qualité et de la responsabilité en éducation de lôOntario 
(Ministère de lôÉducation de lôOntario, 2005), les garçons obtiennent en lecture et en écriture 
des résultats inférieurs à ceux des filles dans les évaluations menées auprès dôélèves de 3e et 
de 6e année et dans le Test provincial de compétences linguistiques. 

Même lorsque les pères ne vivent pas 
sous le même toit que leur enfant, ils 

peuvent avoir un impact positif durable 
lorsquôils sôimpliquent dans la r®ussite 

éducative de leur enfant. 
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La situation au Québec ressemble à celle de lôOntario : les 
garçons sont plus nombreux à redoubler que les filles, ils 
r®ussissent en g®n®ral moins bien dans lôapprentissage de 
la langue dôenseignement et le taux dôobtention du diplôme 
dô®tudes secondares est inf®rieur ¨ celui des filles. Ces 
écarts varient selon les milieux et de nombreux facteurs 
entrent en ligne de compte (Minist¯re de lô£ducation, du 
Loisir et du Sport du Québec, 2004).  

On constate que les filles tendent à avoir une meilleure compréhension de lôécrit que les 
garçons, et ce phénomène se rencontre dans tous les pays membres de lôOrganisation de 
coopération et de développement économiques (OCDE, 2003). Selon le ministère de 
lôÉducation de lôOntario (2008b), un grand nombre de garçons rendus au secondaire continuent 
dôéprouver des difficultés liées à la compréhension de textes. Cet état de fait a des 
conséquences énormes, car « la capacité de lire, de comprendre et dôexploiter lôinformation est 
au cîur du développement cognitif et de lôépanouissement personnel. La compréhension de 
lôécrit est le fondement de lôapprentissage dans toutes les disciplines scolaires » (Ministère de 
lô£ducation, du Loisir et du Sport du Québec, 2004, p. 13). 

Avec lôâge, les garçons ont davantage tendance à se définir comme non-lecteurs. Peu 
nombreux en début de scolarité, ils seraient près de la moitié à se définir ainsi à leur arrivée à 
lôécole secondaire (Ministère de lôÉducation de lôOntario, 2005). Cependant, comme le rapporte 
un sondage ontarien effectué en 2003 lors du Test provincial de compétences linguistiques, il 

importe de préciser que les garçons lisent une grande variété dôouvrages 
hors des heures de classe, dont des journaux (50 %), des bandes 
dessinées (35 %), des manuels ou des modes dôemploi (25 %) et des 
magazines (64 %). En outre, 82 % dôentre eux ont dit quôils écrivaient des 
courriels et participaient à des séances de clavardage. Ce nôest donc pas la 
lecture en tant que telle que les garçons rejettent, mais plut¹t lô®cole qui ne 
valorise pas le genre de lecture que les garçons pratiquent (Ministère de 
lôÉducation de lôOntario, 2005). 

Il nôy a pas lôombre dôun doute que les difficultés dôapprentissage des garçons 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 garçons et 
pour donner un sens positif à lôécole, mentionnons des initiatives innovantes pour faire 
découvrir aux garçons le goût de la lecture et une implication plus grande des pères dans le 
suivi scolaire de leur fils. Il en sera question au chapitre 7. 

6.2.11 Littératie et décrochage scolaire 

Lôéducation est lôaffaire de toute une vie, et il est crucial que le soutien 
du père débute tôt dans la vie de son enfant et se poursuive au-delà de 
lôécole primaire. Lôimplication du p¯re prendra certes une forme 
diff®rente quand lôenfant sera au secondaire, mais son int®r°t et son 
appui soutenus pourront contribuer à prévenir le décrochage scolaire et 
son corollaire, lôanalphab®tisme.  

En Ontario, nous pouvons observer que le taux de diplomation dans les 
écoles secondaires continue dôaugmenter. Pour lôannée 2007-2008, 
77 % des élèves ont terminé leurs études secondaires, soit une 
augmentation notable de 9 % en cinq ans. Lôaugmentation serait attribuable à la mise en place 
de nouveaux programmes mieux adaptés aux talents, aux intérêts et aux objectifs des élèves 
(Ministère de lô£ducation de lôOntario, 2009). Plusieurs de ces programmes visent à introduire 
des éléments plus concrets dans lôapprentissage, une stratégie qui répond mieux aux besoins 
des garçons. 

Les garçons sont plus nombreux à redoubler que les 
filles, ils réussissent en général moins bien dans 
lôapprentissage de la langue dôenseignement et le 
taux dôobtention du dipl¹me dô®tudes secondares est 

inférieur à celui des filles. 

Ce nôest donc pas la lecture 
en tant que telle que les 

garçons rejettent, mais plutôt 
lô®cole qui ne valorise pas le 

genre de lecture que les 
garçons pratiquent. 

Lôimplication du p¯re prendra 
certes une forme différente quand 
lôenfant sera au secondaire, mais 
son intérêt et son appui soutenus 
pourront contribuer à prévenir le 

décrochage scolaire et son 
corollaire, lôanalphab®tisme. 
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Il nôen demeure pas moins que, en Ontario, près dôun élève sur quatre quitte lôécole secondaire 
sans obtenir un diplôme, une exigence minimale pour la plupart des emplois de nos jours. 
Bowlby (2008) a mesuré le taux de décrochage qui correspond à la part des 20 à 24 ans qui ne 
fréquentent pas lôécole et qui nôont pas terminé leurs études secondaires et il a constaté une 
diminution de moitié depuis 15 ans. Pour lôOntario, ce taux était de 9,1 % pour lôensemble de la 
province et il sôélevait à 14,8 % dans les régions rurales7. La majorité des décrocheurs sont de 
jeunes hommes. Peu dôemployeurs potentiels sont intéressés à embaucher les décrocheurs du 
secondaire, comme en témoigne leur taux de chômage, qui est le double du taux des autres 
personnes de 20 à 24 ans. Il va sans dire que le décrochage scolaire aura des répercussions à 
long terme sur le revenu et les perspectives dôavenir des décrocheurs. 

6.2.12 Apport des pères à la réussite éducative des jeunes du niveau secondaire 

Une équipe de chercheurs de lôUniversité Laurentienne à Sudbury (Allaire, Michaud, 
Boissonneault, Côté et Diallo, 2005) a étudié le phénomène du décrochage au secondaire en 
Ontario français. Lôétude visait à déterminer les facteurs de risque et les facteurs de protection 
associés au décrochage scolaire. 

Selon cette étude franco-ontarienne, la r®alit® familiale est, dans lôenvironnement des jeunes, le 
facteur le plus important parmi les variables liées au risque 
de décrochage. Le contexte familial est un facteur de 
protection si le jeune peut y trouver sécurité, soutien et 
compr®hension, ce qui nôest pas le cas dans de nombreux 
foyers. Les rituels familiaux comme le souper en famille et 
des attentes parentales positives et élevées sont  
considérés comme des éléments protecteurs. 

Lors dôentrevues, les jeunes ont parlé de lôappui quôils 
recevaient pour réussir leurs études secondaires. Côest la mère qui fait le suivi scolaire et, dans 
plusieurs familles de jeunes à risque de décrocher, le père ou le tuteur est peu présent. Les 
jeunes ont déploré le manque dôintérêt ou de disponibilité de leur père. Dôailleurs, 87 % des 
parents ayant participé aux entrevues de groupe pour la recherche étaient des mères. Lôétude 
recommande lôélaboration de stratégies pour encourager davantage les pères à suivre de plus 
près le cheminement scolaire de leur jeune et à lôaider au besoin. 

Une étude québécoise (Bouchard, 2004) révèle que plusieurs pères de milieux populaires 
nôencouragent pas leur fils en difficult® scolaire ¨ poursuivre ses ®tudes 
lorsquôils constatent que ce dernier manque de motivation, est 
désintéressé ou ne fournit pas les efforts nécessaires. Les mères vont, au 
contraire, tenter de maintenir leur garçon dans lôenvironnement scolaire le 
plus longtemps possible afin de lui ouvrir des perspectives dôavenir. Or, 
une situation de difficulté scolaire nôest pas irrémédiable, et ces élèves 
peuvent réussir sôils reçoivent les appuis nécessaires. 

6.2.13 Partenariat école-famille-communauté 

Il est reconnu que la réussite éducative est amplifiée par un 
environnement familial et communautaire de qualité, dôoù la nécessité pour lôécole de susciter la 
collaboration de ces milieux (Deslandes et Bertrand, 2001). Ainsi, on assiste progressivement à 
lôémergence de partenariats entre la famille, lôécole et la communauté, à lôintérieur desquels on 
cherche de plus en plus à faire une place aux pères. 

                                                 
7
 Il sôagit de moyennes pour les années scolaires 2001-2002 à 2004-2005. 

La r®alit® familiale est, dans lôenvironnement des 
jeunes, le facteur le plus important parmi les variables 

liées au risque de décrochage. Le contexte familial 
est un facteur de protection si le jeune peut y trouver 
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Lôune des caractéristiques définissant les écoles dites efficaces ou performantes est 
lôengagement des parents et de la communauté. Nous avons abordé précédemment les 
retombées positives de lôengagement des parents sur la réussite scolaire. Quant à lôapport de la 
collaboration avec la communauté dans la réussite scolaire, une analyse de 51 études 
(Henderson et Mapp, 2002) souligne quôelle entra´ne chez les ®l¯ves de meilleurs résultats 
scolaires, une plus grande assiduité, ainsi quôune amélioration en ce qui a trait aux 
comportements à lôécole et à la maison. 

En mobilisant les parents et les membres de la communauté autour dôactions visant à rendre 
les écoles plus performantes, notamment dans des milieux urbains défavorisés ou en milieu 
rural, la réussite scolaire des élèves devient ainsi la responsabilité de tous. Pour les pères, la 
communauté devient un autre forum au sein duquel ceux qui ne sont pas à lôaise de sôimpliquer 
dans les structures scolaires peuvent apporter une contribution 
positive et être une présence saine auprès des enfants (p. ex., 
devenir entraîneur dôune équipe sportive pour les jeunes). 

La revue de la littérature sur la paternité effectuée par Dubeau, 
Clément et Chamberland (2005) a amené les auteures à 
remarquer que les perceptions des p¯res par rapport ¨ lô®cole ont 
été peu étudiées. Pourtant, une des voies recommandées pour 
lutter contre le taux élevé de décrochage scolaire et le faible taux 
de r®ussite scolaire est dôinciter les p¯res ¨ sôimpliquer davantage 
dans le parcours scolaire de leur enfant. Parmi les articles que les auteures ont recensés sur le 
lien entre lô®cole et la famille, aucun ne mentionne de mesures particulières pour stimuler 
lôengagement paternel en milieu scolaire. Selon Baillargeon (2008), il reste beaucoup à étudier 
et à comprendre sur les relations entre les pères, les services de garde éducatifs et les écoles. 

6.3 Conclusion  

Nous venons dôaborder, dans ce chapitre, les deux volets de lôimplication des pères dans la 
littératie familiale. Nous avons dôabord constaté que les pratiques parentales ont un impact sur 
le développement des habiletés dôéveil à la lecture et à lôécriture et de la compétence en lecture 
de lôenfant et que cet impact diffère selon le type de pratiques, de même que selon le sexe du 
parent qui interagit avec lôenfant. On doit cependant tenir compte du fait que les résultats de 
recherche concernant les pères sont encore à lôétat embryonnaire. De plus, pour le moment, il 
nôy a pas dôétudes qui ont examiné lôimpact, sur les enfants, des pratiques dô®veil ¨ la lecture et 
¨ lô®criture menées par les pères. Somme toute, bien que le sujet soit peu documenté jusquôà 
maintenant, les pères semblent avoir un rôle important à jouer dans lôéveil à la lecture et à 
lôécriture de lôenfant, puisque les pratiques paternelles et maternelles ne sont pas en tout point 
semblables et que le père semble avoir un apport différent de celui de la mère dans le 
développement des habiletés dôéveil à la lecture et à lôécriture. 

Pour ce qui est de lôaccompagnement scolaire, les mères tendent à être plus présentes que les 
pères dans le suivi scolaire et ce sont elles qui soutiennent émotivement les enfants dans leur 
cheminement scolaire. Cependant, des pères réussissent à surmonter les nombreux obstacles 
quôils doivent affronter pour accro´tre leur participation. Les pères tendent à avoir recours à des 
littératies non traditionnelles, et côest ainsi quôils utilisent du matériel trouvé dans la vie 
quotidienne et dans leur environnement pour stimuler la lecture et lôécriture chez leur enfant. 
Les domaines dôexpertise quôils apportent à lôenfant ne sont généralement pas valorisés en salle 
de classe. Enfin, lôengagement 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 
les approches et les types dôactivit®s ¨ pr®coniser dans un programme de litt®ratie familiale qui 
tient compte des besoins et des intérêts des pères. Ces informations enrichissent et confirment 
ce que nous avons appris en étudiant des programmes de littératie familiale issus du Canada et 
dôailleurs, sujet trait® dans le chapitre suivant. 
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Programmes de littératie 
familiale ciblant ou joignant les pères 

 
 
 
 
 

 

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

7.1 Absence des pères dans les programmes de littératie familiale 

Comme nous lôavons mentionné au début de ce rapport, malgré lôimportance de 
mettre en îuvre des stratégies dôintervention qui ciblent les pères et qui font la 
promotion des activités de littératie de qualité avec les enfants, la participation 
des p¯res aux programmes de litt®ratie familiale demeure n®gligeable lorsquôon 
la compare à celle des mères.  

Pourtant, les pères manifestent le désir de participer à des programmes conçus 
à leur intention. Une étude québécoise qui a mis sur pied des groupes de 
discussion auxquels ont participé 46 pères rapporte que plus de 90 % des pères 
se sont montrés intéressés à suivre un programme destiné uniquement aux pères (Breton, 
Puentes-Neuman et Paquette, 2009). Par cons®quent, il est essentiel dôexaminer ce qui freine 
la participation des p¯res et ce qui pourrait °tre fait pour lôaugmenter. 

7.2 Obstacles à la participation des pères 

Les obstacles à la participation des pères aux programmes ï que ce soit aux programmes 
dôappui pour les parents ou aux programmes de littératie familiale ï sont nombreux. Nous en 
énumérons les principaux. 

7.2.1  Manque de confiance des pères en eux-mêmes  

Dôabord, certains pères considèrent que les soins donnés aux enfants 
et le suivi scolaire relèvent de la mère. Dôautres se sentent gênés de 
participer à des programmes parce quôils ne savent pas comment 
soutenir le développement de leur enfant. Par ailleurs, les pères qui 
ont eu des expériences scolaires négatives ou dont le degré de 
scolarité ou le niveau de littératie est faible peuvent avoir peur de 
lô®chec ou se sentir inad®quats. Ces sentiments peuvent être 
amplifiés lorsque les pères 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 empêchent de participer à des 
programmes offerts le jour ou de répondre à des requêtes de bénévolat à lôécole ou à la 
garderie. Dôautres travaillent de longues heures sur une base régulière et ont donc très peu de 
temps à consacrer à leur famille (National Center for Fathering, 2000). 

De plus, lôabsence de congés de paternité universels (National Center for Fathering, 2000) et 
lôaccès limité aux horaires de travail flexibles (Palm et Fagan, 2008) limitent lôengagement 
paternel.  

7.2.3  Lieux peu accueillants pour les pères 

La plupart des programmes à lôintention des pères offrent des activités ou du matériel qui 
peuvent être plus familiers aux pères, mais ils ont souvent un côté féminin quant à 
lôaménagement, aux équipements et à la façon dont ils sont organisés. Il faut reconnaître que 
les lieux physiques où sont offerts les programmes reflètent les intérêts et les goûts des 
personnes qui ont la responsabilité principale des soins aux enfants, soit typiquement les 
mères. En effet, les couleurs et la décoration des pièces suivent souvent les préférences 
féminines et le personnel chargé de mettre à exécution les programmes est surtout composé de 
femmes (Palm et Fagan, 2008). Aussi, on trouve souvent dans les lieux dôaccueil de 
lôinformation sur des thèmes touchant plus les femmes (p. ex., des dépliants sur la grossesse) 
ou qui présente lôhomme dans une perspective négative (p. ex., des affiches sur la violence 
conjugale).  

Par ailleurs, au-delà de lôaménagement physique, les milieux dôintervention sont 
traditionnellement féminins (Dulac, 1998; McBride et Rane, 1997 et 2001; 
McBride, Rane et Bae, 2001; Turbiville, Umbarger et Guthrie, 2000). Côest donc 
dire que, lorsque les pères participent à des programmes ouverts aux deux 
parents, ils se retrouvent souvent seuls parmi des mères et un personnel féminin 
(Breton et collab., 2009). Certains chercheurs expliquent cet obstacle par les 
différences dans les styles dôinteraction entre les sexes, ce qui crée des 
malaises ou des résistances (Dulac, 1998; Turbiville et  collab., 2000), tel que le 
rapporte un père : « Tu peux te sentir visé. Elles posent une question pis elles se 
revirent toutes vers toi. Elles veulent ton point de vue ¨ toié tu fais attention! » 
(Breton et collab., 2009).  

7.2.4  Barrières linguistiques 

Comme nous lôavons indiqué au chapitre 4 en parlant des familles franco-ontariennes, les pères 
francophones peuvent préférer participer à des programmes pour la famille en anglais. Dans les 
familles exogames, bon nombre de pères anglophones sont incapables de communiquer en 
français avec les milieux francophones comme lôécole ou la garderie. Les pères francophones 
qui se sont assimilés à la majorité sont parfois mal à lôaise de parler français ou ont perdu 
lôusage de la langue.  

7.2.5  Niveau de scolarité et niveau de littératie 

Les pères francophones ont historiquement été moins scolarisés que les pères anglophones 
(Corbeil, 2006). Même les pères qui ont un diplôme dôétudes secondaires ou dô®tudes 
supérieures peuvent avoir un faible niveau de littératie en langue française, ce qui les rend mal 
à lôaise de participer à des activités qui exigent quôils communiquent oralement ou par écrit en 
français. 
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7.2.6  M®fiance ¨ lô®gard des services dôaide 

Les pères semblent se méfier des services dôaide. Selon une étude 
qualitative américaine, les pères ont une perception négative des 
programmes, le fait dôaller dans un service dôaide blesse leur amour-
propre et ils craignent par-dessus tout dôavoir de la difficult® ¨ 
exprimer leurs émotions devant un groupe (Anderson, Kohler et 
Letiecq, 2002). Dôautres ®crits rel¯vent ces mêmes difficultés (Breton 
et collab., 2009; Dulac, 1998; McBride et Rane, 1997 et 2001; 
McBride et collab., 2001).  

On avance même que, pour les pères, recevoir un service dôaide, côest avouer une faiblesse et 
une incompétence; côest un constat difficile à admettre pour les hommes (Dulac, 1998). On 
propose donc aux intervenants et aux intervenantes de reconnaître les réticences des pères 
afin de ne pas se buter à des résistances et dôaborder ces réticences graduellement. Il sôagit ici 
de ne pas brusquer les pères moins ouverts aux discussions personnelles. 

7.2.7  Divorce, séparation et garde partagée 

La séparation et le divorce affectent grandement la capacité du père de sôimpliquer dans la vie 
de ses enfants (National Center for Fathering, 2000). Certains pères ont la garde partagée de 
leur enfant et nôont celui-ci avec eux quôune semaine sur deux ou seulement les fins de 
semaine, ce qui complique leur participation à des rencontres hebdomadaires. 

7.3 Conditions facilitantes pour joindre les pères 

Dans lôélaboration ou le choix dôun programme ciblant les pères, 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, lôapproche de groupe est préférable 
à une intervention individuelle auprès des pères. Bien que certains 
auteurs (Raikes, Summers et Roggman, 2005) constatent que les pères 
sont plus présents dans les programmes de visites à domicile, nous 
estimons que lôon doit privilégier la participation à un groupe, car elle 
permet de briser lôisolement, dô®largir le r®seau social des francophones 
et de favoriser la socialisation des enfants en fran­ais gr©ce ¨ lôinteraction 
avec dôautres enfants francophones.  

7.3.2  Horaire des rencontres 

Il importe dô®tablir les horaires des rencontres en fonction de la disponibilité des pères, côest-à-
dire dôoffrir 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 façon générale, les pères ne sont pas disponibles 
pendant le jour sur semaine, moments où se font habituellement les rencontres. Dans 
lô®tablissement des horaires, il faut aussi tenir compte de lôâge 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 pères dôavoir un horaire flexible, de 
participer à des activités qui impliquent leur enfant et dôoffrir la possibilité de prendre congé pour 
soigner leur enfant malade ou pour participer à 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 dôateliers hebdomadaires. 
Or, certains pères préfèrent des rencontres plus espacées et dont la structure est flexible. Ils 
aimeraient être libres dôy participer ou non, pouvoir manquer un atelier. Un p¯re lôa exprimé en 
ces termes : « Tu reviens la fois suivante et tu nôas rien manqu® dôimportant. Tu peux encore 
suivre le groupe » (Breton et collab., 2009). Mais, lôassiduité est importante à la réussite dôun 
programme et il sôavère essentiel dôexiger des pères un engagement à assister aux rencontres 
prévues dans le cadre du programme, particulièrement 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 pères ayant la garde partagée de leurs enfants. Si les rencontres étaient offertes toutes 
les semaines ou toutes les fins de semaine, plusieurs pères ne pourraient y participer en raison 
des modalités de garde. 

7.3.4  Des stratégies de recrutement 

Outre lôhoraire et la fréquence des rencontres, on doit aussi utiliser des stratégies de 
recrutement différentes : les pères disent souvent ne pas connaître les 
services et les programmes offerts dans leur milieu (Breton et collab., 2009; 
Turbiville et collab., 2000). On peut faciliter le recrutement des pères en les 
invitant directement (Anderson et collab., 2002; Dulac, 1998; Sirridge, 2001; 
Turbiville et Marquis, 2001; Turbiville et collab., 2000) et en pr®cisant quôil 
sôagit dôactivit®s pour les p¯res, et non pour les parents, vu que,  dans les 
faits, selon Sirridge (2001), le terme « parent », pour les pères, est synonyme 
de « mère ». 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® dôutiliser un langage clair et simple dans les communications ¨ lôintention des 
pères. 

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

 Le contact direct 
Ce mode de recrutement comprend la prise de contact par téléphone, la rencontre des 
pères sur leur lieu de travail, les contacts individuels lors dôactivités ou de services offerts 
aux mères, par exemple lors de visites à domicile, et, enfin, le recrutement personnalisé 
au moyen de lettres ou de contacts individuels. 

 Lôinformel 
Ce mode de recrutement se fait essentiellement par le bouche à oreille. 

 Par les mères 
Ce mode de recrutement repose sur la promotion des activités ou des services destinés 
aux pères auprès des mères qui fréquentent les organismes. 

 Par les enfants 
Ce mode de recrutement se fait par lôinterm®diaire des enfants dôâge scolaire qui 
reçoivent à lôécole une communication destinée à leur père. 

 Le contact direct avec les parents 
Ce mode de recrutement consiste à envoyer des invitations aux parents indistinctement. 
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 Lôapproche 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 pères ne diffère pas de 
celui des mères. 

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

 Lôaiguillage, les activités ou les programmes 
Ce dernier mode de recrutement est aussi fréquemment utilisé. Il consiste, pour les 
organismes et les institutions partenaires, à orienter les pères vers les activités et les 
services ainsi quôà utiliser leurs propres activités et services pour inviter les participants 
ou les conjoints à participer aux programmes. 

7.3.5  Lieu des ateliers 

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

 avoir des toilettes pour les hommes; 

 éviter les décors plutôt féminins, notamment la couleur rose et les bordures fleuries; 

 offrir des livres qui parlent des pères et qui illustrent les pères dans des situations 
parentales; 

 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 pères et des enfants en interaction positive (Agence de santé publique du 
Canada, s. d.). 

7.3.6  Animation des ateliers 

Une modalité essentielle est lôanimation des ateliers par un homme. 
Toutefois, sur ce point, les résultats des recherches ne sont pas 
consensuels. Pour les uns, il sôagit dôune condition sine qua non 
(Breton et collab., 2009; Dulac, 1998; Sirridge, 2001), alors que pour 
dôautres, ce nôest pas si important (Turbiville et Marquis, 2001; 
Turbiville et collab., 2000). En fait, on doit savoir que lôanimation par un 
homme peut favoriser la mod®lisation et lôidentification ¨ un mod¯le 
masculin positif. Cependant, si cela est possible, une coanimation 
mixte, homme et femme, peut tout autant enrichir lôintervention par un 
modèle de relation homme-femme de qualité et par la validation des 
compétences des pères par une femme (Breton et collab., 2009). 

7.3.7  Type dôactivit®s ¨ mettre en place 

Tout dôabord, il est utile de connaître les raisons qui amènent les pères à participer à un 
programme qui leur est destiné. Une des rares études à avoir évalué scientifiquement un 
programme pour les pères et leur enfant a documenté les motivations des pères à participer au 
programme. Parmi celles-ci, mentionnons que la participation des p¯res ®tait dôabord guid®e 
par le fait quôils voulaient avoir du plaisir avec leur enfant et passer un moment particulier avec 
lui. Ensuite, ils souhaitaient construire une relation père-enfant plus intime. Puis, ils désiraient 
en apprendre davantage sur la fa­on dôêtre un bon père pour ne pas faire les mêmes erreurs 
que leur propre père, partager leurs expériences avec dôautres pères et donner du temps libre à 
leur conjointe (McBride et McBride, 1993). Tout cela nous permet de penser que les pères 
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participent à des activités pour les mêmes raisons que les mères; cependant, côest la nature 
des activités à mettre en place qui nôest pas la même.  

Dans lôétude québécoise sur les conditions favorables à la participation des pères en 
intervention précoce (Breton et collab., 2009), les pères qui ont été rencontrés ont mentionné 
que les activités doivent avoir un but clair et précis et quôils doivent en voir lôutilité et savoir ce 
quôelles apportent ¨ leur enfant. De plus, les activités doivent engager activement autant le père 
que lôenfant, dans un contexte ludique. En effet, pour les pères, il est important non seulement 
que leur enfant ait du plaisir, mais quôeux aussi en aient tout autant en partageant les activités. 
Ces résultats font écho à ceux dôautres études qui mettent lôaccent sur le fait que les activités 
doivent être concrètes et quôelles doivent mettre les participants en action (Sirridge, 2001; 
Turbiville, Turnbull et Rutherford-Turnbull, 1995; Turbiville  et collab., 2000). 

Par ailleurs, les pères ont soumis des suggestions pour favoriser lôaspect ludique dôun 
programme. Dôabord, les activit®s doivent °tre dynamiques pour que lôenfant et le p¯re bougent 
et dépensent leur énergie. Ils nôont rien contre les comptines et le bricolage, mais une fois, ça 
suffit : « Après avoir fait un bricolage avec ma fille, ne me demande pas dôen faire un deuxième. 

Un, côest assez. On va aller jouer dehors à la place. » Ensuite, les 
activités doivent être variées; elles doivent être différentes non seulement 
à chaque atelier, mais aussi à lôintérieur dôune même rencontre. Enfin, les 
activités mises en place doivent pouvoir être reproduites à la maison pour 
outiller le père dans son quotidien. Toutefois, il faut aussi proposer des 
activités dont la tenue nôest possible que dans le programme pour 
favoriser la motivation des pères.  

En dernier lieu, il importe de reconnaître les caractéristiques et les besoins particuliers des 
pères (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 dôun groupe 
de discussion (focus group) constitue un excellent moyen dôavoir des conversations avec des 
pères afin de découvrir leurs besoins et leurs attentes concernant un programme destiné aux 
pères. Le groupe de discussion peut aussi être utilisé pour lancer le processus de création dôun 
groupe de pères (Agence de santé publique du Canada, s. d.). 

En conclusion, Sirridge (2001) et Dulac (1998) recommandent de se 
focaliser sur les forces des pères et de valider leurs compétences 
sans vouloir reproduire les comportements maternels. On ne peut 
choisir un programme existant et écrire tout simplement « Pour les 
pères » dans la publicité. Nous devons apprendre à connaître les 
pères, nous pencher sur leurs besoins et leurs intérêts et adapter le 
contenu en conséquence. 

7.3.8  Intervention dans lôaction 

Nous savons que les programmes à lôintention des pères ont un but de 
formation parentale, côest-à-dire quôils visent ¨ outiller le parent pour quôil 
développe des pratiques favorables au développement de son enfant. 
Ainsi, tout programme inclut une dimension formative. Traditionnellement, 
les interventions par les formateurs et les formatrices se font à part. 
Après une période parent-enfant, les parents sont amenés à discuter 
entre eux sur des sujets reliés aux objectifs du programme. Toutefois, les 
pères semblent nécessiter un changement dans cette façon de faire. Il ne 
sôagit plus dôintervenir sur lôaction, mais plut¹t dôintervenir dans lôaction.  

Bien que dans un programme il y ait des contenus à transmettre à lôintérieur dôune certaine 
structure préétablie afin dôatteindre les objectifs fixés, il faut également prévoir dans le 
déroulement des rencontres des moments dôéchanges informels entre pères, que ce soit 
pendant les activités, lors de lôarrivée des participants ou pendant la pause-café : « Dans mon 
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Il ne sôagit plus dôintervenir 
sur lôaction, mais plut¹t 
dôintervenir dans lôaction. 
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expérience à moi [sic], on se parle plus pendant lôactivité. On va se parler entre deux ou trois 
pères » (Breton et collab., 2009).  

À cet égard, le formateur ou la formatrice doit jouer un rôle 
dôaccompagnateur et de facilitateur auprès des pères; il doit éviter 
dôadopter une attitude dôexpert. Par conséquent, les thèmes de 
formation abordés seront déterminés en consultation avec les pères 
ou découleront de leurs besoins réels. Les participants ont un savoir 
et une exp®rience de vie, et côest en misant sur leurs forces que le 
groupe se bâtit et évolue au fil du programme. Il faut éviter 
lôapproche d®ficitaire qui braque la lentille sur les carences et les 
faiblesses des pères. 

Dôautre part, lôintervention doit être 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 » [é] Tu es en 
train de vivre une situation et je vais tôexpliquer ce qui est en train de se faire puis en 
quoi ce que tu vis là est important dans le développement de ton enfant.  (Breton et 
collab., 2009, p. 198) 

En invitant le parent à observer lôimpact de son action sur son enfant et à réfléchir sur le sens 
quôil y donne, le formateur permettrait au parent dôintervenir auprès 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 dôune rencontre dans un 
programme de littératie familiale, observe un père 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 dôintervention ancrée dans le 
présent, le formateur ou la formatrice sôapprocherait de la dyade et complimenterait le père en 
lui expliquant que, en suivant le texte avec le doigt, il montre à sa fille le sens (de gauche à 
droite) de la lecture. Lôintervention est bonifiée, puisquôelle est hautement contextualisée. Il 
sôagit dôune stratégie dôintervention qui sôapparente à lôapproche andragogique de 
lôapprentissage expérientiel.  

7.4 Quelques exemples dôinitiatives, de projets et de programmes pour 
les pères 

Bien que les efforts se multiplient pour concevoir et offrir des 
programmes destinés aux pères, les mod¯les dôintervention qui 
ciblent la population masculine sont relativement peu nombreux par 
comparaison avec la multitude de programmes qualifiés pour les 
deux parents. Comme nous lôavons constaté antérieurement, la 
réalité est que les programmes dits universels sont en grande partie 
conçus surtout pour attirer les mères et répondre à leurs besoins.  

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

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

 Comporter un manuel dôaccompagnement. 

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

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

Les participants ont un savoir et une 
exp®rience de vie, et côest en misant sur 

leurs forces que le groupe se bâtit et 
évolue au fil du programme. Il faut éviter 
lôapproche d®ficitaire qui braque la lentille 

sur les carences et les faiblesses  
des pères. 

 

Les mod¯les dôintervention qui ciblent la 
population masculine sont relativement 
peu nombreux par comparaison avec la 
multitude de programmes qualifiés pour 

les deux parents. 
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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 façon 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 sôen inspirer pour mieux cibler les 
stratégies dôintervention à mettre en place auprès des pères. 

En contrepartie, notre recherche nous a permis de trouver une variété dôinitiatives et de projets 
dans le domaine de la littératie familiale pour illustrer la créativité et la diversité des moyens 
utilisés pour joindre une clientèle masculine, même sôil nôétait pas dans notre mandat de 
recenser la totalité des initiatives, des projets et des programmes.  

Dans la présente section, nous voulons dôabord faire un tour dôhorizon des programmes 
sôadressant aux pères en présentant des exemples classés selon lôâge des enfants, un thème 
particulier ou une situation familiale particulière. Ensuite, nous présenterons plus en détail 
quatre programmes et projets : un de la Turquie, un des États-Unis et deux du Québec. Nous 
avons choisi ces programmes et projets parce que nous disposions de plus dôinformations à 
leur sujet et quôils constituent des exemples dôintervention auprès de pères dôenfants dôâge 
préscolaire et scolaire.  

7.4.1 Tour dôhorizon dôinitiatives, de projets et de programmes de littératie familiale pour  les 
pères 

Nous avons répertorié plusieurs organismes qui aident les pères à acquérir des compétences 
parentales en vue de développer la littératie chez leurs enfants. Nous avons pris connaissance 
de leurs expériences en la matière, que nous résumons ci-après. 

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

Les exemples qui suivent proviennent du Royaume-Uni. 

En Écosse, le programme Blokes and Their Kids in Books sensibilise les pères 
¨ lôimpact quôils peuvent avoir sur la lecture que font leurs enfants et cherche à 
rendre les p¯res confiants dôinfluencer leurs enfants positivement. La publicité 
cible les milieux de travail afin que tous les employés de sexe masculin 
prennent conscience de lôimportance de lire avec leurs enfants et petits-
enfants. Une biblioth¯que mobile et une librairie en ligne favorisent lôacc¯s aux 
livres (National Literacy Trust, 2009).  

Itôs a Man Thing est un programme britannique offert depuis 1999 par 
lôorganisme ContinYou. Il consiste à 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 à la bibliothèque, une fiche pour écrire le titre des livres préférés, un stylo et une 
cassette qui contient des poèmes, des histoires pour toute la famille et des comptines. Ce 
programme de dix semaines a pour but dôencourager les pères à lire avec leurs enfants. 
Lôévaluation de ce programme a montré que de nombreux pères ressentent la pression de 
fournir un soutien financier à la famille, que le soutien affectif est perçu comme la responsabilité 
des mères et que le programme contribue positivement à changer ces perceptions. Les 
moments de lecture partagée rapprochent les pères de leurs enfants (National Literacy Trust, 
2009).  

Le programme Storysacks comprend des trousses sur une trentaine de thématiques différentes 
qui ciblent les garçons de 8 et de 9 ans ayant de la difficulté à lire. Chaque trousse comprend 
une série de livres sur le thème auxquels on ajoute une îuvre de non-fiction pour enfants, des 
activités connexes pour les enfants ainsi quôune revue pour adultes, le tout présenté dans un 
sac sport. Les pères et les frères plus âgés sont particulièrement intéressés au contenu des 
trousses (National Literacy Trust, 2009). 

La publicité cible les 
milieux de travail afin 
que tous les employés 

de sexe masculin 
prennent conscience de 
lôimportance de lire 

avec leurs enfants et 
petits-enfants. 
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7.4.1.2 Initiative impliquant les pères dans des programmes préscolaires  

À Rochester, dans lô£tat de New York, le Florence S. Brown Pre-K Program organise chaque 
mois deux rencontres pour les pères. Une a lieu à lôheure du dîner, la deuxième, en soirée. Le 
but de cette initiative est dôamener les pères à passer du temps dans la salle de classe de leur 
enfant à la prématernelle et dôaider le centre en réparant des jouets ou lôéquipement dans la 
cour (TeachersFirst.com, s. d.). 

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

Le National Literacy Trust, au Royaume-Uni, offre un programme qui sôintitule Reading 
Champions Dads. Mis en îuvre dans les écoles primaires et secondaires, ce programme vise 
à encourager les pères et autres adultes de sexe masculin à lire avec les garçons. Les pères 
peuvent être mis en nomination et recevoir une reconnaissance (National Literacy Trust, 2009).  

Aux États-Unis, plusieurs initiatives cherchent à encourager les pères ¨ sôengager dans le 
milieu scolaire. Le programme WATCH D.O.G.S. (Dads of Great Students), mis en îuvre par le 
National Center for Fathering, a été lancé en Arizona par un père en réaction à des actes de 
violence commis dans une école en 1998. Plus de 1 500 programmes dans 36 États américains 
ont été mis sur pied depuis dans des écoles allant de la maternelle jusquôà la 12e année. Le 
programme invite les pères, les grands-pères, les oncles et autres figures paternelles à devenir 
bénévoles à lôécole pendant lôannée scolaire. Les hommes peuvent sôinscrire lors dôévènements 
spéciaux, comme le « Dads N Donuts » et la « Dads and Kids Pizza Night ». Ils sont 
coordonnés par un bénévole qui travaille de concert avec lôadministration de lôécole à la 
planification de la contribution des bénévoles, qui varie selon les besoins : surveillance pendant 
lôheure du lunch et à lôheure des autobus, aide aux devoirs dans la salle de classe à de petits 
groupes dôélèves, par exemple. Un sondage auprès des écoles participantes a démontré que, 
depuis la mise sur pied du programme, les écoles avaient constaté une participation accrue des 
pères, que ce soit dans les rencontres parents-enseignants, dans les activités de bénévolat et 
au conseil parent-école. Le programme contribue à créer un environnement scolaire sécuritaire 
et positif (National Center for Fathering, 2007). 

R.E.A.D. to Kids ï Reconnecting Education and Dads est un projet de lôUrban Fathering 
Project, à Kansas City, au Missouri. Cette activité aide les pères à développer un programme 
de lecture pour leurs enfants. Plus de 450 pères dans 12 écoles ont participé au programme la 
première année (TeachersFirst, s. d.). 

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

Share for Dads, programme conçu par lôorganisme ContinYou, permet à une dizaine de pères 
de diverses origines ethniques de se réunir à lôécole tous les vendredis matin. Par ce 
programme, on cherche à créer des modèles masculins positifs et à donner aux pères une 
vitrine sur la vie scolaire de leurs enfants âgés de 3 à 7 ans. Certaines séances se font avec les 
enfants à la sortie de leur salle de classe. Le contenu est axé sur le curriculum scolaire et sur la 
façon dont les pères peuvent contribuer à la poursuite du travail à la maison. Les activités 
sôinspirent souvent des traditions ethniques et culturelles des participants. Les p¯res ont 
demandé à apprendre à utiliser un ordinateur et un logiciel de traitement 
de texte, ce qui leur permet de comprendre ce que leurs enfants font 
avec un ordinateur et de taper eux-mêmes des poèmes et des chansons 
pour enfants quôils partagent avec leurs enfants après lôécole. Les pères 
font eux-mêmes le recrutement, et les enfants invitent leur père à 
participer. La composition du groupe change continuellement, et les 
activités tiennent compte des différentes langues parlées et des divers 
niveaux de littératie au sein du groupe. Deux femmes agissent comme 
coanimatrices (Fatherhood Institute, s. d.). 

Les activit®s sôinspirent souvent 
des traditions ethniques et 

culturelles des participants. Les 
pères ont demandé à apprendre à 
utiliser un ordinateur et un logiciel 

de traitement de texte. 
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Un enseignant dans une école du sud de Londres invite tous les pères de ses élèves à le 
rencontrer dans une salle au-dessus du pub local une fois par mois, tout en ciblant 
particulièrement les pères des enfants qui ont des difficultés à lôécole. Il a observé que les pères 
ont peur dôaller à lôécole et quôils estiment que côest le travail de la mère, surtout au primaire. Un 
programme a émergé de ces rencontres : Dads Matter amène des pères à accepter de se fixer 
des buts comme faire la lecture à leur enfant chaque jour et lôaider à faire ses devoirs. Certains 
pères apportent régulièrement une aide précieuse en salle de classe. Lôenseignant organise 
pour les pères 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 à lôécole (National 
Literacy Trust, 2009). 

Le Father Inclusion Project comporte plusieurs volets pour renforcer lôengagement paternel 
dans lôapprentissage scolaire. Le degré de scolarité et le niveau de littératie des pères sont très 
variables. Vingt pères, y compris des pères non résidants et autres figures masculines que le 
père, participent au Behaviour Improvement Project. Les pères peuvent venir à lôécole en tout 
temps. Lôintervention se fait sur une base individuelle avec les pères qui ont peu ou pas de liens 
avec leur enfant. Lôactivité Bring Dad to School Day, qui sôest tenue vers la fête des Pères, a 
attiré plus de 100 pères (soit les deux tiers des pères des 430 élèves). Ils ont pu visiter lôécole, 
parler aux enseignantes et enseignants et travailler avec leur enfant. Les pères recevaient un 
certificat pour leur participation. Certains pères 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 pères et leurs enfants participent 
régulièrement à des activités conjointes à lôécole (bricolage, technologie et sports) (Fatherhood 
Institute, s. d.). 

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

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

À Lancashire, en Angleterre, le programme Dads and Lads axé sur les sports repose sur un 
partenariat familles-écoles-bibliothèques publiques. Chaque semaine, les enfants âgés de 4 à 
13 ans apportent ¨ la maison de lô®quipement sportif de lô®cole pour pratiquer ce sport avec leur 
p¯re, de m°me quôun livre ou un po¯me. Un autre projet, Howzat!, conçu autour du sport du 
croquet, permet aux pères et aux fils dôemprunter une 
trousse pour sôadonner ¨ ce sport. En plus de la pratique 
du sport, les activités font la promotion de la littératie. Les 
garçons doivent lire des articles sur les matchs et faire de 
la recherche sur ce sport sur Internet. Ce volet est très 
populaire auprès des familles asiatiques (National Literacy 
Trust, 2009). 

7.4.1.5 Initiatives, projets et programmes impliquant les bibliothèques publiques 

Les exemples qui suivent proviennent tous du Royaume-Uni. 

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

Dans le cadre du programme Reading Champions, une bibliothèque offre des sessions pères-
enfants de style « drop-in ». Pour inciter les familles à participer, la bibliothèque remet 
gratuitement aux familles des livres et des jouets en fonction du nombre de livres que les pères 
et leurs enfants lisent ensemble. 

Chaque semaine, les enfants âgés de 4 à 13 ans 
apportent ¨ la maison de lô®quipement sportif de 
lô®cole pour pratiquer ce sport avec leur p¯re, de 

m°me quôun livre ou un po¯me. 
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Dans lôinitiative Batcave, des pères ont construit bénévolement dans une bibliothèque une 
caverne pour chauves-souris afin de créer un environnement dans lequel ils pourraient lire des 
livres et raconter des histoires aux enfants. Lôidée pourrait être adaptée au milieu scolaire ou 
mener à la transformation dôautres objets dans le but de créer une ambiance propice à la 
lecture. 

Dans le cadre de lôinitiative Family Learning and Libraries, dans le comté de Cumbria, six 
bibliothèques ont organisé, en collaboration avec un centre de 
formation pour adultes, des ateliers pour les parents dôenfants 
âgés de 7 ans et plus au cours de la Family Learning Week. Les 
p¯res ont particip® en grand nombre ¨ ces ateliers dont lôobjectif 
était de construire un robot de toutes pièces. Ce sujet a été choisi 
parce quôil ®tait susceptible dôint®resser les p¯res. Les ateliers ont 
été offerts le dimanche pour permettre une plus grande 
participation des pères et faciliter la participation des pères 
séparés et divorcés qui ont la garde de leurs enfants les fins de 
semaine. 

7.4.1.6 Initiatives, projets et programmes auprès des pères incarcérés 

Les exemples qui suivent proviennent du Royaume-Uni (National Literacy Trust, 2009). 

Lôorganisme Safe Ground offre des programmes appelés Family Man et Fathers Inside qui ont 
recours aux arts dramatiques et à des îuvres de fiction pour transmettre aux pères incarcérés 
des enseignements sur les compétences parentales et les relations familiales. 

The Big Book Share, programme offert dans le cadre dôun partenariat entre The Reading 
Agency (organisme sans but lucratif qui a pour mission dôencourager la lecture) et les 
bibliothèques, incite les détenus à partager des livres avec leurs enfants.  

Story Dads, projet coordonné par différentes agences au sein des prisons (bibliothèques, 
secteur de lôéducation, bénévoles), permet aux prisonniers dôenregistrer des histoires quôils 
lisent à voix haute et qui sont ensuite envoyées à leurs enfants.  

Keeping Up with the Children est un programme conçu pour aider les parents à 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 pères  

Nous avons choisi dôapprofondir quatre programmes et projets en provenance de la Turquie, 
des États-Unis et du Québec, car ils contiennent, à notre avis, certains éléments touchant 
lôimplication des pères dans la littératie familiale qui pourraient être applicables dans les 
contextes franco-ontarien et franco-canadien. Il est à noter que certains de ces programmes 
nôont pas été évalués sur le plan scientifique.  

Nous verrons que le programme turc est très structuré; il a joint jusquôà présent des milliers de 
pères. Il intervient directement auprès des pères et les enfants en tirent les bénéfices 
indirectement. Les compétences, les attitudes et les comportements que les pères développent 
dans ce programme peuvent profiter aux enfants dôâge préscolaire et scolaire.  

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

  

Les pères ont participé en grand nombre à 
ces ateliers dont lôobjectif ®tait de 

construire un robot de toutes pièces. Les 
ateliers ont été offerts le dimanche pour 
permettre une plus grande participation 
des pères et faciliter la participation des 

pères séparés et divorcés qui ont la garde 
de leurs enfants les fins de semaine. 
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Le programme québécois Un père pour apprendre consiste principalement en une stratégie 
dôintervention pour la valorisation de la paternité qui comprend plusieurs volets, dont la 
participation des pères dans le développement et les apprentissages de leurs enfants. Dans 
certaines étapes de la stratégie, seuls les enfants sont impliqués directement; dans dôautres, ce 
sont les pères et les enfants qui participent directement.  

Quant aux cercles de lecture pères-fils de la région de Rimouski, il sôagit dôune composante 
dôun projet de recherche visant à améliorer les compétences des garçons en lecture. Tant les 
pères que les fils sont impliqués directement. 

7.4.2.1 Programmes de lôA¢EV8 (Turquie) 

Il nôexiste pas de système officiel dôéducation de la petite enfance en Turquie. Fondée en 1993, 
lôAÇEV (Mother Child Education Foundation) a mis en place des programmes de littératie 
familiale ¨ lô®chelle nationale et dans dôautres pays européens et du Moyen-Orient. Jusquôà 
présent, ces programmes ont atteint 300 000 apprenants et apprenantes et 3 500 animateurs et 
animatrices. Le principal programme de lôAÇEV, Mother Child Education Program (MOCEP), a 
pour objectif de préparer lôenfant à lôécole. Ce programme à lôintention des mères sô®chelonne 
sur 25 semaines; côest le programme auquel participent le plus de personnes. 

Lôidée dôoffrir un programme pour les pères vient des 
participantes au MOCEP. En effet, les femmes qui 
approfondissaient leurs connaissances sur le développement de 
lôenfant ont constat® que les p¯res ne les appuyaient pas 
lorsquôelles mettaient les le­ons quôelles avaient apprises en 
application. Elles disaient aux organisateurs du MOCEP quôil 
fallait un programme pour les pères. LôAÇEV a dôabord hésité à 
mettre sur pied un tel programme parce quôelle ne croyait pas 
que les pères turcs, qui vivent dans une société patriarcale, y 

participeraient. Lôorganisme, qui avait comme principe théorique quôil faut prendre lôenfant dans 
son contexte global et quôil faut inclure le père dans ce contexte, a donc mis sur pied deux 
programmes ciblant les pères, le deuxième étant bâti sur le premier : Father Support Program 
et Itôs Nice to Be a Father. 

Father Support Program  

Le but du Father Support Program est de sensibiliser les pères au développement de lôenfant et 
à lôimportance de son éducation. Le programme aide les pères à améliorer leurs compétences 
en communication avec les enfants et à adopter des approches plus ouvertes à la parentalité. 
Les pères apprennent aussi à faire certaines activités de lecture et dôécriture. Le programme 
met en lumière lôimportance de passer plus de temps avec les enfants et vise à amener les 
pères à adopter un style parental plus démocratique et moins autoritaire. 

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

                                                 
8
  Sources : AÇEV Mother Child Education Foundation http://www.acev.org/educationdetail.php?id=20&lang=en. Questionnaire 
rempli par Deniz Doĵruöz, Father Support Department-Education Specialist, AÇEV. 

 

Les femmes qui approfondissaient leurs 
connaissances sur le développement de 
lôenfant ont constat® que les pères ne les 
appuyaient pas lorsquôelles mettaient les 
le­ons quôelles avaient apprises en 

application. 
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Les groupes sont animés par des bénévoles ayant suivi une formation dôanimateur-formateur 
de dix jours. La plupart sont des enseignants. Le programme est offert dans les écoles et les 
centres dôéducation publique, en collaboration avec des partenaires des secteurs de lôéducation 
formelle et informelle. Lors des rencontres hebdomadaires de 90 minutes, on aborde les sujets 
suivants : 

1. Contact/Introduction 
2. Le rôle du père, son importance et son impact sur lôenfant  
3. Les styles parentaux 
4. Accepter le comportement de lôenfant et lôécoute active 
5. I-Langage (communication par le regard) 
6. Méthodes de discipline positives 1 
7. Méthodes de discipline positives 2 
8. Stades de développement et développement physique des enfants 
9. 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 

Depuis peu, on a intégré au programme, à mi-parcours, une rencontre destinée 
aux mères seulement. Lors de cette séance, on traite, entre autres, de 
lôimportance de la coopération père-mère dans la parentalité. Chaque semaine, les 
mères reçoivent une lettre décrivant les sujets qui ont été abordés avec le père.  

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

En plus dôavoir procédé à une évaluation quantitative et qualitative du programme, lôAÇEV 
consulte continuellement les pères et les animateurs-formateurs. Selon ces deux sources, le 
programme engendre chez les pères les répercussions suivantes :  

 la diminution de lôapproche traditionnelle et autoritaire dans les pratiques éducatives  
     parentales;  

 lôamélioration de la communication avec lôenfant et la conjointe et de la tolérance envers eux;  

 la diminution de la discipline utilisant des méthodes coercitives;  

 lôaugmentation du temps passé avec lôenfant;  

 une plus grande acceptation de lôindividualité de lôenfant; 

 une autonomie et un sens des responsabilités accrus chez lôenfant. 

Le programme a subi des modifications depuis son lancement, en 1996, en réaction au rapport 
dôévaluation et à la suite de la rétroaction des animateurs-formateurs et des pères 
(questionnaire de Deniz Doĵruöz, 2009). Au début, le programme durait cinq semaines. On a 
augmenté sa durée à 12 semaines, puis à 15 semaines, pour ensuite la réduire à 13 semaines 
et maintenant, si lôon se fonde sur la rétroaction obtenue sur le terrain, la durée idéale serait de 

10 ou de 11 semaines. 

Le recrutement se fait par les animateurs-formateurs lors dôune 
rencontre quôils organisent ¨ lô®cole pour les p¯res. Ce sont les 
enfants dans les classes qui jouent au facteur et remettent à leur 
p¯re une lettre lôinvitant ¨ assister ¨ cette rencontre. Cette méthode 
fonctionne bien, car ce sont les enfants qui rappellent aux pères de 

participer à la rencontre. 
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Un des défis à relever consiste à adapter le programme pour les pères 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 
collations, lôimpression et autres ®l®ments du programme, ainsi que les rencontres annuelles 
des animateurs-formateurs. 

Une stratégie qui fonctionne bien avec les pères, côest de les amener dôabord à se souvenir de 
leur relation avec leur père. Ils peuvent sôidentifier à leur enfant plutôt que dôêtre sur la 
défensive par rapport à leur propre comportement. On crée ainsi une ouverture sur le plan 
émotif, facteur dôimportance qui permet de les aider à bénéficier du programme dans son 
ensemble.  

Bien quôon nôaborde pas lôégalité des sexes de façon explicite, le sujet est soulevé 
indirectement dans les milieux conservateurs lorsque les hommes sont invités à réfléchir à la 
responsabilité partagée, à la communication entre conjoints et à la violence conjugale. Ces 
discussions ont amené des changements positifs, mais il est important dôanticiper et de gérer 
les répercussions que le fait dôaborder ces sujets peut engendrer. 

Itôs Nice to Be a Father  

Le programme Itôs Nice to Be a Father consiste en des documentaires diffusés à la télévision. 
Les émissions sont montées à partir dôentrevues « micros-trottoirs » avec les pères, les mères 
et les enfants qui ont participé directement ou indirectement au Father Support Program. Les 
témoignages sont suivis dôune discussion sur le sujet de lôémission par un groupe dôexperts. 
Ces émissions permettent de valoriser la place des pères dans lôéducation des enfants dans la 
société turque et visent à éduquer les familles sur les étapes du développement de lôenfant, 
ainsi que sur les caractéristiques dôune relation de qualité avec lôenfant.  

On a constaté une augmentation significative du nombre de pères qui se sont inscrits au Father 
Support Program à la suite de la diffusion des documentaires.  

7.4.2.2 FRED (Fathers Reading Every Day)
9
 (États-Unis) 

Développé par une agence éducative affiliée au Texas A&M University System, le programme 
FRED encourage les pères, les grands-pères et autres modèles masculins à lire chaque jour 
avec les enfants. On vise ainsi à contribuer au développement des compétences en littératie 
des enfants et à améliorer la relation père-enfant. À lôorigine, le programme ciblait les pères 
dôenfants dôâge préscolaire, mais il peut être facilement adapté pour les enfants fréquentant une 
école primaire. Il peut être implanté en collaboration avec les programmes Even Start, Head 

Start et Early Head Start, les garderies, les bibliothèques publiques 
et les bibliothèques scolaires.  

Le programme FRED, qui sô®chelonne sur quatre semaines, est 
structuré de façon à encourager la lecture durant 15 minutes par 
jour pendant les deux premières semaines et durant 30 minutes par 
jour pendant les deux dernières semaines. Les pères sont invités à 
inscrire dans un journal le nombre de minutes quôils lisent avec 
leurs enfants et le nombre de livres quôils lisent. Le père et son 

enfant sont libres de choisir les livres et le lieu où se fera la lecture. Les concepteurs du 
programme ont émis lôhypothèse quôune telle liberté de choix, en plus de la courte durée de 
lôengagement envers le programme, allait encourager les pères à participer au programme 
jusquôà la fin et à sôinscrire à dôautres programmes semblables offerts dans la communauté. 

La sélection des livres se fait par le père et son enfant à partir dôune liste que suggèrent les 
facilitateurs du programme. On offre également au père une liste de suggestions sur la façon de 
lire avec son enfant.  

                                                 
9
  Source : Green (2003).  
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Le programme prévoit peu de rencontres entre les facilitateurs et les participants. Une première 
rencontre sert à lôinscription au programme et à la remise de lôinformation et des ressources de 
base. Cette importante première rencontre de 30 minutes comprend également des 
présentations sur lôimportance de la lecture et de la participation du père au développement de 
lôenfant. Pendant la séance dôinformation, les enfants participent à des activités structurées. 

La deuxième rencontre a lieu à la fin des quatre semaines. Les participants sont invités avec 
leur famille à venir célébrer la fin du programme. Les pères et les enfants partagent leurs 
expériences, notamment en parlant des livres quôils ont lus, en en recommandant certains et en 
expliquant pourquoi tous devraient les lire, ainsi que les expériences relationnelles quôils ont 
vécues. Ils remettent leur journal de lecture, et chaque dyade père-enfant reçoit un certificat de 
participation. Une évaluation écrite permet aux participants de réfléchir sur le processus et de 
décrire les impacts du programme. 

Le programme contient du matériel pour les facilitateurs et du matériel pour les participants. Les 
facilitateurs reçoivent un guide (FRED Leaderôs Guide) qui comprend une introduction au 
programme et des stratégies dôimplantation. On leur donne aussi, sous format électronique, des 
fiches dôinscription et un canevas pour suivre lôorganisation des rencontres (lieu, date, heure). 

Le matériel pour les participants est conçu pour attirer les pères et les enfants. Les illustrations 
montrent des hommes et des enfants de différents âges et de différentes origines ethniques et 
raciales dans des situations de lecture. Le matériel est disponible en anglais et en espagnol. 
Chaque dyade (homme et enfant) reçoit un guide du père (Fatherôs Guide) qui contient un 
message de bienvenue et une introduction au programme FRED. Le guide comprend aussi des 
informations expliquant la façon de lire avec son enfant et lôimportance de lire avec lui, deux 
listes de livres et le journal de lecture. Les listes de livres offrent une grande variété de titres 
organisés selon lôauteur, le titre du livre et lôâge auquel il sôadresse.  

Le programme FRED peut être modifié pour répondre aux besoins de groupes cibles diversifiés. 
Lorsque le père nôa pas de contact avec lôenfant, il peut être remplacé par une présence 
masculine positive. 

7.4.2.3  Un père pour apprendre
10

 (Québec) 

Le projet Un père pour apprendre, qui sô®tend sur deux ans, contient une 
s®rie dôactivit®s et dôoutils qui ont pour but de stimuler lôengagement des 
pères dans le développement et la réussite scolaire de leurs enfants. Les 
activités du projet sont coordonnées par le Comité régional pour la 
promotion de la paternité dans Lanaudière (région située au Nord de 
Montréal) qui est constitué dôintervenantes et dôintervenants des réseaux de 
la santé et de lô®ducation, ainsi que du milieu communautaire. 

Le programme vise le développement global de lôenfant et sa réussite scolaire en poursuivant, 
entre autres, les objectifs suivants : 

 renforcer le lien père­enfant;  

 promouvoir, auprès des pères, lôimportance de leur rôle dans le développement de leur 
enfant, et plus particulièrement dans sa réussite scolaire. 

Il cherche également à accroître la sensibilisation aux divers rôles que jouent les pères dans la 
communauté en visant les buts suivants :  

 amener une meilleure reconnaissance du rôle du père dans la société afin quôil puisse jouer 
son rôle avec plus dôaisance;  

 sensibiliser le personnel des écoles à lôimportance du père et à une approche plus adaptée à 
la réalité masculine.  

                                                 
10

   Sources : Site Web Un père pour apprendre http://unperepourapprendre.rvpaternite.org/projet.htm. Entrevue avec Luc Ferland 
le 13 mai 2009. 
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Le développement du programme et son implantation sont fortement ancrés dans une 
collaboration communautaire. Dôune part, la participation des partenaires en provenance des 
différents groupes clés, tels le milieu scolaire et le regroupement des municipalités sous la 
tutelle du Comité régional pour la promotion de la paternité, permet un lieu de convergence des 
besoins et des idées dans le développement des modalités du projet. Le comité de gestion se 
compose de huit représentants des divers partenaires. De plus, les activités choisies obligent la 
participation des directions dôécole et du personnel enseignant. Le projet va également 
chercher de nombreux partenaires financiers, par exemple la Fédération des caisses 
populaires, les syndicats, les commerçants et les fondations. Tout au long du projet, on prévoit 
une série dôactivités distinctes et complémentaires.  

Le déroulement de la stratégie  

La stratégie comprend une série de cafés-rencontres avec les pères. 
Une soixantaine de pères ont participé à neuf rencontres sur diverses 
thématiques. Les pères étaient invités à réfléchir sur leur présence en 
lien avec le développement et les apprentissages de leur enfant et à 
partager leurs idées avec les autres. Parmi les questions abordées, 
mentionnons les suivantes : Quôest-ce que vous aimez apprendre à 
vos enfants? Quôest-ce que vos enfants aiment apprendre de vous? 
Votre façon de faire est-elle différente de celle de la mère? Si oui, en 
quoi lôest-elle? Lô®cole, pour vous, est-ce important? Comment voyez-
vous votre rôle? 

Au cours de la première année de la stratégie, chaque élève du primaire a été invité à réaliser 
une création artistique (dessin, texte, photo, etc.) exprimant lôimportance de la présence de son 
père dans ses apprentissages. Les activités de création ont été coordonnées par les 
enseignantes et les enseignants et se sont déroulées dans le contexte scolaire. Les îuvres ont 
été présentées aux pères dans le cadre de la célébration de la fête des Pères.  

On a formé un comité composé de pères pour choisir la meilleure îuvre dans chaque salle de 
classe. Chaque classe devait également organiser un évènement spécial pour la remise des 
prix et la présentation des créations. Ainsi, une classe a monté une exposition des créations et 
a invité les pères à visiter lôécole pour voir les îuvres. Une autre a organisé un avant-midi père-
enfant. Une troisième a invité un chansonnier. Ce volet a amené la participation de 
450 enseignants et enseignantes, de 8 700 élèves âgés de 5 à 12 ans et de plus de 500 pères.  

Par ailleurs, on a demandé aux maisons de la famille dôorganiser une activité dans la 
communauté pour joindre les pères. Dans une communauté, on a fait une soirée père-enfant en 
invitant les jeunes qui éprouvent de la difficulté à lôécole. La soirée a débuté vers 18 h par une 
visite des pompiers. Les enfants ont ensuite joué un match de hockey dans le gymnase de 
lôécole pendant que les pères regardaient un documentaire sur le rôle du père à lôécole. 
Ensuite, tous ont été invités à regarder un match de hockey ensemble à la télévision. Pendant 
les entractes, pères et enfants sont retournés au gymnase pour jouer au hockey.  

Dans une autre communauté, les élèves ont invité les pères à un souper dans la salle de 
classe. Après le souper, les enfants ont fait visiter lôécole aux pères. Dans une troisième 
communauté, un conférencier est venu parler du rôle du père dans lôéducation des enfants. La 
faible participation des pères à cette activité nous donne à penser que ce type dôactivité 
intéresse peu les pères.  

Dans la deuxième année, on a mis lôaccent sur la création et la diffusion dôoutils de promotion 
de la paternité. Ainsi, les meilleures créations des élèves ont été publiées dans un calendrier. 
Le calendrier comprend également des éléments de sensibilisation tels que des exemples 
dôactivités que le père peut faire avec ses enfants ou des explications sur lôimportance du père 
dans lôapprentissage de lôenfant. On a ®galement confectionn® dôautres objets faisant la 
promotion de la paternité à partir des créations des enfants (p. ex., recueil de textes et photos, 
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affiches), quôon a distribués et exposés dans des endroits publics, notamment dans les écoles, 
les bibliothèques municipales et les lieux dôexposition. 

Une journée régionale a eu lieu à lôautomne 2009. Au programme : la formation dôintervenants 
et dôintervenantes sur différents aspects qui touchent la paternité, le lancement dôoutils de 
promotion et la diffusion des résultats dôune recherche menée dans le cadre du projet portant, 
entre autres, sur la perception que les pères ont de leur rôle dans le développement de leur 

enfant. 

Une évaluation de ce projet était en cours au moment de la rédaction de 
ce rapport et les résultats seront rendus publics au printemps 2010. 
Toutefois, on a commencé à tirer des constats fondés sur des 
observations. Par exemple, on a observé que les pères se préoccupent 
plus de ce que vit lôenfant ¨ lô®cole que de ce quôil y apprend. Selon les 

responsables dôUn père pour apprendre, il faut éviter de faire des activités à caractère scolaire 
dans les programmes sôadressant aux pères. Il est plutôt conseillé de miser sur le jeu et des 
activités ludiques pour attirer les pères, et de glisser lôinformation sur la paternité pendant ces 
activités.  

Nous estimons que le programme Un père pour apprendre est dôabord et avant tout une 
stratégie globale et intégrée de valorisation de la paternité; ce nôest pas un programme de 
littératie familiale comme nous lôavons décrit précédemment. Cela dit, plusieurs des éléments 
présentés peuvent être adaptés à un programme de littératie familiale. 

7.4.2.4 Cercles de lecture pères-fils (Québec)11 

Au Québec, un projet de recherche sô®tendant sur cinq ans et portant sur la réussite scolaire 
des garçons en lecture et en écriture a permis dôexpérimenter plusieurs approches auprès des 
garçons, y compris les cercles de lecture pères-fils. Les activités ont été réalisées dans trois 
écoles de milieux défavorisés avec la collaboration de Formation Clef Mitis/Neigette, organisme 
dôalphabétisation et de formation de Rimouski. On a choisi les élèves à risque dôéchec parce 
que le taux de décrochage dans ces écoles est très élevé et que lôécart entre les garçons et les 
filles sôaccentue considérablement à partir de la 4e année du primaire. Une trentaine de garçons 
de 9 à 13 ans, de la 4e année du primaire jusquô¨ la 2e année du secondaire ont participé à la 
recherche. 

Par les cercles de lecture pères-fils, les chercheurs Jean-Yves Lévesque et Nathalie Lavoie, de 
lôUniversité du Québec à Rimouski, voulaient privilégier la participation directe des parents et 
des enfants, parce que ce type de programme ou dôinitiative en littératie familiale est considéré 
comme étant parmi les plus efficaces pour augmenter le niveau dôalphabétisme des 
participants. Ils voulaient également que le programme soit accessible aux parents défavorisés, 
quôil respecte et développe les capacités de lecture et dôécriture que possèdent déjà les familles 
et quôil mise sur les forces et les capacités des participants.  

Lors dôun cercle de lecture familial, chaque p¯re ®tait plac® en dyade 
avec son fils. Tous les participants étaient invités à lire le même 
support ®crit quôils avaient pr®alablement choisi. Ils devaient par la 
suite sôacquitter, toujours en dyade, dôune mission de lecture, côest-à-
dire de réaliser plusieurs tâches qui exigeaient que le père et le fils 
échangent entre eux des idées sur leurs lectures. Après avoir lu le 
même texte, ils devaient participer, toutes les deux semaines, à une 
discussion de groupe sur les lectures de chaque famille. Un guide 
dôanimation des cercles de lecture a été produit.  

                                                 
11

  Source : Lévesque, Lavoie et Chénard (2007). 
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Dans les cercles de lecture pères-fils, on a abordé des thèmes variés et étonnants. En voici 
quelques exemples :  

 Pourquoi tel camion est-il meilleur quôun autre?   

 Est-ce que la bande dessinée Astérix et Cléopâtre est meilleure que le film?   

 À quel animal mon père (ou mon fils) ressemble-t-il le plus?   

 Quôest-ce qui est le plus intrigant dans un conte de Fred Pellerin? 

Les stratégies de recrutement des pères se sont avérées également intéressantes. Non 
seulement les responsables du programme ont fait la promotion des activités, mais ils ont aussi 
organisé le programme pour que sa structure permette une implication directe des pères dans 
lôélaboration des cercles de lecture. Ils ont déployé les différentes stratégies de recrutement qui 
suivent : 

 envoi dôune invitation à une rencontre de groupe à tous les parents; 

 rencontre individuelle de chaque garçon participant au projet avec son enseignante ou 
enseignant; 

 envoi dôune lettre aux garçons et à leur père (signée par lôenseignante et lôanimatrice des 
cercles de lecture); 

 retour par lôenseignante au sujet de la lettre auprès de chaque garçon; 

 premier contact téléphonique de lôanimatrice avec les pères pour leur présenter lôactivité et 
les inviter à y participer; 

 second contact téléphonique de lôanimatrice avec les pères afin dôaller chercher davantage 
de participants; 

 première rencontre collective des pères ayant accepté de participer au programme; 

 première rencontre pères-fils pour permettre aux participants de faire connaissance et pour 
préparer le premier cercle de lecture. 

En tout, neuf dyades père-fils ont participé aux cercles de lecture. 
La réponse des pères, modèles importants pour les garçons, a 
dépassé les espérances des intervenants. Les résultats obtenus 
soulignent lôimportance du père dans le soutien scolaire de son 
fils. Les cercles ont fait découvrir aux jeunes le goût de lire 
davantage et de nouveaux sujets de lecture, tout en favorisant 
des échanges père-fils.  

Pour mesurer les changements, les chercheurs ont donné aux garçons un premier 
questionnaire à remplir qui portait sur leurs conceptions de la lecture et de lôécriture. Chaque 
année, les parents ont été invités à trois reprises à remplir une grille dôobservation sur les 
habitudes de lecture des garçons à la maison. Pour les pères participant aux cercles de lecture, 
un questionnaire visait à connaître leurs champs dôintérêt et leurs habitudes de lecture, de 
même que leur perception dôeux-mêmes en tant que modèles de lecture. Les pères et les 
garçons ayant participé aux cercles de lecture pères-fils ont aussi répondu à des questionnaires 
au début et à la fin sur les échanges père-fils qui visaient à vérifier si les pères et les fils 
discutaient de lecture ensemble et à connaître la perception quôavaient les garçons de leur père 
en tant que modèle de lecteur. À la fin des activités du cercle, chaque dyade père-fils a été 
rencontrée en entrevue.  

Des résultats observés entre le début et la fin de lôétude, il y en a deux principaux qui se 
d®gagent. Le premier, côest que lôintérêt des garçons pour la lecture a augmenté dans le cadre 
de cette recherche-action. On a observé ce qui suit : 

 les garçons variaient leurs lectures, ne lisaient plus seulement leurs manuels scolaires et des 
bandes dessinées, mais aussi des textes informatifs et des romans; 

 ils lisaient davantage à lôécole et à la maison; 

 ils étaient plus engagés dans leurs lectures; 

 ils comprenaient mieux ce quôils lisaient. 
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Le second, côest que les garçons avaient amélioré leur habileté à discuter de leurs lectures pour 
les raisons suivantes : 

 ils se sentaient plus compétents pour discuter dôun livre; 

 ils parlaient davantage avec leurs parents des livres quôils lisaient; 

 ils étaient plus attentifs pendant les périodes de lecture à haute voix; 

 ils considéraient que la bibliothèque était un monde invitant pour eux. 

La recherche, qui comprenait plusieurs composantes autres que les cercles de lecture, visait 
également à comparer les cohortes de garçons de 2003 à 2007 aux cohortes de 1994 à 1998 
ayant fréquenté les mêmes écoles. Les résultats révèlent que 84 % des premiers ont été admis 
au secondaire dans des programmes réguliers, comparativement à 52 % pour les seconds. De 
plus, on a noté une diminution du nombre de garçons en cheminement particulier (49 % 
comparativement à 16 %) ou ayant redoublé au primaire ou au secondaire (43 % 
comparativement à 28 %). 

7.5 Conclusion 

Les pères sont très peu présents dans les programmes de littératie familiale. Ce constat porte à 
penser que la conception et la mise en îuvre de programmes à lôintention des pères ainsi que 
le recrutement doivent se faire différemment, si lôon veut de meilleurs résultats. Nous avons 
repéré plusieurs conditions facilitantes pour recruter les pères et maintenir leur engagement 
dans les programmes. Bien quôil nôexiste que peu de programmes de littératie qui répondent 
aux critères de la COFA pour un programme de qualité applicable en milieu minoritaire, nous 
avons relevé dans la recension des écrits divers exemples dôinitiatives, de projets et de 
programmes pour les pères dont certains éléments pourraient être adaptés aux contextes 
franco-ontarien et franco-canadien. 
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Constats, analyse et 

recommandations 
 
 
 
 

 
Le présent chapitre vise à proposer des éléments de solution en réponse aux défis que nous 
avons définis antérieurement. Nous débuterons par une brève synthèse des résultats de notre 
recherche exploratoire, suivie dôun survol des facteurs de réussite pouvant guider la conception 
et la mise en îuvre dôun programme de qualité à lôintention des pères. Nous terminerons ce 
chapitre en proposant un cadre dôintervention et un inventaire des pratiques exemplaires afin de 
guider les choix et les décisions dans les étapes ultérieures du projet. 

8.1 Synthèse des constats de la recherche exploratoire 

Nous résumons ici les principaux éléments que nous avons abordés dans les chapitres 
précédents. La présente recherche découle du constat que très peu de pères ont participé à 
des programmes de littératie familiale dans le cadre de lôétude de lôimpact de la littératie 
familiale sur les familles vivant en milieu minoritaire de la Coalition francophone pour 
lôalphab®tisation et la formation de base en Ontario, maintenant la Coalition ontarienne de 
formation des adultes (COFA). Dôautres ®tudes ont fait ®tat du m°me ph®nom¯ne. 

Au terme de cette recherche exploratoire, nous croyons que nous avons atteint deux des 
cinq objectifs du projet Améliorer la littératie familiale, un père à la fois au moyen du présent 
rapport et de la rencontre de validation tenue les 2 et 3 septembre 2009 avec les collaborateurs 
responsables de la mise en îuvre des programmes ciblant la participation des pères. Ces deux 
objectifs sont les suivants :  

 Augmenter les connaissances sur les conditions gagnantes pour augmenter le nombre de 
pères qui participent  à un programme de littératie familiale.  

 Accroître, par divers moyens, le partage des connaissances entre les organismes qui 
îuvrent en litt®ratie familiale et dôautres groupes dôint®r°t. 

Nous avons constaté, dans la revue de la littérature sur la littératie familiale, que la définition de 
« littératie familiale » continue de se transformer depuis les années 1980. Ce terme remplace 
de plus en plus lôexpression « alphabétisation familiale » parce quôon le considère 
moins restrictif. La définition que nous avons retenue aux fins de la recherche 
place le parent ou lôadulte significatif dans la vie de lôenfant dans un rôle de 
premier éducateur de lôenfant. À cet égard, tous les membres de la famille 
influencent les valeurs et les attitudes de lôenfant face ¨ lô®crit. Par ailleurs, en 
Ontario français, la majorité des programmes de littératie familiale offerts tendent 
à cibler la participation directe des parents et la participation directe des enfants. 

Les études que nous avons recensées montrent que les programmes de littératie familiale ont 
des impacts positifs sur le développement langagier, culturel et identitaire des familles. En 
milieu francophone minoritaire, ces programmes contribuent à valoriser la langue française et la 
culture francophone. Lôapproche des littératies multiples que nous préconisons permet de 
reconnaître les apports des littératies personnelle, scolaire, communautaire et critique et 
sôappuie sur les forces des parents. 

Chapitre 8 

Tous les membres de 
la famille influencent 

les valeurs et les 
attitudes de lôenfant 
face ¨ lô®crit. 
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Le profil sociodémographique des familles franco-ontariennes a révélé dôimportantes disparités 
régionales en ce qui concerne la concentration des francophones, la diversité au sein de la 
francophonie et lôaccès à des institutions et à des services en français. Comme la majorité des 
élèves franco-ontariens grandissent maintenant dans des familles exogames où un seul parent 
parle le français, lôécole de langue française et la famille jouent un rôle clé dans le taux de 
conservation de la langue, car, avec les services destinés à la petite enfance, ils constituent les 
principaux lieux de socialisation en français pour les enfants. 

Il est important de tenir compte, dans la conception des programmes de 
littératie familiale, du fait que près de la moitié des francophones susceptibles 
dôavoir des enfants de 3 à 8 ans (les groupes dôâge ciblés par les programmes) 
ont un faible niveau de littératie; ils se classent aux niveaux 1 et 2 des 
cinq niveaux de littératie établis par lôEnquête internationale sur 
lôalphabétisation et les compétences des adultes. Par voie de conséquence, les 
Franco-Ontariens sont issus dôune culture orale et ils pr®f¯rent des ressources 
utilisant un langage simple soutenu par des indices visuels. 

Dans notre revue de lôévolution de la paternité, nous avons constaté que le rôle et la place du 
père sont en constante mutation depuis une quarantaine dôannées. À titre dôexemple, une 
famille monoparentale sur cinq est maintenant dirigée par le père. Le divorce et la séparation 
amènent plus souvent quôauparavant la garde partagée des enfants dans laquelle le père doit 
sôimpliquer. Il ne fait aucun doute que le père dôaujourdôhui exerce un rôle de plus en plus actif 
comme parent, en ayant une identité et des façons de faire qui le distinguent de la mère.  

Dôautre part, les études révèlent que le père développe une relation dôattachement avec lôenfant 
plus par le jeu physique que par les soins donnés à lôenfant. La relation parent-enfant se 
construit autour de deux pôles : la sécurité et lôexploration. Tous les parents peuvent se situer 
sur ce continuum, et il est essentiel pour lôenfant que soient assumés ces deux rôles parentaux. 
De façon générale, la fonction paternelle facilite lôouverture au monde et encourage lôenfant à 
explorer, alors que la fonction maternelle cherche surtout à assurer la sécurité de lôenfant. Le 
modèle écosystémique de Bronfenbrenner que nous avons présenté en lien avec les littératies 
multiples a permis dôapprécier la complexité de la réalité des pères dans les familles et 
dôalimenter les pistes dôintervention.  

Les bienfaits de lôengagement paternel sont bien documentés. En voici un bref rappel. Les 
enfants dont le père sôimplique activement dans leur développement ont un rendement scolaire 
supérieur et de meilleures habiletés langagières et sociales. Sur le plan des caractéristiques 
individuelles, ces enfants ont une meilleure estime dôeux-mêmes, démontrent une plus grande 
capacité dôautocontrôle et peuvent mieux gérer leur agressivité.  

En examinant lôimplication paternelle dans la littératie familiale, nous avons dôabord étudié la 
participation du père dans le développement de lôéveil à la lecture et à lôécriture. Plusieurs 
recherches ont démontré que les pratiques parentales dôéveil à la lecture et à lôécriture chez les 
enfants dôâge préscolaire affectaient favorablement le développement des habiletés de lecture 
et dôécriture et prédisaient ultimement la réussite éducative. Peu dôétudes se sont attardées au 
rôle du père dans lôéveil à lôécrit de lôenfant. Il ressort de ces recherches embryonnaires que le 
père souhaite une relation plus intime avec son enfant et désire lôaider dans sa préparation à 
lôécole.  

Les pères tendent à privilégier des « littératies non traditionnelles  », côest-à-dire dôautres façons 
de transmettre des savoirs qui vont au-delà des pratiques courantes de la lecture et de 
lôécriture. Par conséquent, le père aura plus recours à des écrits sur lôenvironnement et sur la 
vie quotidienne ou à des activités sportives, de plein air, de construction, de mécanique, 
dôinformatique, par exemple. Ces littératies non traditionnelles sont peu reconnues et peu 
valorisées dans la plupart des milieux scolaires. 

Les Franco-Ontariens 
sont issus dôune culture 
orale et ils préfèrent des 
ressources utilisant un 
langage simple soutenu 
par des indices visuels. 
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En ce qui concerne la participation du père dans lôaccompagnement scolaire, les recherches 
ont révélé que, dans de nombreuses familles, cette fonction est assumée par la mère. 
Cependant, lorsque le père choisit de participer au suivi scolaire sur une base quotidienne ou 
régulière et aux activités organisées par le milieu scolaire, il le fait différemment de la mère, et 
sa contribution sôav¯re bénéfique quant au développement cognitif, social et émotionnel de 
lôenfant. Les enfants dont le père est engagé réussissent 
mieux et ont une attitude positive envers lôécole. Ils sont 
moins susceptibles de redoubler et leur taux 
dôabsentéisme, de renvoi et de décrochage scolaire est 
réduit. Comme lôabsence du père entraîne des 
cons®quences n®gatives sur le d®veloppement de lôenfant, 
les écoles tentent de plus en plus de stimuler 
lôengagement paternel chez les p¯res non r®sidants.  

Dans lôensemble des pays occidentaux, les garçons font face à plus de défis que les filles sur le 
plan de la compréhension de lôécrit, fondement de lôapprentissage dans toutes les disciplines 
scolaires. Cet écart a des conséquences sur la persévérance dans les études et les aspirations 
professionnelles chez les garçons. Des initiatives innovantes pour favoriser une implication plus 
grande des pères et pour faire découvrir aux garçons le goût de la lecture sont en émergence. 

8.2 Résultats des questions de recherche 

La recherche que nous avons réalisée portait sur la question générale suivante : Quelles 
stratégies dôintervention en littératie familiale ciblant les pères obtiennent des impacts 
positifs sur les familles? En lôabsence de programmes de littératie familiale ciblant les pères 
en Ontario français, il a été nécessaire dôélargir la recherche à lôéchelle internationale pour 
repérer, au chapitre 7, des stratégies dôintervention qui ont fait leurs preuves. Ainsi, nous avons 
répertorié plusieurs exemples de stratégies utilisées dans divers pays pour impliquer les pères 
dans des activités de littératie familiale.  

Tout au long de notre étude, nous avons tenté de répondre aux cinq sous-questions de la 
recherche. Premièrement, nous avons cerné les raisons pour lesquelles les pères sont si 
souvent absents des programmes de littératie familiale. Parmi les nombreux obstacles à leur 
participation, mentionnons le manque de confiance en eux, le niveau de littératie et de scolarité 
des pères, les horaires de travail et les pratiques institutionnelles qui empêchent les pères de 
sôimpliquer, le partage stéréotypé des tâches où la mère est souvent la principale responsable 
des soins donnés aux enfants, le personnel et le fonctionnement à prédominance féminine des 
écoles et des services pour la petite enfance, la méfiance à lôégard des services dôaide, ainsi 
que le divorce, la séparation et la garde partagée. 

Deuxièmement, comme nous lôavons vu dans la synthèse présentée un peu plus haut, les 
avantages dôimpliquer les pères dans lôéveil à la lecture et à lôécriture et dans 
lôaccompagnement scolaire de lôenfant sont multiples et durables.  

Troisièmement, en ce qui a trait aux objectifs visés par une intervention auprès des pères, les 
littératies multiples (scolaire, personnelle, communautaire et critique) constituent une approche 
qui permet dôaborder la littératie familiale sous plusieurs angles et ainsi de formuler des objectifs 
précis. Nous avons énoncé les objectifs en nous appuyant sur une revue internationale des 
impacts des programmes de littératie familiale sur les parents, les enfants, les familles et les 
communautés. Ils sont présentés dans le cadre dôintervention que nous proposons ci-après. 

Quatrièmement, nous avons examiné les stratégies dôintervention les plus efficaces pour 
impliquer les pères dans des activités dôéveil à la lecture et à lôécriture et dôaccompagnement 
scolaire, que ce soit dans des programmes de littératie familiale ou à la maison. Nous 
proposons diverses conditions facilitantes pour surmonter certains des obstacles à la 
participation des pères. Elles se rapportent à lôapproche de groupe, à lôhoraire et à la fréquence 

Comme lôabsence du p¯re entraîne des 
conséquences négatives sur le développement de 
lôenfant, les ®coles tentent de plus en plus de stimuler 
lôengagement paternel chez les p¯res non r®sidants. 
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des rencontres, au recrutement, au lieu et à lôanimation des ateliers ainsi quôau type dôactivités 
à mettre en place pour susciter la participation des pères et la maintenir. Nous préconisons 
lôintervention dans lôaction, avec des moments dôéchanges informels entre pères. Le formateur a 
un rôle dôaccompagnateur et de facilitateur. Les stratégies dôintervention que nous jugeons les 
plus efficaces sont reprises dans les pratiques exemplaires que nous proposons dans le 
présent chapitre. 

Enfin, il a été impossible de repérer dans notre étude des modèles de programmes de 
littératie familiale qui ont réussi à impliquer les pères et que la COFA pourrait adopter tels quels. 
Certes, nous avons trouvé une variété dôinitiatives, de projets et de programmes ayant joint les 
pères, mais certains ne traitent de littératie familiale que de façon indirecte, dôautres nôont pas 
été évalués de façon rigoureuse et, pour certains programmes, il manque des informations 
essentielles. En résumé, la totalité des programmes ne répondent pas aux critères de la COFA 
définissant un programme de qualité. De plus, plusieurs des facettes de ces programmes ne 
sont pas adaptées aux réalités de lôOntario français et du Canada français. Toutefois, nous 
avons tiré de lôétude plus approfondie de quatre programmes et dôun tour dôhorizon de projets et 
dôinitiatives ¨ lô®chelle internationale divers éléments que nous avons intégrés dans le cadre 
dôintervention et les pratiques exemplaires. 

8.3 Facteurs de réussite 

Dans le cadre de notre recension des écrits, nous avons dégagé divers éléments dont il est 
important de tenir compte dans la conception et la mise en îuvre de programmes de littératie 
familiale satisfaisant les intérêts et les besoins des pères. Nous présentons ci-après ces 
éléments sous forme de facteurs de réussite ou de critères de qualité. 

8.3.1 Facteurs de réussite des programmes satisfaisant aux intérêts et aux besoins des pères 

Dans leur rapport Sur le terrain des pères, Dubeau, Clément et Chamberland (2005) ont 
dégagé dôune étude de 32 projets portant sur lôimplication des pères des facteurs de réussite 
®prouv®s en mati¯re dô®valuation de programmes. Ces facteurs ont été repris et détaillés dans 
la trousse dôoutils du projet Mon père est important parce queé  (Agence de santé publique du 
Canada, s. d., p. 53). Les voici. 

1. Un cadre conceptuel clairement défini ï Le cadre de référence doit être explicite. Les 
membres de lôéquipe prennent le temps dôexaminer ensemble le cadre conceptuel des 
programmes dôintervention avant dôentreprendre les projets, et ils continuent dôappliquer 
cette règle pendant toute la durée des projets. 

2. Des interventions alimentées par les transitions ï Les transitions importantes que vivent 
les pères sont prises en compte pendant la planification des programmes et des activités, et 
lôon accorde une attention particulière aux défis qui accompagnent ces transitions. 

3. Une stratégie efficace de recrutement ï Le recrutement traditionnel est abandonné au 
profit dôune approche plus proactive. Si les pères ne viennent pas 
dôeux-mêmes, sortez et allez les chercher. 

4. Une approche adaptée à la réalité spécifique des pères ï Les 
projets débouchent sur une approche souple et non officielle qui met 
lôaccent sur les forces des pères. Accordez-leur de lôimportance et 
laissez de la place au plaisir. 

Si les pères ne viennent pas 
dôeux-mêmes, sortez et allez 

les chercher. 
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5. Des interventions qui font la promotion de lôhabilitation des pères ï Les pères 
participent à chaque étape des projets, de la planification des activités à lôévaluation. Les 
praticiens doivent agir dôabord comme guides pendant que les pères prennent eux-mêmes 
en charge les projets. 

6. Un leadership fort et respecté ï Les praticiens peuvent compter sur plusieurs leaders 
passionnés prêts à les défendre. 

7. Lôintégration dôactivités dans lôenvironnement immédiat des pères ï Les projets 
atteignent les pères et leurs enfants dans les milieux où ils évoluent au quotidien (à la 
maison, au travail, à lôécole, dans les milieux récréatifs ou dans les garderies), et ces milieux 
sont utilisés comme bases dôintervention. 

8. Des interventions intensives auprès des pères les plus vulnérables ï Les projets offrent 
une gamme dôactivités qui permettent dôatteindre les pères les plus vulnérables dôune 
manière intensive et soutenue dans différentes sphères de leur vie. Ces activités doivent se 
dérouler dans un contexte de constance et de continuité, et surtout en présence du même 
responsable du projet. 

9. Des campagnes de sensibilisation du public ï Les employés organisent des activités de 
sensibilisation ou y participent, ou ils conçoivent des outils promotionnels visant à renforcer 
lôopinion publique. 

10. Des pressions et des actions politiques (lobbying) ï Des gens peuvent influencer 
indirectement les décideurs ou sôassocier aux personnes qui désirent faire avancer la cause 
sociale des pères. 

11. Des objectifs et des stratégies dôaction multiples ï On met en place des activités qui 
ciblent simultanément les pères et leur famille, de même que leur environnement immédiat et 
élargi. 

12. Du soutien organisationnel ï Les projets ont lôappui dôun organisme parapluie dont la 
mission sôharmonise avec les objectifs des projets et dont les ressources, la clientèle et le 
réseau de partenaires peuvent servir. 

13. Un réseau de soutien pour les employés des projets ï Les projets offrent des activités 
qui appuient leurs employés, à la condition que les administrateurs des organismes qui les 
embauchent soient favorables à la promotion de lôengagement paternel. 

14. Des partenariats de qualité ï Les promoteurs du projet collaborent avec des partenaires de 
différentes disciplines parce quôils pourraient ainsi réagir à toute une gamme de besoins des 
pères dans le contexte fructueux dôun dialogue et au bénéfice de tous. 

15. Financement stable et diversifié ï Les sources de financement sont diversifiées, les 
partenaires partagent leurs ressources et les sources de financement assurent un soutien à 
long terme.  

16. Évaluation rigoureuse du programme ï On met en place, avec le soutien de chercheurs, 
un dispositif rigoureux visant à analyser les données et à produire une évaluation utile. 

Par ailleurs, dans le chapitre 5 sur lôévolution de la paternité et le rôle et la place du père, nous 
avons fait état du fait que la recherche sur la paternité et les programmes à lôintention des pères 
sont des phénomènes relativement récents. Dans le cadre dôune revue dôune trentaine de 
programmes destinés aux pères (fatherhood programs) dans des domaines comme 
lôengagement paternel, les compétences parentales, la prévention et la réduction des risques 
ainsi que lôemployabilité, Bronte-Tinkew et ses collaborateurs (2007) ont retenu 
neuf programmes quôils jugeaient efficaces et quôils considéraient comme des « modèles » à 
suivre. Ces programmes avaient dix caractéristiques en commun qui sont applicables dans la 
conception et la mise en îuvre de programmes ¨ lôintention des pères. Voici un résumé des 
stratégies que recommandent ces auteurs : 
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1. Utilisez des modèles de programmes qui ont fait leurs preuves en démontrant quôils étaient 
efficaces et qui ont été repris auprès de pères ayant des caractéristiques semblables à 
celles des pères dont vous souhaitez la participation. 

2. Choisissez des formateurs qui croient au programme et qui ont une solide expérience dans 
le domaine; offrez-leur une formation initiale et continue ainsi que du mentorat. 

3. Mettez en îuvre le programme en vous assurant de suivre fidèlement le modèle original. 
Sôil faut adapter le programme, assurez-vous que les modifications ne compromettent pas 
lôintégrité des éléments essentiels du modèle. 

4. Utilisez des modèles de programmes qui ont un fondement théorique et des approches qui 
ont été jugées efficaces pour impliquer les pères. 

5. Prévoyez suffisamment de temps pour mener à terme de façon 
adéquate les activités centrales du programme. Les programmes 
offerts sur une p®riode dôau moins deux mois donnent des 
r®sultats plus satisfaisants quôun programme de plus courte dur®e. 

6. Ayez recours à des mesures incitatives pour motiver les pères et 
les familles à participer au programme. 

7. Soyez créatif dans vos efforts de publicité et de recrutement. Allez 
là où se trouvent les pères. 

8. Rendez les programmes accueillants pour les pères (father-friendly). 

9. Déterminez seulement un petit nombre de résultats à atteindre afin de maximiser vos 
impacts et établissez des objectifs clairs.  

10. Utilisez des méthodes et du matériel dôenseignement et dôanimation appropriés aux pères et 
aux cultures des populations ciblées. Tentez, par votre intervention, de répondre aux 
besoins individuels des pères. 

8.3.2  Critères de qualité pour les programmes de littératie familiale  

Dans son Guide de pratiques exemplaires en alphabétisation familiale en contexte francophone 
minoritaire (Dionne-Coster, 2007), la Fédération canadienne pour lôalphabétisation en français 
propose une liste dôéléments à prendre en considération lorsquôon veut mettre en îuvre un 
programme de littératie familiale. Bien que ces critères de qualité ne soient pas propres aux 
pères, ils sont pertinents puisque, à la base, les programmes quôimplantent les organismes 
partenaires viseront lôamélioration de la littératie familiale. Cette liste, sous forme de 
questionnements, est présentée à la figure 7 (Dionne-Coster, 2007, p. 32). 

En réalité, plusieurs critères de qualité font appel à nos connaissances en matière dôintervention 
auprès des pères. En effet, on peut se questionner sur la capacité dôun programme choisi de 
répondre aux besoins des différents groupes cibles dont le père peut faire partie. De plus, un 
programme devrait se fonder sur le quotidien, les besoins, les intérêts et les forces des familles; 
des éléments qui, en partie, diffèrent chez le père et chez la mère. Enfin, les critères de qualité 
mettent aussi lôaccent sur lôimportance de tous les membres dôune même famille. Ainsi, même 
dans un programme universel, il faut sôefforcer dôadapter ses pratiques à la réalité des pères.  
 
  

Les programmes offerts sur une 
p®riode dôau moins deux mois 

donnent des résultats plus 
satisfaisants quôun programme de 
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Figure 7 : Les crit¯res de qualit® dôun programme de litt®ratie familiale 

 
 
Somme toute, afin dôélaborer, dôadapter ou de choisir un programme de littératie familiale qui 
tient compte des caractéristiques des pères, on doit se fonder sur des facteurs de réussite, des 
critères de qualité et des stratégies qui, une fois juxtaposés, sont dôune complémentarité 
efficace.  
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8.4  Cadre dôintervention pour la planification et la mise en îuvre dôun 
programme de littératie axé sur les besoins des pères 

Une fois les bases mises en place, on peut passer à la planification et à lôimplantation dôun 
programme. Toutefois, comme le recommandent plusieurs auteurs (Bronte-Tinkew et collab., 
2007; Dionne-Coster, 2007; Dubeau et collab., 2005), cette phase doit être structurée. Le cadre 
dôintervention qui suit propose des paramètres que la COFA juge essentiels dans la mise sur 
pied dôun programme de littératie axé sur les pères. 

Tableau 10 : Cadre dôintervention propos® aux collaborateurs 

Le cadre dõintervention fait état des param¯tres essentiels ¨ prendre en compte lors de lõ®laboration et de lõimplantation de programmes 
destin®s aux p¯res. Il peut servir de guide aux collaborateurs dans lõ®laboration de programmes. Pour plus de d®tails sur lõapplication de 
ces paramètres, se r®f®rer ¨ lõinventaire des pratiques exemplaires.  

Paramètres Description 

D®finition dõun 
programme de 
qualité 

Le programme de littératie familiale axé sur les besoins et les intérêts des pères doit absolument comporter les 
éléments suivants :   

 avoir des objectifs andragogiques et pédagogiques clairs et des activités en lien avec les objectifs; 

 comporter un manuel dôaccompagnement; 

 tenir compte du contexte particulier des francophones vivant en milieu minoritaire; 

 faire preuve de cohérence entre les objectifs et la cible visée. 

Fondements 
théoriques du 
programme 

 Les littératies multiples. 

 Le r¹le du p¯re et son implication dans lô®veil ¨ la lecture et ¨ lô®criture et dans lôaccompagnement scolaire de 
son enfant. 

But du 
programme 

Contribuer au développement des littératies personnelle, scolaire, communautaire et critique du père, et soutenir 
celui-ci afin quôil assume plus ais®ment son r¹le parental et quôil prenne sa place comme premier ®ducateur de 
son enfant, que celui-ci soit dô©ge pr®scolaire ou scolaire.  

Cible  Le programme doit viser le père avant tout.  

 La mère peut aussi être impliquée directement, si le programme de type « universel è sôadresse autant aux 
p¯res quôaux m¯res. 

 Le programme vise la participation directe des enfants dans les groupes dô©ge suivants : 
o préscolaire : de 3 à 5 ans; 
o scolaire : de 6 à 8 ans. 

Types de 
programmes 

 Le programme doit inclure une intervention directe auprès du père, avec une participation directe ou indirecte 
de lôenfant.  

 Le père doit être impliqué directement dans les activités. 

 La participation directe des enfants est fortement recommandée; toutefois, le programme peut comporter des 
activit®s avec les p¯res qui nôincluent pas les enfants ou des activit®s de sensibilisation qui visent les enfants 
seulement. 

Classes de 
programmes 

Deux classes de programmes sont admissibles :  

1. Programme ciblé : programme de litt®ratie familiale qui sôadresse sp®cifiquement aux p¯res et dont le 
contenu est ax® sur les int®r°ts et les besoins reli®s ¨ lôexp®rience de la paternité. 

2. Programme universel : programme de litt®ratie familiale qui sôadresse autant aux p¯res quôaux m¯res et qui 
vise ¨ augmenter la participation des p¯res ¨ lôaide dôun contenu qui r®pond en partie ¨ leurs int®r°ts et ¨ 
leurs besoins particuliers, ainsi que de stratégies de recrutement qui ciblent les pères. 
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Paramètres Description 

Âge des enfants Les programmes sôadressent aux p¯res dôenfants dô©ge pr®scolaire (de 3 ¨ 5 ans) ou dô©ge scolaire (de 6 ¨ 
8 ans).  

Justification :  
1. Les enfants dô©ge pr®scolaire peuvent b®n®ficier grandement de lôimplication du p¯re pour les pr®parer ¨ 
lôentr®e ¨ lô®cole et ¨ la 1re année.  

2. La participation paternelle dans lôaccompagnement des enfants de 6 ¨ 8 ans (soit de la 1re à la 3e année) 
favorise consid®rablement lôapprentissage de la lecture et de lô®criture, apprentissage qui constitue la base de 
tous les autres apprentissages et, par conséquent, de la réussite éducative. 

Objectifs visés Les objectifs visés sont en lien avec les littératies multiples. Chacune des activit®s du programme d®coule dôun 
des objectifs énumérés ci-dessous. Le formateur ou la formatrice met lôaccent sur les objectifs qui sont les plus 
appropriés au milieu et qui correspondent aux besoins du groupe cible. 
Les objectifs visés seront reformul®s sous forme dôobjectifs dôapprentissage dans lô®tape 2 du projet.  

Littératie scolaire 

Chez les pères  

 Augmenter leur participation au développement des compétences en lecture et en écriture de leurs enfants 
en français.  

 Améliorer leur compréhension des processus dôalphab®tisation, surtout en lien avec lô®veil ¨ lô®crit. 

 Am®liorer leur compr®hension des attentes du milieu scolaire concernant les apprentissages de lôenfant et 
leur soutien parental. 

Chez les enfants 

 Améliorer leurs compétences en lecture et en ®criture selon leur niveau dô©ge. 

 Chez tous les enfants, mais surtout chez les garçons :  
o augmenter la réussite éducative; 
o valoriser leur expérience scolaire. 

Littératie personnelle 

Chez les pères  

 Augmenter leur sentiment de compétence pour soutenir lôapprentissage de leurs enfants, tant au niveau 
pr®scolaire quôau niveau scolaire.  

 ątre plus conscients de lôimportance de vivre en fran­ais ¨ la maison. 

 Mieux conna´tre les strat®gies ¨ mettre en pratique dans leur quotidien pour encourager lôapprentissage du 
français. 

 Devenir des mod¯les en mati¯re dôapprentissage. 

 Revendiquer des services en français pour leurs enfants et pour eux-mêmes. 

Chez les enfants 

 Améliorer leurs compétences linguistiques, en français surtout, mais aussi en anglais et dans dôautres 
langues. 

 Augmenter leur confiance en eux. 

 D®velopper un sentiment dôappartenance ¨ la langue fran­aise. 

 D®velopper lôautonomie. 

 D®velopper des capacit®s dôattention et de concentration. 
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Paramètres Description 

 Littératie communautaire 

Chez les pères  

 Être mieux informés sur les ressources en langue française qui existent dans leur milieu.  

 Participer davantage au sein des groupes et des activités communautaires. 

 Développer de nouvelles amitiés. 

 Élargir leur réseau francophone. 

 Renforcer les relations familiales, non seulement avec leurs enfants, mais avec dôautres membres de la 
famille tels que les conjointes et les grands-parents. 

 Augmenter leur collaboration avec lô®cole. 

Chez les enfants   

 Développer de nouvelles amitiés. 

 Acquérir un sentiment dôappartenance ¨ la communaut® francophone. 

 Participer davantage à des activités en français. 

 ątre ¨ lôaise dans un programme pr®scolaire ou scolaire francophone. 

 Littératie critique  

La littératie critique est perçue comme un élément transversal; elle devrait °tre incluse dôune fa­on ou dôune autre dans 
toutes les activités. 

Chez les pères   

 Prendre conscience de leur identité et trouver leur place au sein de la communauté francophone. 

 Mieux reconnaître la nature holistique et complexe de la réalité minoritaire. 

 Développer un réflexe et une perspective critique qui aident à comprendre cette réalité. 

 Augmenter leur confiance en eux pour quôils accomplissent les gestes qui permettront de transformer leur 
réalité. 

 Se reconna´tre en tant quôagents de changement pour eux-mêmes, pour leurs enfants et pour leur 
communauté. 

Chez les enfants 

 Se questionner sur leur contexte en vue de mieux comprendre leur identité. 

 Sôinterroger sur la place de la langue fran­aise dans leur foyer, ¨ lô®cole et au sein de la communauté. 

Durée   Le programme doit comporter au moins huit rencontres consécutives avec les pères. 

Animation Le programme est animé par un homme (un père de préférence) pour les programmes ciblés et coanimé par un 
homme et une femme pour les programmes universels. Les formateurs et les formatrices ont de lôexp®rience en 
animation de groupe et en formation des adultes et ont une sensibilité à la dimension « père ». 

Analyse des 
besoins 

Le programme comporte, comme étape préliminaire, une analyse des besoins des pères menée au moyen de 
consultations aupr¯s de p¯res et dôorganismes qui offrent des services aux p¯res.  

Partenariats La détermination des partenaires possibles se fait dès le début, de même que la sollicitation de leur appui. 

Évaluation   Le programme sera évalué selon les modalités suivantes : 

1. au moyen dôun questionnaire dôentr®e auquel les p¯res devront r®pondre avant le d®but du programme; 
2. au moyen dôun questionnaire de sortie auquel les p¯res devront r®pondre ¨ la fin du programme; 
3. par la sollicitation de lôopinion des p¯res sous forme de r®troaction informelle tout au long du d®roulement du 

programme pour permettre aux formateurs et aux formatrices de procéder aux adaptations nécessaires en 
cours de route.  
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8.5  Recommandations sur la mise ¨ lôessai de programmes 

Dans la deuxième étape du projet, nous recommandons la production dôune trousse pour 
faciliter la mise en îuvre dôun programme pour les pères par les organismes collaborateurs. 
Cette trousse contiendrait les objectifs andragogiques et pédagogiques du programme, une 
banque dôactivités à réaliser pour chaque objectif et du matériel prêt à utiliser.  

Dans le contexte franco-ontarien et considérant les objectifs expérimentaux de la COFA dans le 
cadre de ce projet, nous recommandons la conception et la mise à lôessai de deux programmes 
à partir des quatre possibilités suivantes : 

1. un programme ciblé en contexte préscolaire; 
2. un programme universel en contexte préscolaire; 
3. un programme ciblé en contexte scolaire; 
4. un programme universel en contexte scolaire.  

Comme nous prévoyons quôil pourrait être difficile, dans les régions minoritaires ou très 
minoritaires, de recruter suffisamment de pères pour former un groupe homogène (programme 
ciblé), il serait peut-être plus approprié dôoffrir dans ces régions des programmes universels à 
lôintention des mères et des pères qui viseraient une participation accrue des pères et un 
contenu répondant à leurs besoins et à leurs intérêts.  

8.6  Inventaire des pratiques exemplaires 

Nous proposons, dans la liste qui suit, un inventaire préliminaire des pratiques exemplaires 
pour guider lôélaboration et lôimplantation dôun programme de littératie familiale axé sur les 
besoins et les intérêts des pères. Cette liste, présentée dans le tableau 11 sous forme dôaide-
mémoire à cocher, contient des conseils pratiques à lôintention des organismes collaborateurs. 
Les pratiques sôinspirent dôinitiatives et de programmes de littératie familiale et de programmes 
dôintervention auprès des pères que nous avons trouvés dans le cadre de la recension des 
écrits. 

Tableau 11 : Inventaire des pratiques exemplaires 

Choix dõun mod¯le de 
programme 

 Choisissez un des modèles de programme recommandés par la COFA.  

 Tenez compte, dans votre prise de d®cision, des r®sultats de lôanalyse des besoins des 
pères que vous aurez faite au préalable. 

 

Cibles   Tout programme doit avant tout assurer la participation du père. 

 La mère peut aussi être impliquée directement, si le programme de type « universel » 
sôadresse autant aux p¯res quôaux m¯res. 

 Ciblez, chez les enfants, les groupes dô©ge suivants : 
o préscolaire : de 3 à 5 ans; 
o scolaire : de 6 à 8 ans. 

 £vitez, dans la mesure du possible, dôaccepter dans le programme des enfants qui ne 
sont pas dans le groupe dô©ge cibl®, ¨ moins de pouvoir offrir une halte-garderie ou un 
service de répit pour les parents qui ne peuvent les faire garder à la maison. 

 Favorisez la participation directe des enfants, tout en reconnaissant quôil peut y avoir des 
activit®s avec les p¯res qui nôincluent pas les enfants ou des activités de sensibilisation 
qui visent les enfants seulement. 

 Étudiez la possibilité de cibler plus particulièrement les pères et uniquement leur fils.  

 

Consultation des pères  Invitez les pères à participer à une discussion de groupe (de préférence dans un lieu où 
les hommes ont lôhabitude de se rassembler) pour conna´tre leurs besoins, leurs forces et 
leurs intérêts. 

 Profitez-en pour voir ce quôils pensent de vos id®es sur le contenu, les strat®gies de 
recrutement, lôhoraire et le lieu des rencontres. 
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Partenariats  Proposez un partenariat aux organismes qui offrent des services aux enfants et qui 
b®n®ficieraient de lôimplication du p¯re aupr¯s de ceux-ci (p. ex., les centres de la petite 
enfance, les garderies, les écoles, les conseils scolaires). 

 Si le programme intervient aupr¯s de p¯res qui ont des enfants dô©ge scolaire, obtenez la 
collaboration de la direction de lô®cole et des enseignants et enseignantes. 

 Sollicitez des dons en nature et en espèces auprès des entreprises qui ont une clientèle 
principalement masculine et des organismes qui offrent des services aux hommes. 

 

 

Animation des rencontres  Demandez à un homme dôanimer les rencontres quand il sôagit dôun programme cibl® 
pour hommes seulement.  

 Quand côest un programme universel, optez pour une coanimation mixte par une femme 
et un homme. Assurez-vous quôil existe une bonne chimie entre les deux. 

 Rappelez aux formateurs et aux formatrices quôils nôont pas ¨ °tre des experts. Leur r¹le 
est dô°tre des accompagnateurs et des facilitateurs auprès des pères.  

 Maintenez le contact avec les pères entre les rencontres par courriel, par téléphone ou 
par des messages textes. 

 

Sélection et formation des 
formateurs et des 
formatrices 

 Choisissez un ou des formateurs et des formatrices qui ont une solide expérience de vie, 
de lôexp®rience dans lôanimation de groupes et la formation des adultes, ainsi quôune 
sensibilité à la dimension « père ». Si un formateur ou une formatrice nôa pas 
dôexp®rience, jumelez la personne avec une autre qui a de lôexp®rience. 

 Offrez aux formateurs et aux formatrices une formation sur le modèle de programme que 
vous avez choisi, ainsi quôune formation sur les besoins, les attentes et les pratiques 
dôintervention aupr¯s des p¯res. 

 Donnez aux formateurs et aux formatrices un soutien continu sous forme de supervision 
et de mentorat. 

 Veillez ¨ assurer la constance et la continuit® dans lôanimation du groupe. 

 

Recrutement des pères  Reconnaissez que les p¯res ne sont pas tous pareils et quôil peut °tre n®cessaire dôavoir 
recours à des stratégies différentes pour les recruter. 

 Passez par lôenfant pour recruter le p¯re en suscitant lôenthousiasme de lôenfant ¨ lô®gard 
de lôimplication de son p¯re. 

 Passez par la mère pour recruter le père. 

 Prenez contact directement avec le père par des lettres adressées à lui personnellement, 
des courriels, des messages textes ou des appels téléphoniques. 

 Faites appel ¨ des p¯res engag®s pour solliciter dôautres p¯res. 

 Demandez à des organismes qui offrent des services aux pères de les orienter vers votre 
programme (p. ex., les centres de santé). 

 Organisez une activité de sensibilisation générale pour annoncer le programme (p. ex., un 
match de hockey, la visite dôun v®hicule dôincendie). 

 Offrez des mesures incitatives (p. ex., un souper-pizza, une sortie à la fin du programme). 

 

Promotion et publicité  Utilisez le mot « père » (et le mot « mère è, sôil y a lieu), plut¹t que le mot ç parent » dans 
la publicité. 

 Faites valoir, dans vos communications avec les p¯res, que côest dôabord leur enfant qui 
bénéficiera de leur implication. 

 Profitez de votre campagne médiatique pour valoriser la paternité et les bienfaits de 
lôimplication des p¯res dans le d®veloppement et les apprentissages de leurs enfants. 

 Faites de la publicité dans les lieux où se trouvent les pères (p. ex., les milieux de travail, 
les installations sportives et récréatives, les groupes communautaires). 

 Faites preuve de créativité quant aux moyens de faire la promotion (p. ex., vidéo, affiche, 
dépliant, article dans le journal communautaire). 

 Utilisez un langage clair et simple dans les communications ¨ lôintention des p¯res. 

 Adoptez une approche inclusive pour attirer les pères dans toute leur diversité. 
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Horaire des rencontres  Consultez les p¯res quant ¨ lôhoraire et adaptez lôhoraire selon leur disponibilit®, lô©ge des 
enfants et les besoins des familles. 

 Soyez ouvert ¨ lôid®e de proposer des rencontres le samedi ou ¨ un autre moment en 
dehors des heures habituelles (p. ex., en soir®e ou lors dôun d®jeuner p¯res-enfants). 

 

Fréquence des rencontres  Prévoyez entre huit et dix rencontres consécutives.  

 Consultez les pères sur la fréquence qui leur convient le mieux, en tenant compte des 
horaires des pères qui ont une garde partagée. 

 Expliquez aux p¯res lôimportance de lôassiduit® et sollicitez leur engagement à assister 
aux rencontres. 

 

Lieux des rencontres  Prévoyez deux locaux attenants si les enfants participent directement aux activités. 
Explorez la possibilit® dôavoir acc¯s au local dôune garderie attenante ¨ une ®cole. 

 Choisissez, dans la mesure du possible, des locaux de couleur neutre et avec des 
toilettes pour hommes. 

 Rendez les lieux accueillants, par exemple en apposant sur les murs des affiches 
montrant une interaction père-enfant positive, en ayant des livres ou des revues sur ou 
pour les pères et des jouets pour garçons comme des voitures et des figurines.  

 Offrez certaines activités dans des milieux qui font partie du quotidien des pères. 

 Aménagez un coin de lecture en transformant des objets habituels (p. ex., un canot, une 
cache à chasse, une tente, une baignoire sur pattes, une caverne à chauves-souris). 

 

Type dõactivit®s  Gardez ¨ lôesprit que les p¯res ont des exp®riences de vie, des besoins et des int®r°ts 
différents de ceux des mères. 

 Mettez lôaccent sur des activit®s interactives père-enfant qui sont pratiques (hands-on), 
concrètes et ludiques.  

 Pr®voyez des moments plus dynamiques pour que le p¯re et lôenfant puissent bouger et 
dépenser leur énergie. 

 Organisez des activit®s vari®es ¨ lôint®rieur dôune m°me rencontre.  

 Évitez les longues pr®sentations. Optez plut¹t pour une intervention dans lôaction ¨ 
travers des activités pratiques et des discussions informelles.  

 Expliquez le but de chaque activit® et son apport pour lôenfant. 

 Invitez le p¯re ¨ observer lôimpact de son action sur son enfant. 

 Organisez la même activité au début et à la fin du programme pour que le père puisse 
constater lô®volution chez son enfant. 

 Offrez des activit®s qui engagent activement autant le p¯re que lôenfant dans un contexte 
de jeu et de plaisir. 

 Donnez aux p¯res et aux enfants la possibilit® de sôamuser ensemble en jouant ¨ un jeu 
®ducatif ¨ lôordinateur.  

 Offrez aux p¯res et aux enfants des solutions de rechange aux livres dôhistoire 
traditionnels (p. ex., des sites Internet, des revues qui intéressent les hommes comme 
des revues de sport, des projets simples de construction, des livres de non-fiction, des 
bandes dessinées). 

 Offrez une collation nutritive. 

 Sollicitez les pères de participer bénévolement à des activités qui font appel à leurs forces 
et à leurs intérêts. 

 

Transfert    Prévoyez des activités que les pères peuvent refaire à la maison et des activités qui 
peuvent impliquer les autres membres de la famille (p. ex., une trousse à apporter à la 
maison, une fête familiale). 

 Encouragez les pères à utiliser des ressources francophones dans la communauté 
(p. ex., la section française de la bibliothèque publique) en leur présentant ces 
ressources. 

 Incitez les pères à participer à des activités communautaires en français. 
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Rétention  Au départ, faites remplir aux pères un profil en leur demandant de cocher leurs intérêts et 
adaptez votre matériel en fonction des sujets qui intéressent les hommes. 

 Impliquez les p¯res d¯s le d®part pour quôils soient plus aptes ¨ participer et ¨ recruter 
dôautres p¯res. 

 Sollicitez leur avis et leurs idées et engagez-les dans un dialogue. 

 Confiez-leur de petites tâches en demandant des volontaires. 

 Valorisez les forces des pères, ainsi que leurs différences. 

 Établissez un lien de confiance avec les pères. 

 

Évaluation  Pour mesurer les impacts du programme sur les pères et les enfants, demandez aux 
p¯res de r®pondre ¨ un questionnaire dôentr®e et de sortie.  

 Sollicitez lôopinion des p¯res ¨ la fin de chaque rencontre et adaptez au besoin le 
programme en cours de route. 

 Faites un retour à la rencontre suivante sur ce qui a été fait à la maison. 

 

 

8.7  Conclusion 

Dans ce chapitre, nous avons débuté en présentant un résumé des constats de la recherche 
exploratoire. Les réponses que nous avons obtenues aux questions de recherche que nous 
avions énoncées au début de notre projet de recherche nous permettent de croire que nous 
avons atteint le but du projet. Nous avons formulé des recommandations en ce qui concerne la 
mise à lôessai de programmes de littératie familiale ciblant ou joignant les pères. Pour faciliter la 
mise en îuvre du projet, nous avons proposé un cadre dôintervention à lôintention des 
organismes collaborateurs, ainsi quôun inventaire des pratiques exemplaires.   
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    Conclusion 

 
 
 
 

 

 
 

Lôamélioration de la littératie des familles, un père à la fois, nécessite la compréhension de 
nombreuses notions, de la littératie familiale aux relations parent-enfant. Pour y parvenir, nous 
avons fait état, dans les chapitres précédents, des éléments clés qui sont ressortis de nos 
recherches préliminaires. Ainsi, nous constatons que lôaugmentation de la participation des 
pères dans des programmes de littératie familiale pose plusieurs défis.  

En premier lieu, on doit se familiariser avec les concepts de littératie familiale et de littératies 
multiples, car ces concepts orientent directement les pratiques à mettre de lôavant et nous 
estimons quôelles sont pertinentes pour les contextes franco-ontarien et franco-canadien. En 
deuxième lieu, il est capital de reconnaître les caractéristiques des régions et des familles sur 
les plans économique, social et linguistique. Côest par cette compréhension du contexte 
francophone minoritaire que lôon peut choisir des moyens dôaction reliés aux besoins et à la 
réalité de ces familles. En dernier lieu, on ne peut laisser de côté la question de la paternité. En 
effet, les pères jouent un rôle important dans la famille et leurs contributions au développement 
de leurs enfants sont uniques. La prise en compte des spécificités reliées à lôexpérience de la 
paternité est également un incontournable dans la mise à lôessai des programmes visant à 
accroître la participation des pères. Bref, les défis sont là, mais ils ne sont point insurmontables.  

Vu lôampleur du sujet trait®, il est ®vident que ce travail de recherche nôest quôune premi¯re 
étape dans la réflexion qui se poursuivra tout au long du projet en cours. Les recommandations 
qui se d®gagent de nos observations soutiendront dôabord lôexp®rimentation de mod¯les de 
programmes en contexte franco-ontarien, puis dans dôautres contextes francophones 
minoritaires au Canada. Lô®valuation de ces interventions permettra de v®rifier les hypoth¯ses 
qui sous-tendent ce projet de recherche et dôam®liorer les pratiques dôintervention en litt®ratie 
familiale qui ciblent les pères. 

Chapitre 9 
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    Questionnaire dôentrevue 
 
 
 
 

 
 

 
 

Questionnaire dôentrevue sur lôimplication des pères 
dans les programmes dôalphabétisation ou de littératie familiale 

 
1. Offrez-vous actuellement ou avez-vous offert récemment des programmes dôalphabétisation 

ou de littératie familiale axés sur les pères?  
 
2. Si oui, pour quelle(s) raison(s) avez-vous offert ces programmes?  
 
3. Offrez-vous un programme précis ou utilisez-vous divers programmes?  
 
4. Avez-vous une description des programmes que vous offrez?  
 
5. Pour offrir un programme dôalphabétisation familiale qui vise les pères, il faut prendre en 

considération certains points clés. Répondez aux questions suivantes. 
 

a. Quôest-ce qui motive les pères à participer à un tel programme?  
b. Quels sont les thèmes qui intéressent le plus les pères? (p. ex., les sports, la 

technologie, les arts, le bricolage) 
c. Dôaprès votre expérience, quel est le meilleur moment pour offrir un programme 

garantissant la participation maximale des pères?  
d. Quelle est la durée idéale (minimale et maximale) dôun programme?  
e. Selon vous, quelle approche a le meilleur impact : lôimplication directe du père et de 

lôenfant OU lôengagement direct du père et lôengagement indirect de lôenfant?  
f. Dans les programmes de littératie que vous avez déjà offerts, les mères étaient-elles 

impliquées aussi dans les programmes qui visaient les pères? Si oui, de quelle manière 
lôétaient-elles? Ont-elles participé aux mêmes activités que les pères? 

g. Avez-vous utilisé une stratégie particulière pour recruter les pères? Si oui, donnez des 
exemples de vos moyens de recrutement.  

 
6. Quels ont été les principaux défis que vous avez dû relever en offrant ces programmes?  
 
7. Quelles leçons clés avez-vous tirées de ces expériences?  
 
8. Avez-vous fait une évaluation formelle des programmes qui visaient les pères?  
 
9. Quels impacts de lôimplication des pères avez-vous pu observer ou documenter à la fin des 

programmes?  

Nôhésitez pas à nous communiquer toute autre information que vous jugez pertinente à cette 
étude.  

Aimeriez-vous recevoir un exemplaire du rapport de recherche final? Si oui, en français ou en 
anglais? 

Annexe 1 


