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Sommaire

La paternité est un suiet des plus actuels au Québec comme ailleurs dans le monde.
Depuis les années 90, on réalise que le pére est plus impliqué et que cela se traduit par
un effet positif sur la santé et le bien-&tre des enfants. A cet égard, le premier milieu
éducatif avec lequel plusieurs parents entrent en contact est celui des Centres de la Petite
Enfance (CPE). Mais, est-ce que les péres entrent en contact avec les éducatrices de la
méme fagon que les méres 7 Comment se sentent-ils pergus par les éducatrices ?
Comment les péres pergoivent-ils leur place a I'intérieur des CPE ? Reconnaissant que le
partenariat parent-intervenant prend de plus en plus d’importance dans les discours
politiques et dans les programmes destinés aux familles, comment se concrétise-t-il dans
les faits, dans un milieu comme celui des services de garde ? Cette préoccupation est
encore plus importante considérant les nouvelles réalités familiales qui invitent a
s’interroger sur ce qui doit étre considéré dans Pintervention auprés des péres.

A cet effet, cette étude porte un regard sur les représentations des péres quant a leur r6le
lorsqu’ils sont en relation avec les eéducatrices. Afin de mieux comprendre ces relations
avec les services de garde, les concepts d’empowerment, d’engagement paternel et de
partenariat sont examinés. C’est a partir de ces concepts que nous définissons notre
cadre de référence. La recension des écrits indique que la contribution des péres est
essentielle au développement des enfants. Cette contribution n’est pas propre au pére
mais elle est caractérisée par des dimensions ou des caractéristiques inhérentes au

monde qui entoure les péres: I'histoire personnelle, le réseau immédiat (conjointe,
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enfant, famille), le réseau social (amis, collégues de travail) et le réseau élargi que
représentent les services et la communauté. Ces dimensions ont un impact majeur sur
P’engagement paterne! et sur le sentiment de compétence parentale. Nous avons exploré
les représentations des péres & partir des questions suivantes : « Comment les péres se
représentent-ils la relation qu’ils établissent avec les éducatrices des CPE ? De quelle
manilre cette relation affecte-t-elle leur perception de leur role parental ? Sous P'angle
du processus de I’empowerment, comment les péres se représentent-ils les pratiques des
éducatrices en service de garde a leur égard 7 »

L’étude qualitative a été réalisée aupres de huit péres dans cinq CPE différents. Chacun
des péres a participé 4 une entrevue afin de décrire son expérience des services regus, sa
relation avec les éducatrices, sa place en CPE et ses représentations de la pratique a
’égard des péres. Un journal de bord a complété la cueillette des données ; celles-ci ont
fait I’objet d’une analyse thématique. Puis les résultats de ’analyse ont été validés
écologiquement par un focus group.

Les résultats indiquent que les peres souhaitent que leur rdle soit considéré
« complémentaire » et non « égalitaire » dans I’exercice de la parentalité. Ils expriment
leur besoin d’entrer en contact avec 1'éducatrice de facon informelle afin de créer des
liens plus appropriés et plus intenses. La discussion met en évidence que "engagement
des peéres traite de leur implication comme «utilisateurs» et non comme
« consommateurs » de services, de sorte qu’ils veulent aussi faire partie intégrante du
triangle de la relation pere-mére-éducatrice. L’enfant est au ceeur des préoccupations

aternelles, il est ’axe central sur lequel s’appui leur intérét a enfrer en communication
P p
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avec les intervenantes. Le pouvoir d’agir des peres se situe sur le plan personnel mais il
est aussi relié et dépendant du soutien et des pratiques dispensées par les intervenantes
dans le milieu éducatif préscolaire : soutien personnel et de groupe. Lorsgue ce soutien
valorise les forces de 'enfant et du pére, lorsqu’il favorise une continuité des rituels de
la famille au CPE et reconnait le pére dans ses compétences 4 exercer son rdle de parent,
alors le pére découvre une occasion de plaisir partagé a vivre sa paternité & 'intérieur de

sa famille méme et aussi dans les autres milieux qui le relient & son enfant.

Mots clés : engagement paternel, empowerment, relations pére-éducatrice, relation pére-

enfant, représentations, partenariat et collaboration.
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Introduction




Les recherches en éducation nous ont permis de mieux comprendre les enjeux de
la relation entre ’enseignant et I'éléve d’une part, et ceux relatifs 2 la relation entre
Penseignant et les parents d’autre part. Ces recherches ont mis en évidence les bénéfices
de 'engagement paternel pour I’éducation des enfants et ce dés I"enfance et le début de
la scolarisation comme le démontrent les études de Darling et Steinberg (1993). Comme
les services de garde a I’enfance au Québec, tels qu’on les connait a ce jour, ne furent
instaurés que depuis la fin des années 70, la relation entre les parents et ceux-ci ne fait
Pobjet de recherches que depuis peu. I1 est néanmoins nécessaire de faire un bref
historique concernant les Centres de la petite enfance (CPE)". Au cours des derniéres
années, les parents ont de plus en plus fait appel a des services éducatifs pour leur enfant
d’age préscolaire afin de répondre a des besoins originant, entre autres, de la
transformation des structures familiales, des conditions économiques difficiles et de la
monoparentalit¢ pour ne nommer que ceux-la. Le gouvernement québécois a mis sur
pied de nouvelles politiques de nature & épauler les parents, & respecter leurs acquis et &
créer une relation harmonieuse entre eux et les intervenantes®. En effet, la politique

familiale québécoise (Ministere de la Famille et de I’Enfance-MFE, 1999) confirme le

! Les Centres de la petite enfance (CPE) sont des établissemenis qui offrent, dans une
instaliation ol 'on recoit au moins sept enfanis pour des péricdes gui ne peuvent excéder 48
heures consécutives, des services de garde éducalifs, s'adressani principalement aux enfanis
de la naissance jusqu’a la frégueniation de la maternelie et qui, sur un territoire donng,
coordonnent, surveilient et conirdlent en milieu familizl de itels services 3 Pintention des
enfants du méme &ge. Ces organismes sans bul lucratif sont gérés par un consell
d’administration composé majoritairement de parenis utilisateurs (MFE, 2000). Le centre de ls
petite enfance g'inscrit dans une mission éducative globale et prépare enfant aux élapes
ultgrieures de son développement (MFE, 1898). Pour la présente recherche, il est question de
la garderie en instaliation.

2 Le feminin inclut le masculin, ceci dans le but d'alléger le document.



role qu’ont & assumer les parents dans le développement de enfant et reconnait que
1’Etat doit seconder leurs efforts (Miron, 2003).

Plusieurs ¢tudes, au Québec comme dans d’autres pays, ont porté sur la
participation parentale en milieu scolaire du point de vue des méres, notamment & partir
des représentations que celles-ci ont des relations avec les enseignantes. Par contre, peu
d’études se sont attardées a connaitre les représentations des péres & 1’égard des relations
avec les intervenantes du milieu éducatif préscolaire.

Les familles d’aujourd’hui ne vivent plus les mémes réalités que celles de leurs
propres parents : il faut donc reconsidérer les nouvelles caractéristiques tant des méres
que des péeres. Il apparait important de mentionner que, jusqu’a tout récemment, peu de
distinctions ont été faites dans les pratiques d’interventions auprés des péres et aupres
des méres (Miron, 1996).

C’est donc vers les péres que nos préoccupations se tournent afin de mieux
comprendre ce qui caractérise leur relation avec les premiéres intervenantes du monde
de la petite enfance, avant I’entrée dans le monde scolaire proprement dit. La présente
étude s’insére dans ce contexte et vise 2 explorer la perception® des péres quant 3 leur
relation avec les intervenantes des CPE, premieres intervenantes du monde de
’éducation avec lesquelles les parents entrent en relation. En effet, les services de garde

constituent, selon les termes de Caouette (1992), la premiére école des parents.

® perception : ensemble des mécanismes et des processus par lesquels 'organisme prend
connaissance du monde et de son environnement sur la base des informations élaborées par
ses sens. La perception permet de parcourir et d'enregistrer linorganisé. La représentation
sociale englobe la perception dans la mesure ol elle implique un travall de reconstitution par
le sujet (Blosh, 1897). Nous utilisons I'un et l'autre pour englober les deux réalités.



L’objectif poursuivi dans cette étude est de mieux comprendre la relation entre les péres
ei les intervenantes des services de garde, sous le regard de 'empowerment et de
P’engagement paternel.

Le premier chapiire expose la problématique des péres : leur engagement, leur
rOle et les pratiques actuelles d’intervention dans les milieux éducatifs. Le deuxiéme
chapitre définit les concepts utilisés afin de comprendre le phénoméne a I’étude. Le
troisiéme chapitre présente la méthodologie utilisée dans cette recherche qualitative : le
type de recherche, les participants, les outils de la collecte des données et le traitement
de méme que le cadre d’analyse des données. Le quatriéme chapitre est consacré a la
présentation des résultats regroupant les thémes a I’étude.

Le cinquieme chapitre présente la discussion de ces résultats, les liens qui les
unissent et répond aux questions de recherche. Finalement, la conclusion dresse un
portrait des limites et des forces de la présente recherche, et propose de nouvelles
orientations visant des interventions et des pratiques plus favorables a 'implication

« gratifiante » pour les péres eux-mémes.



La problématique




La présente section identifie le probléme. Nous formulons ensuite la question

générale de recherche et discutons de I'importance de cefte recherche.

L]

lentification du prol

La question de la paternité est un sujet des plus actuels, comme nous 1’avons
mentionné plus haut. On remarque que la paternité est passée par trois grandes périodes :
celle du pére autoritaire, celle du pére pourvoyeur et celle du pére absent (Le Camus,
Labrell et Zaouche-Gaudron, 1997; Forget, 1999). Vers la fin des années 70, la mére
était la figure incarnant principalement les habiletés parentales et a cette époque,
lorsqu’on qualifiait un homme d’étre un « bon pére », on sous-entendait qu’il possédait
les qualités d’une « bonne mére » ! Certes, les recherches ont mis I’accent davantage sur
la présence des meres, le pére étant le grand absent des études sur la famille et des
rapports parents-enfants (Hawhins et Dollahite, 1997 ; Dulac, 1993, 1998 ; Forget,
1999). |

Depuis les ann¢es 90, on réalise que le pére est compétent et que le rble paternel
est important pour la santé et le bien-&tre des enfants. Les études ont toutefois davantage
porté sur certains aspects comme la passivité du pére, son absence, la violence et les
abus (Dulac, 1997). Cette emphase place donc le pére sur le banc des incompétents en
faisant référence 2 ses carences et aux problématiques associées & son manque
d’investissement. De nouveaux courants sociaux ameénent des réflexions profondes au
sujet des hommes, de leur identité et du développement émotif de leur enfant. A travers

P’ouvrage de psychologie populaire de Comeau (1989), Pere manguani, fils mangué ou



des téléromans québécois comme Quatre ef demi, on constate que le réle du pére, dans
la culture québécoise, est en tfransformation. La paternité est, de nos jours, de plus en
plus reconnue ; elle s’intégre & nos préoccupations sociales et fait I’objet de plusieurs
énoncés politiques. Elle devient méme une priorité des différents paliers
gouvernementaux afin de promouvoir ’amélioration de la santé et du bien-étre des
enfants. En effet, plusieurs programmes ou projets ont été influencés par les travaux de
Bouchard (1991), qui présente des recommandations visant & soutenir les parents dans
leur role d’éducateurs. Bouchard souligne particuli¢rement Dimportance de
P’engagement et de la présence des péres dans le développement des enfants. Le rapport
de consultation : Nécessaire paternité...essentielle parentalité¢ (Decoste et Lamy, 1993)
fait écho 2 ces préoccupations. Plusieurs de ces recommandations ont d’ailleurs été
reprises dans la Politique familiale (Ministére de 1a Famille et de I’Enfance-MFE, 1999).

S’appuyant sur ces ¢tudes, les Priorités nationales de santé publique 1997-2002
(Ministére de la Santé et des Services Sociaux-MSSS, 2001), a fait de la valorisation et
la promotion de ’engagement paternel un de ses chevaux de bataille. Ce qui a initié la
mise en place de programmes-cadres et de projets portant sur les péres qui se
poursuivent actuellement dans plusieurs régions du Québec, tels «Papa pour la vien,
«Pére présent, enfant gagnant» ou encore « Péres en mouvement, pratiques en
changement ». Ces programmes-cadres visent les deux objectifs, mentionnés
précédemment, et s’articulent autour d’une colleboration entre les réseaux

communautaires, de la santé et du milieu scolaire. Ces programmes-cadres offrent du



soutien aux péres d’enfants 4gés entre 0-18 ans sous forme d’activités pére-enfant ou de
rencontres d’entraide entre pairs.

Pour ce gui est des Centres de la petite enfance, des documents officiels tels la
Politique familiale (MFE, 1999), le Programme éducatif des Centres de la petite enfance
(MFE, 1997) et le Programme Jouer, c’est magique (MFE, 1998) font la promotion st
favorisent les relations parents-intervenantes. Ils contribuent 2 valoriser la place des
parents en les invitant & faire partie de comités de gestion ou pedagogiques ainsi qu’a
favoriser la participation active des parents aux activités et & Dorientation des CPE
(MFE, 2001). Bien que ces documents parlent des parents en général, nous savons peu
de choses sur les moyens envisagés pour favoriser cette participation active des parents
et encore moins sur la place réservée aux péres en particulier. Ce constat contribue &
justifier la présente étude.

Le role traditionnel du pére, au Québec, a surtout €té centré sur la protection des
enfants, la provision de ressources matérielles et la préoccupation quant a la réussite
sociale de leur enfant (Dulac, 1997). Depuis quelques années, des changements se sont
opérés a l'intérieur méme des familles. Vivant dans une société en mouvement et en
changement, la famille se transforme aussi 2 travers les différentes réalités auxquelles
elle doit faire face. Les situations suivantes indiquent bien les transformations de la
famille québécoise : accroissement des familles monoparentales, recomposées ou
reconstituées; augmentation du nombre de femmes et de meres sur le marché du travail
ainsi gu’un plus grand nombre de parents travaillant & des horaires variables; double

emploi pour plusieurs parents et réduction du nombre d’enfant(s) par famille. Ces



nouvelles réalités ont profondément transformé la structure familiale et modifié le réle et
la place du pére dans la famille et au sein de notre société occidentale (Durning, 1995 ;
Dulac, 1997).

Le rble du pére s’est complexific ou est devenu pluriel lorsque celui-ci
s’implique activement. Selon Le Camus (2000) ainsi que Quéniart, Bouchard, Fournier,
Ménard et Legault (1997), les peres font face & un processus de différenciation : il vivent
de nouveaux rapports avec la paternité, avec la famille et avec leur enfant et sont face 4
de nouveaux rdles. En effet, le pére peut étre 2 la fois un éducateur actif dans sa famille
et aussi s’impliquer dans la vie extérieure & la famille en participant activement aux
divers groupes de pairs, comités ou activités familiales, sociales et culturelles ayant un
lien direct avec son enfant. Au travers de la multiplicité des rdles, les changements
provoquent de lincertitude, de Pinsécurité, la perte de repéres mais aussi une
dynamique qui consiste & innover, a créer d’autres modeles de péres (Castelain-Meunier,
1998 ; Lacharité, 2002). Préoccupé par son role dans sa famille, le pére tient compte des
valeurs importantes qui découlent de son vécu et de ses attentes. Dans son quotidien, le
pére attache de I"importance aux valeurs qui ont trait 2 la vie familiale : I’attachement,
P’amour et la compassion. En outre, les enfants occupent une place privilégiée dans la
vie des hommes (Dulac, 1997). Une étude québécoise (Quéniart et Fournier, 1994) faite
auprés des péres conclut que les péres ressentent leur paternité comme une
responsabilité partagée avec la mere face aux besoins et a ’épanouissement de enfant.
Le pére pergoit son enfant comme un repére central qui donne du sens & sa vie. Il est

habité par un désir de proximité, de se mettre au niveau de enfant et d’&tre attentif & ses



i0

besoins, autant affectifs que matériels. Les études sur la présence précoce des péres
auprés de leur enfant s’appuient souvent sur une mesure quantitative soit : le nombre
d’heures passées auprés de Uenfant ou la durée d’interaction avec lui. C’est une
estimation du temps de présence : méme si elle est qualifiée d’active et de chaleureuse,
elle reste mesurée et n’est pas un engagement apprécié « qualitativement » (Zaouche-
Gaudron, 2001). C’est précisément cet aspect qualitatif que souhaite explorer cette
¢tude.

Le r6le des parents, comme le rdle des familles, est en changement. Comment les
parents percoivent-ils leur enfant aujourd’hui 7 Comme nous ne parlons plus de la
progéniture en terme de quantité mais de qualité, effectivement, les parents ne désirent
plus uniquement que leur enfant réalise leurs réves (ceux des parents) quant au parcours
scolaire, mais aussi qu’ils deviennent plus autonomes et qu’ils s’épanouissent davantage.
Nous sommes aussi en présence d’un changement dans les fonctions de la famille. De
Singly (2000) rappelle que la famille a remplacé la fonction de transmission morale par
une fonction de construction identitaire : une famille doit favoriser la construction de
P’identité personnelle de chacun de ses membres. On est passé de la famille « weilitaire »
ou fonctionnelle, 2 1a famille « relationneile », cette transformation nécessitant un apport
différent de 1a part des professionnels (de la santé, de I’éducation, etc.) 2 I’élaboration de
nouvelles formes et un nouveau soutien aux compétences parentales. Ce sont aussi ces
mémes professionnels qui, forts de leurs connaissances psychologiques, confronient le
parent dans son expérience et remettent en question I’idée que le parent est le premier

éducateur de Uenfant,
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Les services de garde 2 ’enfance sont apparus afin de rendre accessibles aux
familles des services plus adaptés. Le soutien & Pmntérieur de la famille proche est
devenu moins disponible car les grands-parents sont encore sur le marché du travail
lorsque leurs petits enfants arrivent au monde, ce qui se répercute sur le réseau familial
et contribue & modifier le réseau d’aide gui provenait majoritairement de la famille
immédiate. En fait, le réseau des services professionnels, placé dans une position de
détenteur du savoir, porte souvent plus d’attention aux dysfonctions des familles et
néglige de considérer les ressources dont elles disposent. Quelle place réserve-t-on aux
parents ? Méme si ’on parle de « protocoles » qui laissent de la place aux parents, la
réalité peut parfois sembler autre. Quoiqu’il en soit, on demande aux parents d’étre des
« partenaires », des collaborateurs de premier plan, mais, est-ce qu’ils ont été préparés a
passer d’un milieu a Pautre, & s’acclimater d’une culture a I’autre (CPE, CLSC,...) avec
la couleur, la culture et les valeurs de chacune de ces institutions ? Est-ce que
Penvironnement social favorise ces transitions ?

Quant au modéle que le pére adopte, il est souvent le reflet des attentes que "on a
sur lui comme partenaire dans le couple mais aussi dans la société en général. Le pére
construit son modele & partir des attentes véhiculées par sa conjointe, son réseau
immédiat ou ¢élargi, un groupe de pairs significatifs, ses représentations quant 2 son rdle
de pére ou ses caractéristiques psychosociales. Ce qui prédispose le pére a s’engager et &
trouver un sens a cet engagement dépend des facteurs suivants : 1) le rapport avec son
propre pére au cours de I'enfance (son vécu, sa relation avec lui), 2) la valorisation du

rble paternel 3) des traits de personnalité extravertis ou altruistes et 4) un sentiment de
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compétence parentale (Turcotte, Dubeau, Boli¢ et Paquette, 2001). Les attentes sociales
sont davantage orientées vers I’engagement des peres comme «éducateurs actifs» dans le
développement social, affectif et cognitif de leur enfant plutdt que comme simples
protecteurs et pourvoyeurs. La paternité s’insére donc elle aussi dans des contextes
personnels, culturels et sociaux ayant un impact sur ’engagement des péres.

Or, le phénomene de P'engagement paternel résulte d’un ensemble de
dimensions. Selon Lamb (1986), il existe trois dimensions essentielles: 1) le temps
consacré par le peére aux interactions directes avec 1’enfant de nature ludique, affective,
sociale, etc. 2) la disponibilité du pére & ’enfant et 3) la responsabilité assumée par le
pére dans le soin, I’éducation des enfants et dans le partage des taches parentales. Cet
engagement paternel est reconnu comme important par le pére lui-méme, la mére et
Penfant et cela dés le plus jeune 4ge. Les travaux de Lamb ont démontré les bénéfices de
Pengagement paternel pour le développement de Penfant : développement des
compétences cognitives, des conduites sexuelles moins stéréotypées, plus d’autonomie
et d’indépendance du point de vue de ’enfant. De fait, les péres qui sont plus présents
«affectivement» auprés de leur enfant sont plus disposés & le soutenir et cette proximité
jouerait en faveur de la prévention des mauvais traitements envers leur enfant (Turcotte
et al., 2001). A I’age scolaire, d’autres bienfaits apparaissent pour Penfant lorsque le
pére participe activement a son éducation. Cet enfant développe de meilleures
compétences scolaires que ’enfant dont le pére est absent (Snarey, 1993). En outre,
I'enfant présente davantage de compétences sociales en démontrant plus d’empathie

(Carpentier 1992). Cependant, aucune de ces recherches n’est en mesure de déterminer
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si les effets négatifs sont associés & ’absence du pére ou aux conditions difficiles dans
lesquelles vivent généralement les familles monoparentales.

L’engagement des péres, de toute premiére importance, implique que ces
derniers composent et se coordonnent avec d’autres figures parentales dont la mére et les
éducatrices professionnelles de I'enfant. Le pére construit donc son modéle dans la
famille d’abord, puis dans les relations a 'extérieur de la famille comme les rencontres
formelles et informelles enire peres dans son réseau immédiat (familles, amis),
rencontres de parents avec des intervenantes du milieu de la santé, des organismes
communautaires et des milieux de garde. Ces relations avec d’autres parents ou d’autres
péres peuvent étre, pour le pére, satisfaisantes ou insatisfaisantes. Ces mémes relations
peuvent étre teintées d’aisance, de sécurité ou bien elles peuvent confronter le pére au
regard de ses propres valeurs et remettre en question les points de repére qu’il a déja
adoptés. Nous pouvons aussi nous demander si les méres ont des rétiscences & partager
ce territoire familial avec les péres ?

Miron (1997), dans son étude auprés de groupes de parents, affirme ceci :1) les
péres disent vouloir prendre plus de place dans les soins & apporter aux enfants et méme
dans le partage des tiches familiales ; mais comme il n’y a que rarement un terrain
d’entente entre eux et les méres sur cette guestion, celles-ci ont tendance & moins
déléguer et elles conmserveraient davantage le conirble sur 'ensemble de P’espace
familial. Elles soulignent plus souvent les lacunes ou les faiblesses des péres plutdt que
leurs forces. Comme la reconnaissance du pére débute 2 Uintérieur méme de la famille,

la perception gu’en a sa conjointe est en lien direct avec la perception de sa propre
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compétence ; 2) les péres qui parlent d’affection et d’attachement envers leur enfant
relatent qu’ils sont conscients que chez la mére, cela semble inné de s’attacher aussi
facilement & Uenfant, alors qu’eux doivent apprendre & le faire. Ils sont conscients de
faire face & des limites importantes qui ont des répercussions sur leur présence &
I’enfant : leur horaire de travail plutdt chargé est moins apte & créer du temps disponible
pour la famille; temps plus long passé a I’extérieur de la maison; charge de travail ou au
contraire, insécurité reliée au travail, etc.

Lorsque les peres soulignent leur désir de proximité et d’attachement, ils
semblent inclure I'importance de se rapprocher des membres de sa famille par des
habitudes de vie, par des routines qui représentent des moments significatifs reliés par
un méme sens. Ces routines spécifiques sont communément appellés : des rituels et ils
peuvent €tre différents pour un pére et pour une mere mais a chaque fois, ils sont
porteurs de sens pour ’enfant et son parent. Les rituels se définissent comme des
ensembles de routines et des moments privilégiés remplis de sens pour eux et pour la
famille tels : activités, jeux ou sorties familiales ; ce qui donne un « sens », une fagon de
faire ou d’ére qui les démarquent dans leurs représentations familiales. Les
interventions devraient tenir compte des ces rituels déja mis en place dans la famille,
autant pour le pére que pour la mere.

Les interventions auprés des péres- questionnent les représentations des
intervenantes a 1’égard de ceux-ci. Les représentations sociales telles les croyances, les
attitudes, les préjugés et le savoir-faire, semblent fortement teinter les relations avec les

autres et guider les conduites de maniére 2 ce que les parents puissent éire vus comme
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des «clients » ou plutét comme « membres de !'équipe » (Bouchard, Boudreaul,
Pelchat et Talbot, 1998). Ainsi, 'intervenante qui a la conviction que la collaboration
avec les parents est une perte de temps, peut avoir des conduites I’amenant & préter peu
d’attention aux demandes de ces demiers. Elle sera sans doute portée a dicter ce qu’il
faut faire parce qu’elle se percoit comme la détentrice du savoir et seule apte & prendre la
meilleure décision. En plus, son statut de professionnelle engendre, plus souvent
qu’autrement, un jeu de conirdle et de pouvoir.

Bosse-Platiére (1989) pose un regard critique en avangant que c’est la société qui
définit les professions de la petite enfance en postulant que D’éducatrice est une
remplagante, une aide ou une assistante et que les métiers de I’enfance sont des métiers
de pouvoir. Pour cause, elle souligne que la professionnelle est soumise a différentes
attentes qui proviennent de tensions parfois entre les valeurs et les mandats, et qui sont
de ’ordre : a) des attentes personnelles et professionnelles, b) des attentes de la société
qui donne salatre, travail et responsabilité, c) des attentes des parents de P'enfant et ¢)
des attentes de Denfant luwi-méme. L’auteur confirme que les compétences
professionnelles nécessitent un apprentissage qui s’acquiert en formation et avec
Pexpérience ; rien n’est inné dans ce domaine.

Au cours des interactions avec les éducatrices, les péres peuvent se sentir
reconnus ou non dans leur 16le paternel, ce qui peut avoir un impact sur ’appropriation
ou non de leur r6le. Aucune étude, a notre connaissance, n’a traité de I'influence du pére

dans les relations avec le milieu éducatif des CPE. L’influence des parents a été
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principalement ¢étudiée sous ’angle de la relation entre les milieux éducatifs et les
meres.

Selon Pourtois, Barras, Lahaye et Nimal (2001), le sentiment d’incapacité des
parents provient du fait qu’ils ont peur que les professionnelles leur présentent des
solutions « fabriquées » d’avance ou « standard » qui engendreraient des difficultés de
communication et de collaboration. Miron (2001) a relevé de nombreux obstacles & la
collaboration parent-intervenante soit : le manque de communication entre les milieux
(famille et milieu de garde); les préjugés mutuels; la méconnaissance du réle de chacun ;
le manque de temps et le manque d’intérét pour 'autre. Une étude (Miron, 1996),
concernant des rencontres de groupes offertes 4 des parents provenant de CPE en
milieux défavorisés, a fait ressortir les enjeux émergents de ce partage de pouvoir entre
les éducatrices et les parents. Cette étude met en évidence les attitudes des intervenantes
lors des interventions aupres des parents : &tre détentrices du savoir extérieur, la
perception des différences hommes-femmes concernant les valeurs prédominent sur le
savoir de D'expérience (€tre plus formées que les parents) mais aussi le sentiment
d’appartenance dans le travail de concert 2 une méme cause : 'enfant. De plus, les
intervenantes de différents milieux ont tendance a reproduire, dans les rencontres avec
des groupes de péres, la méme approche gu’aupres des groupes de meres, sans tenir
compte des spécificités du rdle paternel (Dulac, 1993). Le CPE étant un lieu propice &
’émergence de nouveaux modéles masculins et paternels, on doit repenser son réle dans

une visée de service aux nouvelles familles. Dans la méme foulée, Miron (1996, 1997)
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affirme que !"implication du pére représente un défi intéressant pour les éducatrices dans
la construction et la participation & des groupes de parents.

Force est de constater que les péres ont besoin de !’approbation et de la
reconnaissance sociale des intervenantes, quel que soit le milieu éducatif qu’ils
fréquentent. Ces relations péres-intervenantes peuvent étre considérées comme
qualifiantes ou non (Lacharité, 2002). Les services préscolaires sont aussi importants
pour les enfants que pour les parents en ce qui 2 trait au soutien et 4 la reconnaissance
des parents comme premiers éducateurs. De fait, lorsque le Programme éducatif des
CPE (MFE, 1997) mentionne I’implication parentale, il inclut la mére et le pére. Une
étude menée par Coutu, Dubeau, Harvey et Lavigueur (1999) sur les services de garde
en milieu familial, a établi quelques recommandations dont deux rejoignent nos
préoccupations actuelles telles : 1) impliquer les éducatrices dans leurs formations, axer
le contenu des formations sur les récents développements en psychologie de enfant et
les relations parent-éducatrice, 2) offrir des opportunités de partenariat parent-éducatrice
et favoriser la cohérence entre ces deux milieux de vie. Suite & ces constats, les auteurs
ont élaborés des pistes de recherche dans le but de cerner deux aspects: 1) les
perceptions des éducatrices concernant leur ﬁavaﬂ auprés des enfants et leur
collaboration avec les parents et 2) la perception des parents en regard des stratégies
éducatives et du mode de communication avec le service de garde. Alors, I’étude met en
relief Pimportance de mieux comprendre les perceptions de part et d’autre comme
critére de réussite vers un partenariat qui place I'enfant au centre des préoccupations

mutuelles.



Afin de donner des moyens d’action aux parents, le programme Jouer, ¢’est
magique (MFE, 1998) stipule qu’il faut offrir aux parents des outils pour qu’ils
s’approprient pleinement leurs compétences en tant qu’éducateurs privilégiés de leur
enfant. Et pour cause, le fait de vouloir inclure les parents, fait aussi partie d’une volonté
grandissante dans les politiques ou dans les programmes des ministéres, comme en font
foi les Priorités nationales de santé publique (MSSS, 2001), document qui accorde
d’ailleurs de plus en plus de place aux péres. Malgré cette volonté politique, les parents
évoquent, de maniére générale, qu’ils ont peu accés & des rencontres ot ils peuvent
échanger et partager leurs expériences concernant 1’éducation de leur enfant (Miron,
1999). A travers les outils et les programmes favorisant le partenariat, il est facile de
tenir un discours favorable a I'implication parentale, mais qu’en est-il réellement des

pratiques dans les CPE et de la place faite aux péres ?

1.2 Question générale de recherche

Considérant la relation des péres avec les intervenantes du service de garde que
fréquente leur enfant, il semble important de s’arréter a leurs perceptions de cette
relation avec I’éducatrice. S’agit-il, en somme, d’un lieu de valorisation ou, 2 P’inverse,
les peres s’y pergoivent-ils comme inadéquats ? L'une ou l'autre des réalités agit
directement sur le sentiment de compétence du pére dans 'exercice de son rble. La
guestion sulvante oriente donc notre recherche :

Ouelle expérience les péres décrivent-ils de leurs liens avec le CPE 7
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portance de la recherche

I’engagement parental dans les relations école-milieux éducatifs préscolaires
traite davantage des parents, péres et meres confondus, de sorte que nous constatons
toujours une imprécision quant & la spécificité des réles de chacun. Par conséquent, nous
savons peu de chose sur la relation entre les péres et les milieux éducatifs, sur leurs
perceptions, leurs expériences et les liens qu’ils entretiennent avec les milieux.

La pertinence de cette étude se situe a trois niveaux :

1) L’avancement des connaissances sur ’expérience des péres avec les CPE.

2) La reconnaissance du pouvoir d’agir des peéres ainsi que les éventuelles
retombées pour eux : mieux connaitre leurs besoins et leurs attentes c’est aussi
contribuer 2 ce qu’ils se reconnaissent eux-mémes comme pivot essentiel au
développement de leur enfant.

3) L’amélioration des pratiques de soutien aux peres dans les CPE peut contribuer 4
créer de nouvelles avenues pour la formation initiale et continue des éducatrices

en CPE.

Le cadre de référence qui suit définira les principaux concepts utilisés dans cette
étude sur "'empowerment et le rOle des péres lorsqu’ils sont en relation avec les

intervenantes de CPE,



Cadre de référence
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Dans la premiére partie de ce chapitre, nous définissons les principaux concepts
de la recherche soit ’engagement paternel, le développement du pouvoir d’agir
(empowerment) et différentes formes de relations telles le partenariat, la collaboration
et la coopération. Dans la seconde partie, nous présentons une recension des écrits sur

les connaissances actuelles ainsi que leurs limites en regard de notre champ d’intérét.

2.1 Définition des principaux concepis

Nous présentons ici les concepts associés aux représentations des péres et aux
systémes de relations complexes avec lesquels ils sont en contact au sortir du milieu
familial. Ces concepts sont 1’engagement paternel (involvement), le pouvoir d’agir et
P’empowerment des péres. Notre examen porte sur la fagon dont s’orchestre ce pouvoir
d’agir en partenariat, en coopération ou en collaboration avec les intervenantes des
milieux éducatifs, notamment en CPE. Il est important de mentionner que les différents
concepts de cette étude prennent un sens différent d’un auteur a P"autre. Les définitions

choisies correspondent aux orientations de cette étude.

2.1.1 L’engagement paternel

Les travaux de Lamb, Pleck, Charnov et Levine (1985, 1987) sont des références
souvent citées dans les études scientifiques traitant de I’engagement paternel dans
plusieurs champs d’activités. Ils mentionnent que [engagement paternel est
I’implication du pére dans les activités familiales globales (soins 2 enfant, participation
aux thches domestiques et & ["éducation des enfants) mais aussi aux activités

susceptibles de promouvoir le développement de Uenfant comme le jeu, la
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communication directe avec son enfant, son implication & la discipline familiale, sa
participation aux activités de son milieu de garde ou diverses sorties familiales et
sociales.

Le concept le plus utilisé pour décrire ’engagement paternel, est celui proposé
par Lamb (1986, 1997) qui explique que !’engagement paternel fait appel & trois
composantes essentielles: 1) le temps consacré par le pére aux interactions directes avec
Penfant, 2) P'accessibilit¢ et la disponibilite du pére a ’enfant et 3) 1a responsabilité
assumée par le pére dans le soin et I’éducation des enfants et dans le partage des tiches
parentales. De fagon plus spécifique, Greenberger et Goldberg (1989) parlent de
I’engagement paternel dans sa globalité comme étant le degré d’investissement du pére
et la perception qu’il a de ses habiletés personnelles pour répondre adéquatement aux
divers besoins de son enfant. Plus prés de nous, des auteurs québécois (Ouellet, Turcotte
et Desjardins, 2000) soulignent que I’engagement paternel se traduit par 'implication, la
participation et une préoccupation continue du pére biologique ou substitut 4 ’égard du
bien-étre physique, psychologique et social de son enfant. Il y a plusieurs fagons d’étre
pére et 'engagement se vit au «pluriel ». Les peéres peuvent donc &tre, & la fois,
responsables, affectueux, en interaction, évocateurs (évocation de ce qu’ils font ou
disent au sujet de leur enfant), prendre soin de leur enfant et agir aussi comme

pourvoyeurs.
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2.1.2 Le pouvoir d’agir ou 'empowerment

La promotion du concept d’empowerment a pris ses racines, de facon plus
spécifique, dans les travaux de Dunst et Paget (1991) qui fraduisent I’empowerment par
une attitude « proactive » a ’égard de aide ou du soutien offert, la reconnaissance des
compétences, de méme que le sentiment que les actions posées ont un sens et qu’elles
permettent d’exercer du contrdle sur les situations. Lacharité (2002) indique que ¢’est un
processus qui vise a soutenir et renforcer, chez les membres de la famille, leur pouvoir
d’agir sur eux-mémes et sur leur environnement de maniére & mobiliser les ressources
internes ou externes nécessaires a la réalisation de leurs aspirations, projets ou besocins
personnels et familiaux. D’ailleurs, il énonce le principe que 'empowerment est un
processus dynamique qui concerne le rapport de la personne avec soi, de la personne
avec I’autre (’intervenante) et de la personne avec la collectivité (établissements,
communautés professionnelles, collectivités locales ou société).

Lebossé et Dufort (2001) soulignent que ’empowerment n’est pas un état mais
bien un processus d’action et de réflexion. Ils spécifient que ce concept, dans les
pratiques d’aide, est une tentative d’élargir le champ des actions possibles tant du point
de vue des ressources personnelles (habiletés & la communication, par exemple) que
celles de 'environnement (acces 4 des services adéquats, & un logement convenable, par
exemple). St-Cyr Tribble, Gallagher, Paul et Archambeault (2001), décrivent
empowerment comme un concept englobant deux processus complémentaires :
P’habilitation qui vise a reconnaitre, soutenir et mettre en valeur les capacités des parents

pour contrbler leur vie et I'appropriation qui fait référence aux effets de I'intervention



24

sur les parents en regard de 'augmentation du sentiment de contréle sur leur vie. De ce
fait, le pouvoir d’agir augmente la compétence parentale, permettant au parent d’avoir
une perception positive de lui-méme, de ses capacités, de ses connaissances et de son
aisance a remplir son réle et & faire des choix éclairés (Léonard et Paul, 1995,
Rappaport, 1987 ; Zimmerman, 1990). Depuis le milieu des années 1990, le concept
d’empowerment est devenu un cadre de référence de plus en plus utilisé pour organiser

les services & I’enfance et aux familles.

2.1.3 Le partenariat

Bouchard (1996) présente le partenariat comme une association ou un
regroupement de personnes (I’éléve, ses parents et les intervenantes) favorisant la
reconnaissance de leurs expertises, leurs ressources réciproques, le rapport égalitaire
entre eux, le partage de la prise de décisions et |’atteinte d’un consensus entre les
partenaires concernant un besoin ou un probiéme. De fait, I’intervenant doit développer
un rapport avec le parent qui initie des stratégies favorisant I’appropriation des savoirs et
des savoir-faire chez les autres partenaires (empowerment). L’intervenante encourage
ainsi le pouvoir d’agir du parent.

D’autres auteurs (Dunst et Paget, 1991; Dunst, Johanson et Trivette 1994)
définissent le partenariat comme une association enire une famille et au moins un
professionnel qui travaille en collaboration et en accord sur les rbles, dans la poursuite
d’un intérét conjoint ou d’un but commun. Ces auteurs notent que certaines

caractéristiques telles les croyances, les attitudes, le style de communication et les
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actions ou les moyens d’entrer en action, témoignent de 'aspect multidimensionnel du
partenariat. Le partenariat avec les familles est vu comme un travail non pas sur les
autres mais avec eux ; c¢’est une condition essentielle pour aider les enfants dans la
société d’aujourd’hui (Hargreaves, 2000). Bouchard et Kalubi (2001) rapportent que le
partenariat est fortement relié & 'appropriation et & ’autodétermination: c’est un
processus qui fait appel a la complémentarité, 4 'interdépendance et a la réciprocité
entre les partenaires. Le partenariat fait appel & un engagement « partagé» par les
parents et les professionnelles ; c’est beaucoup plus que de la volonté ; c’est un idéal 4

atteindre.

2.1.4 La collaboration et la coopération

Le partenariat se différencie de la coopération en ce que le premier référe 2 la
prise de décision alors que le deuxieme s’intéresse au partage des tiches et des
responsabilités. La coopération opérationnalise et met de ’avant la prise de décision par
le consensus entre les partenaires (Bouchard, 1996). Durning (1995) la définit comme la
recherche d’ententes réciproques sur la mise en ceuvre des moyens 2 prendre ensemble
afin de trouver des solutions. Dunst et Paget (1991) précisent que le partenariat se
rapproche davantage de la collaboration parce qu’il se rapporte & une implication &
moyen ou & long terme. Alors que la coopération se rapproche de 1’association dans le
sens d’une union de personnes impliquant une combinaison d’efforis désignés pour

produire un effet immédiat ou 2 court terme.
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Ce qui différencie la collaboration du partenariat et de la coopération, ¢’est que la
collaboration correspond 2 la volonté de participer. La collaboration fait appel au désir
d’étre partenaire dans un groupe afin de favoriser la coopération puis le partenariat
(Bouchard, 1996). Bouchard et al. (1998) stipulent que les parents parlent de leurs
relations valorisantes avec les milieux de garde lorsque ce milieu crée la collaboration et
favorise I’empowerment des familles. Larousse (2003) définit la collaboration comme le

fait de travailler avec d’autres a une ccuvre commune.

2.2 Recension des écrits

Nous présentons les connaissances actuelles concemant le phénomeéne de
I’engagement des peres et du processus du pouvoir d’agir ou de I’empowerment de ces
nouveaux peres. Puis, nous traitons des services de garde comme lieu d’empowerment,

et leurs rapports aux peres selon le point de vue de ces derniers.

2.2.1 U’engagement des péres : éire sujets plutdt gu’objets

L’engagement des peres implique une compréhension de leur rdle dans la famille
d’abord puis dans les relations avec les éducatrices des CPE. Nous partons du principe
que les péres ont ¢té considérés comme les principaux éducateurs et guides moraux de
leur enfant lors des temps coloniaux, percus comme pourvoveurs pendant 'gre
industrielle et comme des modéles importants d’identification sexuelle pour les enfants &
ce jour (Lamb, 2000).

Depuis plus de vingt ans, les péres font ’objet d’études, de sorte que I'on

comprend mieux les impacts non négligeables de ['engagement paternel sur le
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développement et la socialisation des enfants. Les recherches se poursuivent afin de
mieux comprendre le sens que ’on donne & ’engagement paternel ainsi que les impacts
positifs d’un tel investissement et cela, en incluant les principaux intéressés : les péres.
Le Camus, Labrell et Zaouche-Gaudron (1997) soulignent que les études antéricures ont
principalement porté sur les modalités et le degré d’investissement des péres, en termes
quantitatifs, durant la période périnatale : 1) sur les ressemblances et les différences
entre le style interactif de la mére et celui du pere et 2) sur les conséquences de 1’absence
ou de la présence du pére sur le développement cognitif, émotionnel et social du
nourrisson et de ’enfant d’4ge préscolaire. Leurs recherches plus récentes ont d’ailleurs
porté sur les relations entre I’évolution des conditions de vie* et des conceptions de vie®
lies a de nouvelles perceptions selon lesquelles les péres pourraient et devraient prendre
une part plus active dans les soins, le jeu et I’éducation des enfants des le plus jeune age.

Les Priorités nationales de santé publique (MSSS, 2001) ont endossé les
principes de Bouchard (1991) en recommandant tout particuliérement « que les
programmes dans les domaines de la périnatalité et de la petite enfance incluent
systématiquement un volet sur la valorisation du r6le du pére et sur 'engagement de
celui-ci » (MSSS, 1997, p. 39). Ces orientations ont donn€ lieu & des projets non plus
« sur » les péres mais plutdt « avec » eux. On peut prendre comme exemple le projet

Prospére (Forget et Ouellet, 2001) qui vise des activités avec les péres et leur famille, les

4 Conditions de vie : extension du travail salarié des femmes, nucléarisation de la famille,
urbanisation, multiplication des siuations de monoparenialité, chdémage ou conditions de
travail précaires, efc.)

® Conceptions de vie: aspirations des femmes & I'égalité des sexes, acceptation par les
hommes d'élre plus « sensibles et affectifs » mais aussi sur des interrogations au sujet des
effets de la présence des péres, de la découverte des compéiences précoces de P'enfani, efc.
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intervenantes, les leaders locaux et la population en général, en misant sur des stratégies

aussi diversifiées que Pinfluence, le renforcement du potentiel des individus et

I’aménagement du milieu.

Considérant que D'environnement du pére a un impact sur son engagement,
Turcotte (1994) s’est penchée sur certains facteurs qui influencent cet engagement 2
savoir:

1) les caractéristiques personnelles du pére (son vécu et sa relation avec son propre
pére, attitudes & 1’égard des rdles sexuels, perception de sa compétence comme
parent),

2) les caractéristiques personnelles de la mére (attitudes non stéréotypées & I’égard du
role masculin, encouragement de la participation du pére a 1’éducation des enfants),

3) les caractéristiques de I’enfant (sexe de I’enfant, nombre d’enfants dans la famille),

4) et les caractéristiques de I’environnement familial, social et culturel (qualité de la
relation conjugale, emploi de la mere, soutien de la famille élargie et du milieu de
travail).

Dans le méme ordre d’idée, d’autres auteurs, tels Lamb, Pleck, Chamov et Levine

(1985, 1987) font ressortir que ’engagement paternel trouve sa source dans des facteurs

similaires et complémentaires & ceux nommés précédemment:

1) la motivation du pere (son histoire, ses caractéristiques personnelles et ses valeurs),
sa compétence et sa confiance en lui-méme (les connaissances du développement de
I’enfant sont associées & un engagement positif consacré & "enfant, 2 ses soins et 3

son éducation),



2) son soutien social (soutien de la mére ou de la conjointe, des caractéristiques de
soutien dans le couple, de "entourage et des amis),
3) les pratiques institutionnelles (le milieu du travail favorable ou non & ’implication
des péres, les pratiques de soutien des intervenants de différents milieux).
Dans les faits, I'intégration des différents modéles de peres refléte le caractére diversifié
de Pexpérience patemnelle. Le pére est encore valorisé par son role de pourvoyeur mais il
se considére aussi un pére dans des sphéres reliées a I’émotivité, aux jeux interactifs et
non plus uniquement aux jeux passifs. Des chercheurs ont constaté que 1’engagement
des péres a des effets durables sur le développement des enfants, tant au niveau des
compétences cognitives, sociales que psychologiques - meilleure identité et meilleure
estime de soi chez I’enfant, autant gargon que fille (Snarey, 1993; Hawkins et Dollahite,
1997 ; Carpentier, 1992; Marsiglio, 1991; Pleck, 1997).

Aujourd’hui, il est de plus en plus évident que les nouveaux péres sont plus
présents que ne 'ont été leur propre pére et cela, au grand bénéfice de tous : peres,
méres et enfants (Pleck, 1997). Quelques uns de ces bénéfices, soulignés par des études
plus récentes, celle de Paquette et al. (2002) par exemple, nous confirment que les péres
qui démontrent une attitude « empathigque » a ’égard de leur enfant, qui sont capables de
se mettre 3 la place de I"enfant, qui sont capables d’ouverture sur le monde, qui donnent
des soins & Uenfant et offrent une stimulation par le jeu, sont aussi des péres plus
engagés aupres de leur enfant en termes d’heures de disponibilité. Ces mémes péres

démontrent également une attitude négative & 1’égard des punitions corporelles.
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On assiste de plus en plus a la reconnaissance sociale de la parentalité du pére et
de son impact sur le développement de Penfant. D’autres facteurs sociaux importants
comme les transformations familiales récentes, la nécessité d’un partage plus équitable
des responsabilités parentales, I’augmentation du taux de séparation et de divorces et
enfin le désir d’intimité des hommes avec leur enfant sont autant de forces en présence
dans le vécu des peres. Ainsi, les conduites paternelles sont susceptibles d’étre
influencées par différents facteurs tels : la diversité des peéres, de leur expérience et des
interactions entre ces différents facteurs. Turcotte (1994) a décrit les déterminants
favorables a I’implication paternelle, tout en tenant compte de cette diversité:

1) Percevoir 'importance de son rdle de pére.

2) Se sentir compétent dans I’exercice de ce rble.

3) Vivre une relation conjugale harmonieuse, stable ou satisfaisante.

4) Se percevoir efficace dans son rdle de parent.

5) Etre encouragé et soutenu par sa conjointe & prendre une part plus active aux soins et
3 I’éducation des enfants.

6) Avoir une conjointe ayant un emploi rémunéré et des aspirations professionnelles.

7} Investir moins de temps et d’énergic dans le travail afin de pouvoir favoriser
1’équilibre travail-famille et 'exercice de ses responsabilités familiales.

8) Ftre soutenu par son réseau immédiat et élargi.

Comme nous pouvons le constater, ces déterminants ne sont pas sans créer des
obstacles 2 D'engagement paternel. Le pére peut vivre des tensions associées a la

précarité financiére, a la précarité d’emploi ou & un travail rémunéré insuffisant parce
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que la dimension de pourvoyeur est une dimension de la paternité encore
« socialement » valorisée (Dulac, 1993). D’auires obstacles proviennent des
professionnels démontrant peu d’ouverture au soutien des péres guant 2 leur rdle. Ils
peuvent &tre étiquetés comme de « mauvais » péres. Il semble évident que ce n’est pas
parce qu’un pére vit dans la pauvreté, qu’il est « automatiquement un mauvais pere».
Devenir un bon pére semble étre le projet auquel beaucoup d’hommes se raccrochent et
notamment ceux en situation de pauvreté ou cette préoccupation va de pair avec celle de
pouvoir s’insérer dans la société (Allard et Binet, 2002). Lacharité et Lachance (1998)
soulignent que la conception actuelle de ’engagement paternel s’applique davantage a la
classe moyenne des peres travailleurs. Palkovitz (1997) renchérit sur ’importance de
tenir compte de la culture et de la classe sociale des péres comme dimensions
essentielles a ’engagement paternel. Des ¢tudes récentes concernant des contextes de
vulnérabilité tels ceux de peéres en situation de pauvreté ou de familles ayant des
difficultés psychosociales, démontrent que le modele du peére engagé et responsable est
aussi présent dans ces familles méme si le contexte est fragilisé par les facteurs culturels,
économiques, sociaux et personnels (Lacharité et Lachance, 1998 ; Lacharité et Piché,
2000).

Lorsque nous fraitons de [’engagement paternel, nous ne pouvons exclure
Pattitude de la mére qui a un impact sur Pattitude du pére. Allard et Binet (2002)
affirment que la conjointe ou la mére de I"enfant qui croit en la capacité du pére a
s’occuper de son enfant, qui manifeste une attitude d’ouverture et de soutien, a un

impact particuliérement positif sur le pére et augmente son sentiment de compétence



parentale. A Vinverse, le pére se sent incompétent selon le regard et I’attitude négative
que lui porte sa conjointe ou la mére de son enfant. Il est néanmoins nécessaire de
rappeler ici que le pére qui vit en contexte de monoparentalité est foujours 1i¢ au regard
de son « ex-conjointe » méme s’il vit avec une autre femme. L harmonie conjugale ou la
dynamique de couple est donc fortement associée 4 I’engagement des péres a ’égard des

enfants (Bouchard, 1999 ; Bosse-Platiére, Dethier, Fleury et Loutre-Du-Pasquier, 1995).

2.2.2 L’engagement des péres: un contexte de différenciation

Il semble évident qu’aujourd’hui la paternité est en mutation et elle prend donc
plusieurs visages. Les péres souhaitent pouvoir s’engager et se différencier des méres
(Le Camus, Labrell, Zaouche-Gaudron, 1997). Les péres affirment étre différents des
méres et ils constatent que c’est un élément important pour ’enfant, de sorte qu’ils
contribuent 4 renforcer leur autonomie et leur intégration dans la société. Ils se
différencient parce qu’ils se réservent « ’extériorité » du développement de Penfant
alors qu’ils attribuent « ’intériorité » a la mere. Ils défendent leur droit de vouloir &ire
des péres a leur maniére et non se faire dicter leurs actions ou leurs démarches avec leur
enfant. De facon plus évidente, les péres expriment qu’ils vivent des relations teintées de
plaisir avec leur enfant, ils sont plus motivés & participer aux jeux ou aux loisirs de ceux-
ci {Decoste et Lamy, 1993).

Lacharité (2004) précise que la présence du pére et sa participation active et
positive offrent un grand avantage au développement des enfants : ¢’est une autre figure

d’attachement qui offre «en double » ce que la meére offre mais il I'offre aussi de
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maniére différente. Cette différenciation se retrouve dans les jeux d’interaction avec son
enfant : jeux plus physiques, plus stimulants ou impliquant plus de risques. Le pére fait
aussi une distinction quant au sexe de 'enfant, plus que ne le fait la mére. Ce méme
auteur expose que deux composantes se reirouvent dans la notion d’engagement
paternel : une composante socio-affective et une composante comportementale. La
premiére fait référence & la construction d’une relation affective avec son
enfant (ressentir du plaisir, de P'inqui¢tude, de la frustration, etc.). La deuxiéme
composante touche a engagement du pere dans 1’exécution des tdches concernant : les
soins & ’enfant, les tdches domestiques, les tAches économiques et les tAches sociales.
Nous sommes devant une nouvelle vision des rapports au sein de la famille : la
famille est de moins en moins pergue comme une organisation de rdles et de statuts
(parent/enfant/pére/mere) mais de plus en plus comme un lieu d’échanges affectifs: un
lieu de construction de soi et de construction des identités individuelles ; un lieu de
développement et un lien d’accomplissement personnel (Le Camus, 2000). En
conséquence, il est important pour le pére de s’investir dans la relation avec I"enfant et
d’accorder & celle-ci une place de choix dans sa vie. Cette disponibilit€ est encore peu
accessible aux péres car la mére a pu bénéficier d’un congé de maternité plus substantiel
que le congé parental proposé aux peres afin de donner plus de temps & la famille.
Plusieurs péres ont d’ailleurs dit vouloir réorganiser leur horaire de travail de fagon a
passer plus de temps avec leur famille, car la place prise par le travail expliquerait en
bonne partie le moindre niveau de leur engagement dans le rSle parental (Dyke et

Saucier, 2000). D’ailleurs, Dulac (1998) souligne une des revendications émise par des
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péres : le désir d’un meilleur soutien dans leur rc‘gle en ayant acces & un milieu de travail
plus ouvert et plus souténané: 3 Végard de la conciliation travail-famille.

A travers le rdle qﬁe se donne le pere, il est intéressant d’aborder la place que
détient I’enfant dans la famille et dans quelle dynamique s’installe cet enfant au ceeur
des préoccupations paternelles. Le pére pergoit son enfant comme un élément central, Il
est habité par un désir de proximité, de se mettre au niveau de Penfant et d’8tre attentif 3
" ses besoins autant affectifs que matériels (Quéniart et Fournier, 1994). Le pére est
encore valorisé par son r6le de pourvoyeur auprés de sa famille mais il est aussi
préocéupé par le développement de son enfant de sorte qu’il y associe aussi une notion
de plaisir et de rituel. Le rituel facilite la communication en permettant une meilleure
adaptation et facilite le sens attribué a I'expérience ou a l’éVénement vécu (Tochon,
2004). Lors de rencontres « masculines » qu’il a expérimentées a quelques reprises avec
différents groupes, Miron (1997) rapporte que les péres revendiquent du temps pour les
rituels familiaux, de méme; que des moments privilégiés ou ils se retrouvent en famille et
qu’ils préferent ceux qui les rapprochent de leur enfant. Selon Miron (1997), le pére
installe des rituels gui different de la mére et qui différent aussi selon le sexe de ’enfant,
mais qui sont tout aussi essentiels pour hﬁ et pour son enfant. Par exemple, un pére qui
vient chercher sa fille au service de garde, peut tout simplement ouvrir les bras pour
Vaccueillir ; un autre p;)mra déposer sa main sur la téte ou sur ’épaule de son fils
comme routine d’accueil. Ces gestes, ces facons d’étre et de faire personnalisent les

relations a ’autre et intensifient le moment présent.
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La paternité est influencée non seulement par la famille mais aussi par le milieu
de vie extérieur 2 cellé—ci : ce sont des procéssus « extrafamiliaux » que Bronfenbrenner
(1979, 1989) a examiné dans une perspective écosystémique. Cette perspective apporte
un éclairage et une compréhension de Pintégration sociale de la paternité, de son
adaptation et de 'influence provenant des différents niveaux systémiques, a la fois
complémentaires et complexes (voir figure 1). Les peres doivent conjuguer leurs
rapports- ou leurs relations avec des intervenantes de différents milieux de sorte qu’ils
doivent continuellement s’adapter & ces milieux. 1l s’agit des cing systémes: 1)
l’onto‘syst‘eme émerge de 1’éducation du pere, de ses valeurs et des expériences qui lui
sont propre, 2) les microsystémes tiennent compte des caractéristiques et des liens avec
Pentourage immédiat du pére : sa propre famille, sa conjointe (la mére de I’enfant),
Penfant, la relation conjugale, 3) le mésosystéme représente le réseau étroit et social du
pére ; les liens entre les microsystémes (entre la famille, le milieu de travail du pére, le
‘pére et ses interactions avéc ses amis...), 4) I’exosystéme représente les services (CPE),
les associations dans la collectivité, etc., et 5) le macrosysteme fait référence aux
idéoiogies, 2 la culture de la société et aux politigues (familiales, etc.). Ces relations
écologiques guident tout autant son engégemem que son sentiment de compétence et

deviennent une force pour le développement d’un partenariat.
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Ontosystéme
Microsystéme
Politigues sociales Mésosystéme
services: CPE N
Exosysiéme
Scutien sccial
Macrosystéme

mére, enfant(s),...

Milieu de travait

Soutien des intervenantes

Normes, valeurs

Bronfenbrenner,1879,19889; Dunst, Trivette et Deal, 1988,1895; Arama, 1996

Figure 1 : L’Aengagement paternel dans une perspective écologique.

2.2.3 L’'empowerment des nouveaux péres: une réappropriation

naturelie

Suite au phénomene de 'engagement paternel, il est intéressant de s’attarder a
mieux comprendre la facon dont les peres s’approprient leur pouvoir d’agir lorsqu’ils
sont en relation avec les éducatrices. Rappaport (1987) a développé une perspective
écologique de Pempowerment, ou de 'appropriation en psychologie communautaire,

démontrant que ce concept est relié€ a trois conditions : 1) la transformation des rapports
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sociaux (du rapport a D’autre et du soutien sopial), 2) la redistribution du pouvoir
(redonner plus de peuvbir aux parents) et 3) I’accés a des ressources (rendre accessibles
les propres ressources des parents). Lorsque ces conditions sont fournies par
I’environmement, institution et la communauté, ils permettent 3 un individu de mieux
comprendre sa situation, de mieux cibler ses besoins et d’accéder davantage 2 ses forces
et 4 ses ressources internes et externes. Une étude, portant sur la pérception de contrdle
" des individus dans leur communauté, conclut que les interventions qui encouragent la
personne & se mettre en actior et a se sentir « active » dans sa communauté 1’aident aussi
a prendre conscience du pouvoir qu’elle a de faire changer les choses dans sa collectivité
et méme au niveau des politiqpes sociales (Schulz, Israel, Zimmerman et Checkoway,
1995).

Le parent poss¢de une expertise que l'intervenante ne possede pas: celle de
mieux connaitre son enfant, connaitre aussi son milieu et les €léments qui le composent
de méme que les ressoun;,es existantes (Lebossé, 1999). Cet auteur mentionne que le
parent possede une « expertise expérientielle » qui doit étre conjuguée a « I'expertise
professionnelle » afin d’éviter le piége de la victimisation ou du contréle social. Une de
ses études confirme ces deux principes de base : 1) la personne est « experte » de par ses
expériences antérieures et son vécu et 2) il faut régler les inégalités a ’accés et a "usage
des ressources du milieu de la personne.

Ainsi, le pouvoir d’agir' permet & U'individu de béatir des solutions en tenant
compte principalement de ses forces, de son contexte, de ses valeurs et de ses besoins

plutdt gu’en se concentrant sur ce que 1’on considére comme des carences (Lebossé et
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Dufort, 2001). La personne non seulement croit en ses forces mais réalise qu’elles lui
permetient de se pmpuiéer daﬁs Paction et éans Pefficacité de ses actions : ¢’est ce que
Pourtois et al. (2001) désignent comme une « qualification reconnue». Cetie
qualification nous parle d’un parent responsable, capable de gérer un espace qui i
convient, capable de se construire et de se mettre en action : ce parent se sent compétent

et reconnu par les pairs et les professionnelles.

Empowerment

Modélisation

Intrapersonnelle

Interpersonnelie

(Traduit de Zimmerman (1995) p. 588).

Figure 2 : Les trois composantes du processus dynamique de Pempowerment

Dans la présente recherche, c¢’est le caractére interpersonnel de ’empowerment
qui nous intéresse, tout particuliérement le r6le de la relation avec 1’éducatrice.
Zimmerman (1995) décrit Pempowerment comme un processus dynamique qui fait
appel & trois cumposant.es . intrapersonnelle, interpersonnelle et de modélisation (voir
- figure 2). 1l interpréte 'empowerment comme un processus inhérent aux conditions
environnantes de !'individu et non un processus qui fonctionne en vase clos. La

personne se forme avec son histoire de vie, son histoire de relation a soi, a ’autre ef aux
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autres : elle se modéle aussi en interaction avec Pautre. Connely, Keele, Kleinbeck,

Kraenzle Schneider et -Cobb {1993) compiétent cette affirmation et traitent de quatre

niveaux d’empowerment p'assam par deux perpectives au lieu de trois tel que P’affirme

Zimmerman. Les fonctions ou les perspectives intrapersonnelles font référence a la

participation et au fait de pouvoir exercer ses choix tandis que les perspectives

interpersonnelles concernent le soutien et la négociation avec les professionnels afin

" dexercer du contrdle sur ses choix.

‘L’empowerment est donc relatif & la fois a un processus et & un résultat parce
qu’il vise I'utilisation des capacités existantes et favorise le développement de nouvelles
compétences : la personne est capable de transformer sa vie et son environnement. 11
existe aussi un aspect transactionnel important de sorte qu’avec le partage des ressources
nait une interaction avec d’autres, ce qui a pour effet de provoquer des changements
individuels mais aussi environnementaux (Lessard, 2001). Parce qu’il s’agit d’un
processus dynamique, Duﬁst et Paget (1991) et Dunst et Trivette (1994) ont établi trois
conditions essentielles aux interventions visant I’empowerment des individus:

1) reconnalire que les gens sont compétents ou peuvent éventuellement le devenir,

2} ce ne sont pas les déficits personﬁels qui expliquent 'apparente absence de
compétence chez une personne, mais plutdt les lacunes des systémes sociaux qui ne
parviennent pas a cr;%er des opportunités, des expériences facilitant la manifestation
des compétences,

3) pour que les personnes parviennent a acquérir un sentiment de contrble sur les

événements de leur vie et ainsi détenir plus de pouvoir, elles doivent: a) avoir
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I’information nécessaire pour prendre des décisions éclairées, b) étre en position de
pouvoir exercer leur compétence & obtenir les ressources satisfaisant leurs besoins st
¢) attribuer les changements 2 leurs propres actions.
Ces conditions font naitre, chez les intervenantes, des attitudes et des pratiques
« gratifiantes » pour les familles et ses membres garantissant des impacts & court, moyen
et surtout long terme. Les principaux impacts sont I’augmentation de la capacité de
I’individu a se poser des questions et & réfléchir & ses propres besoins et non a ceux des
intervenantes. Dunst et Paget (1991) et Dunst, Trivette et Deal (1988) nous démontrent
des exemples d’attitudes « gagnantes », des attitudes considérées positives et proactives
envers les familles :
a) mettre I’accent sur la responsabilité de la famille dans la résolution des problémes et
1a satisfaction des besoins,
b) présupposer que toutes les familles ont la capacité de comprendre et apprendre &
gérer les événements de leur vie,
¢) s’appuyer sur les forces de la famille plutdt que de corriger les déficits,
d) travailler proactivement avec les familles d’une maniére anticipative plutdt que
d’attendre que les choses aillent mal avant d’intervenir,
¢) faire la promotion de I'acquisition des compétences qui permetient aux familles
d’améliorer leur capacité a négocier avec leur processus de développement.
Lacharité (2002) a fait ressortir quelgues effets positifs sur les familles lorsque
les pratiques d’empowerment sont présentes: a) les familles se percoivent elles-mémes

comme plus efficaces dans P’atteinte de leurs objectifs et la réponse aux exigences de
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leur rdle de parents, b) les familles se pergoivent comme ayant un meilleur sens de
prévisibilité et de contrble sur les circonstances de leur vie, ¢) les familles acquiérent une
meilleure connaissance d’elles-mémes concernant leurs forces et leurs limites sur le plan
personnel et familial et d) les familles acquiérent une meilleure connaissance de leur
environnement, des ressources disponibles et des obstacles. Les peéres sont donc des
membres actifs dans leur famille et, soumis aux mémes conditions favorables a
I’empowerment, ils peuvent exercer leur pouvoir ¢’agir dans leur r6le comme parents

d’abord et comme citoyens dans leur communauté.

2.2.4 Les services de garde : un lieu d’empowerment

Il apparait important d’explorer les représentations que se font les péres de
Pempowerment dans leur relation avec les éducatrices de CPE. Pour offrir un lieu
d’empowerment, il faut avoir recours 4 une approche qui respecte 'individu et son
environnement. En lien avec une approche €cologique et un modéle d’intervention,
Dunst, Trivette et Deal (1988) ont créé une nouvelle démarche d’intervention
psychosociale et communautaire des interventions auprés des familles. Cette démarche
inclut les composantes essentielles d’un processus dynamique de I’empowerment:

1) identifier les besoins et les aspirations de la famille afin que les membres
déterminent eux-mémes ce qui est important dans le temps et avec ’énergie dont ils

disposent,
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2} identifier le style de fonctionnement de la famille afin de mobiliser les ressources
internes et favoriser I’émergence des stratégies d’action en tenant compte de ses
valeurs,

3) identifier les ressources externes et le soutien social dont bénéficie la famille afin de
répondre aux aspirations de la famille,

4) | intervenir comme professionnelles en optimisant les trois conditions précédentes afin
de favoriser I'empowerment de la famille, de les soutenir dans leur démarche et de
favoriser des relations qualifiantes (taches et attitudes de 'intervenante).

Nous constatons que les déterminants tels : reconnaitre la valeur du pére comme
étant un parent compétent, offrir des choix éclairés, faire preuve d’ouverture et favoriser
les changements afin de rendre appropriés les actions des péres, sont les conditions pour
que empowerment prenne forme et renforce le pouvoir d’agir des péres (Bouchard et
al.,, 1998 ; Dunst et al., 1994). Soutenir et renforcer le pouvoir des familles exige des
pratiques d’aide qui suscitent le respect et la confiance des membres de la famille, qui
favorisent les expériences participatives concrétes et qui tiennent compte de leurs projets
et de leurs besoins. Il s’agit d’encourager une réflexion « qualifiante » sur leur identité et
leur histoire de vie personnelie et familiale (Lacharité, 2002).

Dans I’éventualité de micux comprendre 'histoire des péres, du milieu familial
et du milieu éducatif préscolaire, il est primordial de jeter un regard sur la formation
initiale des ¢ducatrices afin de vérifier les principes et ’approche préconisée.
Baillargeon {(2001) évoque le fait que peu de place est accordée aux relations avec les

parents dans la formation initiale, d’oli le besoin des éducatrices de recevoir une
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formation continue qui tienne compte de "interdisciplinarité et de la réflexivité quant &
leur travail d’étre en relation avec !’autre ou les autres (Bédard, Larose, Larivée, Goulet
et Terrisse, 2003 ; Terrisse, Larose et Couturier, 2003).

Le travail des éducatrices est un travail relationnel a forte dimension humaine; en
fait, c’est une relation adaptée & "autre : & Penfant, et & son ou ses parents. La qualité
d’accueil se définit & la jonction des savoirs et des valeurs sociales, familiales et
individuelles (Bosse-Platicre, Dethier, Fleury et Loutre-Du-Pasquier, 1995). Dans une
recherche-intervention faite auprés d’un CPE en milieu défavorisé, Miron (2003) a
observé que les éducatrices qui établissent une communication significative avec les
parents constituent un soutien pour ceux-ci. A cet égard, les parents reconnaissent leur
role et leur compétence lorsque les éducatrices font preuve d’encouragement, d’écoute,
de compréhension ; les parents se sentent alors encouragés et ils ont moins tendance 2 se
culpabiliser. Pour certains de ces parents les éducatrices sont souvent les seules adultes
gu’ils rencontrent « personnellement » dans leur journée, d’ot I’importance pour eux de
se sentir accueillis et importants 2 leurs yeux, en dépit de la briéveté du contact. La
méme recherche a mis en évidence "importance de la dimension humaine des rencontres
de parents par I’entremise de leur CPE. Les parents ont aussi fait valoir I’importance de

la relation famille-garderie et des impacts positifs d’une communication efficiente.
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L’expérience des parents dans « Parents responsables » (Tochon et Miron, 2000),

8 ou des récits, lors de ces

fait valoir la dimension importante de la narration réflexive
rencontres, comme ¢tant plus efficaces qu’une solution fabriguée 2 I'avance. Au début,
cette fagon de faire parait menagante pour les parents, mais par la suite, ils s’apergoivent
que le meilleur vient d’eux-mémes tout en se sentant « soutenus » par les éducatrices sur
place lors de ces rencontres. C’est & partir de ce soutien que les parents élaborent
ensemble des solutions. Cette étude a permis de comprendre 'importance des attitudes
professionnelles des éducairices en lien avec les principes favorisant I’empowerment.
Redonner le pouvoir aux parents les rends plus responsables (Miron, 1999 ; Tochon et
Miron, 2000).

Une des pratiques ou des conduites inscrites dans un processus favorisant
P’empowerment concerne le soutien offert aux parents. Bosse-Platiére (1989) identifie
les relations de soutien avec les parents comme étant peut-étre 1’aspect le plus complexe
du travail en petite enfance, méme lorsque la professionnelle a principalement le mandat
d’intervenir directement auprés de I’enfant, comme c’est le cas dans les CPE. Elle part
du principe qu’intervenir directement avec de jeunes enfants, c’est aussi entrer en
relation avec leurs parents. Ainsi, dans la plupart des cas, ’intervenante est elle-méme

« regardée » par les parents qu’elle cotoie. D’ou I’émergence des perceptions souvent

erronées parce que dans la réalité, elles ne sont pas validées ni d’un coté ni de Iautre.

% Pour en savoir plus sur la narration réflexive, on peut consulter: Miron, J-M. (1989). La
narration réflexive de cas vécu en formation parenisle. La revue internationale de
Psducation familiale, 3, (1-2), 111-123.
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Lorsque nous traitons du systéme relationnel parent-enseignant, Durning (1995)
considére qu’il existe trois pdles relatifs 2 chacun. Si 'on prend le parent, sa
participation dépend de :1) sa persomnalité, 2) son milieu social et 3) son expérience
scolaire ancienne comme éléve et ses attentes vis-a-vis ’enfant concerné. En ce qui
concerne !’enseignante, sa participation dépend aussi de : 1) sa personnalité, 2) ses
souvenirs de son expérience scolaire et 3) peut-€tre du souvenir de ses relations parents-
enseignants la concernant, tel que mentionné précédemment. Comme les services de
garde sont relativement récents, il existe encore peu d’études au sujet des peres alors
qu’elles abondent un peu plus sur les indicateurs de la qualité en milieu de garde.

Le principe de ’empowerment, nous invite donc & jeter un regard neuf sur les
relations entre le parent et Uintervenante. Le modéle écologique de Bronfenbrenner
(1979, 1989) propose une perspective axée sur le cycle de la vie et qui prend en
considération : histoire, le développement et Dinfluence réciproque des
environnements. Le modéle représente la continuité dans les liens et les relations entre le
CPE et la famille et les changements dans la participation parentale (voir figure 1, p.36).
Bouchard et al. (2001) expliquent que, dans le contexte de partenariat et de coopération,
Pintervenant doit développer un autre rapport en initiant des stratégies qui favorisent
I’appropriation des savoirs et des savoir-faire chez les autres partenaires (empowerment)
en vue d’accrolitre leurs capacités de décider des choix qui les concernent au premier

plan (autodétermination).
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2.2.5 Les peéres et les services de garde : des partenaires essentiels

Le partenariat est relié & I’empowerment parce qu’il référe 4 des caractéristiques
interpersonnelles comme celle des relations que vivent les péres avec les éducatrices de
CPE. L’approche écologique de Bronfenbrenner (1979, 1989) a contribué¢ a faire avancer
la cause des politiques en faveur des familles. Dans les années 80, le Secrétariat a la
famille écrivait, dans son plan d'action en matiére de politique familiale, qu'il était
nécessaire d'assurer un partenariat entre la famille et les acteurs impliqués comme
partenaires dans la prestation des services a ses membres (MSSS, 1989a).

Le programme éducatif (MFE, 1997) propose que chaque Centre de la petite
enfance applique les principes du programme en tenant compte de son contexte collectif
ou familial, de ses ressources et des possibilités que lui offre son environnement. Ce
programme éducatif, de méme que Caouette (1992), affirment que les parents sont les
premiers éducateurs de leur enfant et qu’ils sont les mieux placés pour seconder le
personnel éducateur ou les responsables des services de garde en milieu familial, parce
que les parents connaissent mieux leur enfant que quiconque et leur compétence est liée
au développement et au bien-éire de celui-ci. Ils peuvent aider leur enfant en
s’intéressant a ce qu’il vit au service de garde, en interrogeant le personnel éducateur et
en lui fournissant des renseignements utiles; en discutant avec 'enfant de ses activités au
service de garde; en assistant aux renconires de parents; en devenant membres du conseil
d’administration ou de 'un des comités du Centre de la petite enfance. Le programme

éducatif insiste sur le fait que la collaboration des parents, pére et mére confondus, est
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précieuse pour le centre et pour le développement harmonieux de leur enfant et la
collaboration fait partie de 'un de ses cing principes directeurs (MFE, 1997).

Ainsi, le mandat décrit par le programme éducatif indigue que 1’éducatrice doit
non seulement savoir encourager la réflexion, le questionnement et la communication
chez I’enfant, mais aussi pouvoir communiquer facilement avec les parents pour discuter
des progres ou des difficultés de Penfant. Bref, ces échanges servent, entre autres, a
harmoniser les approches éducatives et les interventions du service de garde avec celles
des parents (MFE, 2001).

Les milieux éducatifs doivent étre en mesure de reconnaitre les phases
d’adaptation que traversent les parents lorsqu’ils intégrent un nouveau milieu. Tochon
(2004) souligne la nécessité de favoriser le « passage » entre parents et éducatrices. Il
explique que lorsque les intervenantes se centrent sur la famille ou son réseau, elles
découvrent des fagons différentes d’intervenir : les interventions sont plus adaptées 3 la
famille parce qu’elles ne sont pas directives, mais plutdt coopératives. Les rencontres de
groupe de parents constituent une forme de soutien précieuse pour les familles ; elle
permet aux parents d’exprimer leurs interrogations, leurs inquiétudes, leurs joies et leurs
réussites, bref, de partager leurs expériences.

Dans la majorité des milieux éducatifs, la notion de «partenariaty prend
davantage le sens de collaboration, ce qui correspond aux pratiques actuelles. Une
collaboration «efficace » entre les &ducatrices et les péres dépend fortement des
représentations, du regard que chacun des groupes ou des personnes entretient 4 ’égard

de P'autre ou des autres (Gayet, 1999). Ces représentations vont teinter la relation en
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fonction du regard que 'un porte sur 1'autre, de son importance 2 faire partie d’une
«équipe» ou de considérer le pére comme un «client». Il existe, bien sfr, des obstacles 2
cette collaboration comme : la communication déficiente enire les éducatrices et les
péres, les préjugés qui existent de part et d’autre, I’incompréhension des rdles de chacun
et le manque de temps et d’intérét pour 'autre sont autant de difficultés réelles a
considérer (Miron, 2001). Il semble que les intervenantes qui n’ont pas pris un certain
recul quant a leurs valeurs et leurs attentes face a I’engagement des péres, risquent d’étre
plus rigides dans leur pratique et leurs représentations si elles ne font pas une analyse et
une réflexion quant 2 leurs interventions, ce qui aura des répercussions auprés des
parents et des péres en particulier (Abric, 2001).

Le partenariat avec les familles ne peut s’installer sans prendre en considération
les forces et les limites des parents et favoriser les ponts entre les partenaires plutdt que
de mettre ’emphase sur les obstacles au processus de collaboration (Miron, 2003 ;
Bouchard et Kalubi, 2003). L’étude de Miron (2003) donne un bon exemple de
partenariat qui a conduit & des bénéfices autant pour les parents que pour les éducatrices.
Les deux se sont unis afin de fevendiquer de meilleures conditions de travail dans les
garderies ; il en a résulté un redressement salarial. Tel que mentionné précédemment, la
réussite de 1a mise en oeuvre du partenariat ou de la collaboration nécéssite des facteurs
ou des conditions facilitant ce processus. Selon Baillargeon et Gagnon (cité dans Miron,
2003), il y a trois conditions favorables 4 la création d’une relation de collaboration avec

les parents :
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1) les conditions liées & la concertation (climat de confiance, orientation positive,
reconnaissance des champs de compétence, acceptation de 'influence réciproque),

2) les conditions liées & [P'attitude de I’éducateur (acceptation de la différence,
bienveillance et empathie, importance prépondérante accordée 2 la personne et & ses
ressources, capacité d’agir d’une maniere existentielle: capable de vivre la
situation),

3) les conditions liées aux stratégies de communication, de réception, de facilitation et
d’information.

Ces auteurs démontrent que ce ne sont pas seulement les questions d’attitudes qui
prévalent dans la collaboration mais elles en sont une partie majeure si on les ajoute a
ces trois conditions. Le partenariat est considéré comme un « construit » parce qu’a
chaque fois, i1l faut «ré-élaborer » les conditions et les modalités de cet «agir
ensemble » ; il interpelle la réflexion et la négociation « renouvelées » (Miron, 2003 ;
Dhume, 2001).

A la lumitre des ces affirmations, la période préscolaire est une période
déterminante et une plaque tournante dans la vie des enfants et des familles ol se posent

les fondements d’un partenariat durable (Miron, 2003).

2.2.6 Les liens gui unissent les trois concepts a I'étude

La recension des écrits nous a fait découvrir que les trois principes a ’étude sont
porteurs de signification et s’influencent les uns et les autres. En effet, les

représentations du pére sont a I'image du soutien disponible, qui favorise ou non son
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engagement, son pouvoir d’agir et son implication au CPE. La figure 3 illustre les liens

et les relations des trois principaux concepts :

Investissement du pére Ressources internes

dans son rble parenial propulsées par le soutien
selon ses propres caractéristiques ef la reconnaissance
et ceux de son réseau de soutien des compétences du péres
immédiat et élargi de la part des éducatrices

Représentations des péres

Occasions d'étre partenaire
en offrant des pratiques
de soutien
dites« gualifiantes » par le CPE

Figure 3 : Une vue d’ensemble des liens représentatifs des concepts a I’étude.



2.3 Objectif de Ia recherche

Nous avons indigué que le phénoméne de ’engagement paternel était influencé
par des facteurs personnels, familiaux, sociaux et culturels et des transformations dans
les nouveaux rbles des péres. Puis, nous avons décrit ce qui contribue 3 favoriser ou non
le pouvoir d’agir, ou I’empowerment, des nouveaux péres. Nous avons dégagé les
enjeux de !'application de ’empowerment dans les milieux de garde et la participation
des péres en ces lieux. Notre objectif est donc de mieux comprendre la relation entre les
péres et le personnel des services de garde, du point de vue de ’empowerment et de

I’engagement paternel.

2.4 Questions spécifiques de recherche

A la fin du chapitre précédent, nous avons formulé 1a question générale suivante :
« Quelle expérience les péres décrivent-ils de leurs liens avec le CPE 7 »
A la lumiére de la recension des écrits, nous pouvons maintenant préciser la question
générale de facon plus spécifique :
1) Comment les péres se représentent-ils la relation qu’ils établissent avec les
éducatrices des CPE ?

2} De quelle maniére cette relation affecte-t-elle leur perception de leur rble parental?
3} Sous 'angle du processus de 'empowerment, comment les peéres se représentent-ils

les pratiques des éducatrices en service de garde ?



La méthodologie




Les questions de recherche sont traitées par une étude de nature exploratoire de
type qualitatif. Ce type de devis permet de se familiariser avec les gens de méme
qu’avec leurs préoccupations (Deslauriers et Kérisit, 1997) ainsi que de comprendre
leurs représentations. Ce chapitre présente les méthodes et les procédures employées
dans le but de répondre aux questions de cetie recherche soit : le type de recherche, les
participants, la collecte des données, les outils de la collecte des données et, pour

terminer, le traitement et ’analyse des données.

3.1 Le type de recherche

La présente recherche a pour objet de mieux comprendre la relation entre les
péres et le personnel éducateur des services de garde sous ’angle de ’empowerment et
de ’engagement paternel. En fait, nous désirons comprendre le vécu des péres par
I’expression subjective de leur expérience lorsqu’ils sont en relation avec les éducatrices
des centres de la petite enfance. La recherche qualitative est tout a fait indiquée afin de
mieux comprendre le sens qu’une personne donne a son expérience. Il est important de
préciser que cette étude s’insere & I'intérieur d’un projet de recherche plus large : le
projet : PACTE’ (Lacharité, DeMontigny, Miron, Gagnier, Devault, St-Laurent et
Larouche, 2002-2004). Ce projet a recu les approbations nécessaires de la part des
organismes participants et du comité de déontologie du CHVO?® et celui du comité de

déontologie et de la recherche de 'UQTR’ et de 'UQO™. De maniere plus spéeifique, le

" PACTE : Projet d’Action Concertée Touchant P'Enfant et ses parents.
& CHVO : Centre Hospitalier de la Vallée de FQutacuais & Gatineau.
® UQTR : Université du Québec & Trois-Rivigres.



projet PACTE s’inscrit dans une approche mixte (quantitative et qualitative). Il vise une
mobilisation de six milieux de pratique autour des enjeux de soutien en lien avec la
famille : pére, mére et intervenants. Les questions de recherche appellent une
investigation mixie des intervenants et des parents. Ce qui distingue le projet PACTE du
présent mémoire, c’est que ce dernier s’appuie sur un nombre restreint de sujets:
seulement des péres et un seul secteur de pratique : des CPE (voir appendice A). Les
données recuecillies dans le cadre de mon projet de mémoire viennent s’ajouter aux
données recueillies dans le projet PACTE. En effet, une synthése de ce mémoire fera

partie d’un chapitre qui sera inclu dans le rapport final du projet.

3.2 Les participants

Les sujets ont €t¢ sélectionnés par ’entremise des CPE qui ont accepté de
participer au projet PACTE. Le recrutement s’est déroulé de la fagon suivante : aupres
de péres ayant des enfants 4gés entre 0 et 6 ans, d’origine québécoise, provenant de
milieux socio-économiques divers, sans égard au revenu et recevant des services de
différents CPE inscrits au projet PACTE. Ces péres ont été recrutés d’abord par les
éducatrices de leur CPE respectif pour adhérer au projet PACTE avec les conjointes. Ils
ont €té invités a participer & la présente étude, par I'entremise de leur méme CPE (lettre
remise aux péres inscrits & I’appendice B). Il y avait une volonté de recruter des péres
vivant en contexte de monoparentalité ou vivant dans des contextes socio-économiques

différents ; cependant peu de ces péres étaient désireux de participer & D'entrevue.

' UQO : Université du Québec en Ouiouais.
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Finalement, dix péres ont accepté de répondre & ’appel mais deux ont df décliner 'offre
en raison d’un conflit d’horaire de travail ou de période de vacances au moment de la
tenue des entrevues.

Au total, huit péres ont participé aux entrevues. Malgré ce petit échantillon, ce
nombre était suffisant pour que [’analyse puisse atteindre une saturation des données
dans le cas d’une étude qualitative (Rousseau et Saillant, 1996). Les participants
proviennent de deux régions du Québec : quatre proviennent de la région de Sherbrooke
et quatre autres de la région de Thetford-Mines. L’4ge moyen des péres, au moment de
I’entretien, se situe autour de 35 ans ; ils sont des péres biologiques ; deux sont mariés
alors que les autres ont le statut de conjoint de fait ; ils ont en moyenne deux enfants par
famille ; deux péres ont complété des études universitaires, quatre des études collégiales
et deux ont obtenu leur dipldme secondaire ; tous ont un emploi 4 temps plein. Les péres
vivent avec leur conjointe qui travaille aussi 2 temps plein sauf une qui est retournée aux
études. Les péres ont un revenu familial moyen de plus de 70,000 § par année (voir
tableau 1). Ils sont majoritairement des péres vivant en contexte familial intact et ils
vivent tous dans un milieu socioéconomique moyen & élevé. Aprés avoir obtenu leur
autorisation verbale, toute 'information pertinente reliée & ce mémoire a €t€ présenté par
Pauteure elle-méme. Il est important de mentionner que le consentement écrit a été
accordé par le pére au moment ou il a consenti a participer au projet PACTE (appendice
C). Cependant, afin de conserver la confidentialité, le prénom des péres a ét¢ changé

pour un pseudonyme.



Tableau 1 : Données sociodémographiques des péres

no | A4ge pére statut conjugal nb. enf. scolarisation emploi | emploi revenu fréquence des
biologique pére | conmjointe familial contacts avec
de Penfant Péducatrice
cible
i | +50 Oui Conjoint de fait 4 (19 a 5ans E. Universitaires T.P T.P. 60,000- Rég. mais
séparé vivant dans | dont 3 avec sa 70,000 brefs
une famille 1 conj.et 1
recomposée avec sa
conjointe
actuelle)
2 135-39 Oui Conjoint de fait 2 (4-6 ans) E. Collégiales T.P. T.P. > 80,000 Rég. mais
brefs
3 130-34 Oui Marié 2 (2-4 ans) E. Collégiales T.P. T.P. 40,000~ Rarement
: non complétées 49,000
4 |35-39 Oui Conjoint de fait 3 (2-6 ans) E. Collégiales T.P. T.P. > 80,000 Fréquents
5 ]40-44 Oui Conjoint de fait 3 (3-12 ans) E. Secondaires T.P. T.P. 50,000- Rég. mais
59,000 brefs
6 |30-34 Oui Conjoint de fait 2 (3-5 ans) E. Universitaires T.P. T.P. >80,000 Rég. mais
brefs
7 |30-34 Oui Conjoint de fait | 2 (7 mois-2 % | E. Collégiales T.P. | Etudes+ | >80,000 {Rég. mais
ans) cg.mater. brefs
& 12529 Oui Marié 2 (20 mois) E. Collégiales T.P. cg. mater. 50,000- Rég. mais
(T.P) 59,000 brefs

#1.égende : cg. mater. : congé de maternité ; T.P. : Travail 3 Temps Plein(>35 hres/sem.).

Contacts : rég. : réguliers a ch. sem.; rég. et brefs : contacts informels réguliers; fréquents : contacts a tous les jours ou presque.
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de la collecte des données

3.3 Les outils

Afin de recueillir 'information concernant ’expérience des péres, entrevue est
tout & fait indiquée. Puis, chacune des entrevues a éte complété par le journal de bord et

le focus group’’ a permis la validation écologique.

3.3.1 L’entrevue semi-structurée:

Un canevas d’entrevue a été construit en fonction de la technique de Pincident-
critique. Le canevas sert a guider et orienter I’entrevue semi-structurée non-directive afin
de respecter les questions spécifiques de la recherche. Quant a I’incident-critique, Mayer
et QOuellet (2000) déterminent que c’est un processus relativement simple: 1) la
personne décrit les ciréonstances d’un événement concret et réel qu’elle a vécue, 2) elle
définit clairement le comportement ou les attitudes des personnes concernées par cet
événement et 3) elle donne les raisons qui ont favorisé ou non la résolution de probléme.,
Par sa souplesse, 'entrevue permet d’étudier les moments privilégiés de interviewé
desquels émergent le sens du phénoméne social au regard de sa propre expérience
(Poupart, 1997).

Dans le but de saisir le sens que I'interviewé donne 2 son expérience, dans son
récit, nous nous sommes inspirés des travaux de Clandinin et Connelly (1996). Ces

auteurs, s’inspirant des travaux de Dewey (1938) et ceux de Schoén (1994-1996), ont

" Le terme «focus group» est utilisé dans la langue francaise et peut élre aussi traduit par

«eniretien de groupe».
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beaucoup travaillé avec ’approche narrative auprés des enseignants afin de metire en
¢vidence I'importance du récit « narratif » dans Pexpérience. Ces derniers précisent que
le récit raconté par le sujet favorise la réflexion. La personne construit ainsi le sens de
son histoire et ¢’est ce que le chercheur doit repérer. Le début de Pentrevue porte sur les
services regus en CPE. Le pére choisit ensuite un événement qu’il a vécu en relation
avec une ou des éducatrices et qui I’a marqué, soit positivement ou négativement. Cette
fagon de faire permet d’explorer efficacement les représentations des péres (voir le
canevas d’entrevue & ["appendice D). Il est important de mentionner que ’entrevue a été
présentée dans le but de recueillir I’expérience parentale et non dans le but d’analyser
I’organisme qui offre les services recus.

L’entrevue exige une préparation afin de rencontrer des objectifs aussi
importants que: 1) favoriser l'aisance du parent et 2) augmenter les chances
d’authenticité¢ et de transparence dans une entrevue (Six entrevues ont eu lieu au
domicile des parents et deux ont eu lieu sur les lieux de travail des péres a la demande de
ceux-ci). Poupart (1997) souligne 'existence de ces caractéristiques et de la posture que
Pintervieweur doit adopter afin de se laisser guider par le mouvement de ’entrevue sans
perdre de vue les thémes a aborder. Ce méme auteur, en plus des attitudes favorables a la
qualité et 2 la réussite de 'entrevue, parle de 'importance de 1’écoute, de ’accueil de la
part de intervieweur de méme que du climat dans lequel se déroule ’entrevue.

A la fin de I’entrevue, le pére fait une rétrospective de son récit et il est amené 3
découvrir et & réfléchir sur les moments forts, les faits saillants et ce qu’il retient de son

entrevue.
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3.3.2 L.e journal de bord

Le journal de bord posséde trois fonctions : alimenter la réflexivité du chercheur
pendant sa recherche; fournir au chercheur un lieu pour Pexpression de ses
interrogations, de ses prises de conscience et consigner les informations qu’il juge
pertinentes (Savoie-Zajc, 2000). Ainsi, le journal de bord permet d’ajouter des énoncés,
des éléments importants ou des sentiments que les peres ont mentionnés aprés ’entrevue
et aprés 'enregistrement et de consigner la réponse a la question suivante, posée 2 la
toute fin de entretien : «Si 'intervieweur aurait ét€¢ un homme, quelle aurait été votre
réaction ? Auriez-vous dit la méme chose dans votre entrevue 7» Cette question était
essentielle pour ’auteure car elle voulait connaitre si I’entrevue exécutée par une femme
pouvait avoir de I’influence sur les propos des péres.

Le journal de bord a aussi servi a décrire le contexte dans lequel ’entrevue s’est
déroulé et les caractéristiques que I’auteure a pu noter soit du pére ou soit de la famille :
mére et enfants ou autres personnes dans son réseau immédiat et qui semblaient
significatifs dans Pentrevue. Il a été complét€ aprés chaque entrevue afin de conserver le
plus possible les informations alors fraiches en mémoire et de pouvoir les développer

plus amplement par la suite.

3.3.3 Le focus group
L’objectif du focus group est de procéder & une validation écologique auprés de
péres qui ont participé aux entrevues et inclure aussi des péres n’ayant pas participé &

celles-ci. Il nous a paru intéressant de retourner auprés des principaux intéressés afin de
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recueillir leurs réactions a propos de 'analyse que nous avons faite : propos qui peuvent
devenir des nouvelles données pouvant s’intégrer aux bases de données déja recueillies.
Toutefois, il apparaissait aussi important d’inviter des péres n’ayant participé &
Pentrevue afin de valider la correspondance des résultats. Il est pertinent d’apporter des
précisions quant a la tenue du focus group.

Une premiére invitation auprés des péres s’est avérée infructueuse : seulement
deux péres se sont inscrits & la rencontre. Pourtant, plus d’une cinquantaine de péres,
provenant d’un CPE incluant les péres ayant participé & "entrevue, avaient recu une
lettre d’invitation (voir appendice E). Les péres, participants a ’étude, avaient
préalablement recu une invitation personnelle par courrier, aprés un premier contact
téléphonique les avisant de la tenue de cette rencontre.

Il est important de mentionner que les CPE des deux régions ciblées sont
éloignées 1’'un de "autre et qu’il a fallu faire le choix d’un CPE compte tenu du temps
requis pour tenir deux séances différentes dans le méme laps de temps. La deuxiéme
tentative a eu plus de succés car elle répondait 2 une demande des péres participants a
I’étude. Ceux-ci tenaient 2 cette rencontre et se sont occupés de recruter d’autres péres.
Le focus group s’est tenu en présence de cing participants. Un des constats quant &
Porganisation d’un focus group réside dans le fait qu’étre loin de la cible et donc loin
des lieux, est une limite pour I’auteur. Concernant I’inscription au focus group, les péres
participants & ’é¢tude ne se sont pas préoccupés de donner leur nom auprés du
responsable de site (un éducateur en CPE) qui était responsable de I'inscription au CPE.

Ils ont affirmé que pour eux, « ¢a allait de soi gqu’ils étaient présents a cefte rencontre
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parce que leur personne ressource, c¢’était I’auteure de cette étude avec qui ils étaient en
lien ».

Le focus group s’est tenu en présence de ['auteure qui a pris Uinitiative de
P’animation et elle fut assistée par un collégue de travail et une stagiaire étudiante 2 la
maitrise en éducation. La présence de trois intervenants vient du fait qu’il est intéressant
qu’un ou deux observateurs neutres puissent recueillir les informations ou les notes
malgré I’enregistrement avec un magnétophone car leurs impressions seront importantes
lors de la synthése (Mayer et Saint-Jacques, 2000). En ce qui 3 trait & I’organisation du
focus group, la procédure se résume & ces six étapes: 1) favoriser ’amorce de la
discussion par une préparation adéquate, 2) choisir les questions pertinentes permettant
de valider les résultats et de compléter la collecte des données, 3) voir & ce que chacun
des péres puisse prendre la parole, 4) garder le fil conducteur des idées et du discours, 5)
résumer, commenter par une synthése auprés des péres avant de clore la rencontre et 6)
faire un retour avec les observateurs et recueillir les idées, les commentaires afin de les

ajouter aux résultats de fagon sommaire (voir appendice F).

Nous avons choisi ’analyse thématique (Paille, 1996) pour micux dégager les
représentations des péres quant & leur expérience de la relation avec les éducatrices.
Nous avons suivi les étapes suivantes : la saisie des données, la codification initiale des

données puis "analyse des similarités et enfin la validation interjuge.
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3.4.1 La saisie des données

La saisie des données consisie & procéder & une analyse systématique des données,
c’est-a~dire la lecture de toutes les données recueillies afin d’en retenir le sens global et
d’avoir une mise en contexte et en forme avant de procéder a ’analyse proprement dite
(Giorgi, 1997). Ces données sont les entrevues enregistrées et transcrites sous forme de

comptes-rendus verbatims ainsi que le journal de bord.

3.4.2 L’analyse thématique : entrevues et journal de bord

L’analyse thématique est une méthode qui sert au relevé et & la synthése des
thémes présents dans un corpus. Cette méthode, décrite notamment par Paillé (1996), est
considérée mixte parce qu’elle fait référence a deux opérations : celle de dégager la
thématisation (les thémes reliés aux questions de recherche) et celle de I’examen
discursif des thémes retenus (répérer des séquences dans le but de conserver le sens des
propos de D’interviewé). Afin de procéder a la codification initiale, ’outil d’analyse
choisi a ¢té le logiciel N'Vivo. Ce logiciel facilite la thématisation et permet
Papplication de codes correspondant 3 I’ensemble des données. Ces codes impliquent de
décomposer le matériel transcrit en autant d’unités de sens qu’il comprend afin de se
rapprocher le plus possible des données brutes (Rousseau et Saillant, 1996). Deux types
de thémes ont ét€ utilisés pour I'analyse : les thémes issus du guide ou du canevas
d’entrevue et ceux qui ont émergé de analyse. Nous avons done construit cinquante et
un {51) unités de sens qui ont permis "analyse des données (voir appendice G). Apres

avoir terminé la codification, ce fui P’étape de la synthése des codes. Cette étape
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consistait & extraire les éléments essentiels cités par les péres et de rassembler les

principaux thémes énoncés pas eux (voir tableau 2).

3.4.3 Analyse du focus group

Les données du focus group ont été recueillies en une synthése. Malgré
Penregistrement effectué lors du focus group, il a ¢té impossible de retranscrire les
échanges parce que la voix des participants n’était pas assez forte pour permettre un
enregistrement adéquat et audible. L objectif du focus group était de valider les résultats
de la recherche de fagon « écologique », il n’était pas nécessaire de codifier ces données 2

nouveau.



Tableau 2 : Les thémes principaux reliés a la codification

Thémes principaux

Thémes spécifiques

Exemples

Contexte initial

Besoins, aftentes, type d’implication du
pere en CPE, activités favorisant les
échanges parentaux.

« Nous étions inscrit & une nouvelle garderie, il v avait des normes,
comparé aux garderies privées ; ¢’est ce qui a favorisé notre
choix ». D.

Engagement paternel
général

Engagement du pére dans sa famille et a
Pextérieur.

« Ma conjointe est retournée aux études, comme parent je me suis
impliqué davantage et je me suis apergu que cette implication
m’apportait beaucoup ». C.

Collaboration pére-
intervenante

Satisfaction du pére envers le CPE et de sa
collaboration.

« Ils nous ont beaucoup aidés lorsque notre enfant était dans la
phase de la propreté, leurs conseils, leur appui nous a beaucoup
aidés.» B.

Incident-critique

Réaction du pére, de la mere, de
Iintervenante, changement provoqué chez
le pére, chez Iintervenante, éléments
facilitants, etc.

« A un moment donné, I’éducatrice s’est apercue qu’elle parlait
juste & ma conjointe, puis elle a pris une nouvelle posture afin de
favoriser I’échange & trois plutdt qu’a deux ». D.

Représentations de sa
relation avec
Péducatrice

Perception du milieu et des services,
relations positives pére-éducatrice,
perception de sa place en CPE, perception
de sa relation avec I’éducatrice, etc.

« Quand 1I’éducatrice parle avec ma conjointe, ¢’est plus maternel ;
¢’est ma perception comme pere. Tandis que lorsqu’elle est en
relation avec le pére, c¢’est moins profond, elle s’en tient &
’esssentiel et ¢’est trés bien ainsi. » D.

Conduites de réussite

Eléments importants pour le pére, faits
saillants, synthése.

« Le role du pére dans I’éducation des enfants dépend du role qu’il
veut bien se donner lui-méme ». A.

« Moi, ce que j’aime le plus, ¢’est la formule des déjeuners le
mercredi matin. Les parents et les éducatrices se parlent de tout, on
apprend a se connaitre, nous les parents puis les éducatrices, moi
¢’est une formule que j’aime ». R.

Perception du pouveir
d’agir du pére

Perception de son rapport avec sa
conjointe, du réle des parents en général,
de la place des péres.

« Lorsque les éducatrices m’ont demandé de trouver des thémes
pour les rencontres de parents, je me suis senti reconnu et
important comme pere ». M.
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3.4.3 LU'analyse par catégorisation :

L’étape suivante consiste d regrouper les codes pour former des catégories: les
b

liens entre ceux-ci ont €té explicités.

3.4.4 Triangulation des données

La stratégie de recherche par triangulation de sources de données vise deux
objectifs : celui de permettre au chercheur d’explorer le plus de facettes possibles du
probléme étudié en complétant les données et celui de mettre la triangulation au coeur du
processus de construction des connaiséances afin de minimiser les biais de la subjectivité
(Savoie-Zajc, 2000). Dans la présente recherche, nous avons planifié trois paramétres de

triangulation des données :

D le recours a 1’analyse des entrevues et du journal de bord,
2) la validité « interjuge »,
3) et enfin la validité écologique par la rencontre de discussion (focus group).

1) Les entrevues et le journal de bord ont ét€ codés avec des thémes généraux et
spécifiques dans le but de conserver le sens des propos de Pinterviewé et éviter toute
interprétation non-justifiée provenant de auteure. Le journal de bord fut codé en
simultané de la méme fagon que les autres données.

2) L’analyse interjuge s’est déroulée selon les étapes suivantes : d’abord, une personne
extérieure au projet a €t€ en mesure d’analyser une entrevue (ce qui représente 10 % du

corpus total analysé). Elle a été renseignée sur le projet de mémoire comme suit : les



objectifs, les questions de recherche et 1a démarche d’analyse des données afin de mieux
comprendre le projet de mémoire et surtout, I’analyse par codification. Puis, I’auteure a
expliqué le choix du systéme d’unités de sens utilis¢ et une explication de chaque code
fut donnée. L’accord inferjuge a été mesuré paragraphe par paragraphe. Lorsque I’accord
existait en partie ou en totalité, il était noté positif, lorsqu’il ne fonctionnait que pour
une partie, il était considéré comme négatif; et lorsqu’il était mitigé, il n’était tout
simplement pas validé. Les personnes codifiant I’entrevue ont fait chacune une copie du
rapport de codes de 'entrevue et se sont servies de ce rapport pour procéder a ’analyse
interjuge ce qui donne le résultat suivant: sur le matériel qui a été codé, la validité
interjuge représente un taux de concordance d’environ 83 %.

3) Le focus group vient appuyer les résultats de la présente étude surtout dans la fonction
de validation de sens. L auteure, en tant que femme, tenait & ce que les résultats soient le
reflet du discours des péres et qu’il se rapproche le plus possible du sens qu’ils ont bien

voulu donner 2 leurs récits,

3.5. Le déroulement de la coliecte des données

11 est important de noter que les péres ciblés et recrutés devaient au préalable
avoir répondu au questionnaire du projet PACTE. C’est aprés la passation de ce
questionnaire que le recrutement des péres pour les entrevues a ét€ mis en route. Les
péres ont ét¢ mformés de cette recherche et ils ont été invités & participer de fagon
« volontaire » au cours du printemps et de I’ét¢ 2003, La collecte des données a éié

réalisée sur une période d’un peu moins d’un an 2 partir de "automne 2003 pour les
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péres de la région de Sherbrooke et 4 'hiver 2004 pour ceux de la région de Thetford-
Mines'?.

Les entrevues semi-struturées ont &ié réalisées auprés des huit péres tel que
mentionné précédemment. Six entrevues sur huit eurent lieu au domicile des péres et les
deux autres, sur les lieux de travail, pour accommoder les peres. Le temps requis pour
I’entrevue a été fixé entre 60 et 90 minutes. L’entrevue a ét¢ enregistrée afin d’éire
retranscrite.

Le focus group a eu lieu dans un CPE pour le rendre plus accessible aux peres.
Cing peéres étaient présents. Cette rencontre s’est déroulée de 19h30 a 21h00. I est
important de mentionner que chacun des péres avait ét¢ avisé de la possibilité de cette
rencontre 2 la fin de leur entrevue et tous ¢taient particuliérement touchés par ce geste de
respect & leur égard et aux résultats découlant de leurs propos. A ce moment 13, ils ont

démontré un grand intérét a participer a ce retour en grand groupe.

2 4l faut spécifier que les entrevues qui ont éié réalisées dans cetle étude serviront également

pour le projet PACTE et seront analysées sous angie des objectifs du PACTE.



Présentation des Résultats
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Dans ce chapitre, nous présentons les résultats de ’analyse des entretiens™, du
journal de bord et de la synthése du focus group. Rappelons que P"analyse visait &
répondre aux questions suivantes:

1) Comment les peéres se représentent-ils la relation qu’ils établissent avec les
éducatrices des CPE ?

2) De quelle maniére cette relation affecte-t-elle leur perception de leur r8le parental?

3) Sous I'angle du processus de "empowerment, comment les péres se représentent-ils
les pratiques des éducatrices en service de garde ?

Nous avons donc cherché & comprendre les représentations que se font les péres de leurs

relations avec les éducatrices des centres de la petite enfance. Les thémes de ces

entretiens portent sur : a) les éléments contextuels de la relation entre les péres et les

éducatrices en CPE, b) la perception des péres de leur rdle parental et la relation avec les

éducatrices, ¢) les pratiques des éducatrices et 'empowerment des péres et d) les

constats suite au retour réflexif sur I’entrevue et sur le focus group.

4.1 Les péres et les éducatrices en CPE : éléments contextuels

Dans cette premiére partie, nous présentons les éléments qui décrivent
Pexpérience des péres recevant des services d’un CPE en tenant compte du choix du
service de garde, des besoins et des attentes identifiées, de implication du pére ainsi

que des éléments de satisfaction & I’égard du service qu’il regoit de son CPE.

¥ {e prénom de chacun des péres a été remplacé par un prénom fictif afin de conserver leur

confidentialité.
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4.1.1 Le choix d’un service de garde

De quelie facon les péres se sont-ils impligués dans le choix du service de garde ?

Dans la description du choix d’un service de garde, les péres avouent avoir choisi
leur CPE en accord avec leur conjointe, sauf un pere qui était séparé & ce moment et qui
avait la garde exclusive de ses enfants. Deux parents recoivent les services d’une
garderie en milieu scolaire, rattachée 2 un CPE ; les six autres parents sont inscrits au
CPE méme, c’est-a-dire en installation. Les enfants de ces parents fréquentent le service
a temps plein. IIs n’ont pas toujours choisi cette fréquentation mais ont accepté d’étre
inscrits cing jours par semaine afin de conserver leur inscription. Deux péres
mentionnent avoir ét¢ d’abord sur la liste d’attente avant d’obtenir une place. Un parent
souligne que s’il avait pu choisir une fréquentation 2 temps partiel, il ’aurait fait. Un
pere s’est permis de « magasiner » son CPE malgré les listes d’attentes un peu partout
parce que ce qui lui semblait le plus important, c’est que le milieu de garde respecte le
plus possible leurs valeurs familiales.

Plus de la moitié des péres mentionne "importance de contacts significatifs avec
une ou plusieurs éducatrices : Julien exprime qu’il se sent en famille au contact des
éducatrices tellement leur accueil est chaleureux. Benoit renchérit en disant que
I’éducatrice a su le metire & "aise en D'invitant 4 venir s’assecir avec son fils pour

I’heure de la collation. Dans un auire ordre d’idée, Alex mentionne que :
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« L’enfant qui passe toute une journée & la garderie, c’est comme une
bonne journée de travail de huit heures et parfois plus, donc ¢a peut
&tre long pour un enfant I». (A3 ¥

Ces remarques quant au choix du service de garde indiguent ’importance pour les péres
d’étre considérés et reconnus comme des personnes responsables et importantes pour

leur enfant.

4.1.2 Les attentes et les besoins identifiés

Quels étaient les besoins et les attentes des parents, selon le pére, au moment
ot ils ont pris Ia décision de fréquenter le CPE ?

Un pére a dfi placer ses enfants en CPE de facon assez urgente en raison d’une
séparation ; deux d’entre eux avaient des exigences plus spécifiques concernant la santé
de leur enfant. Plus de la moitié des peres trouve essentiel de porter attention a la
sécurité de leur enfant, c'est-a-dire ce qui conceme le respect des normes et
réglementations. Ainsi, ils désirent que leur enfant passe beaucoup de temps a jouer 2
Pextérieur, qu’ils aient acces a différents jeux, idéalement & tous les jours, selon la
température. La moitié des peres précise que les apprentissages sociaux sont trés
importants : il s’agit de développer la capacité de vivre avec d’autres enfants ainsi que
de favoriser I'immersion de leur enfant dans la communauté en mettant de ’avant
différentes sorties ou activités permettant aux enfants de découvrir les ressources du
milieu, du village ou du quartier. Encore une fois, prés de la moitié des péres désire un

personnel dynamigue en qui ils peuvent avoir confiance. Tous les péres sont préoccupés

" |a premiére lettre du code correspond 2 la premiére lettre du prénom du pére puis est suivi

de la page de lentrevue ol se situe 'énoncé.



par le bien-étre de leur enfant notamment que les éducatrices aiment leur enfant et
qu’elles se préoccupent de leur univers physique et affectif. Les péres sont trés sensibles
aux préoccupations sociales et affectives démontrées par ’éducatrice: il semble que si
leur enfant est bien en garderie, le pére 'est aussi : Pinverse est aussi vrai. Richard
affirme que le choix d’un CPE est relatif aux valeurs fondamentales des parents. De
fagon unanime, les peres avouent avoir besoin de contacts privilégiés avec les
éducatrices, ils ont besoin de ressentir qu’elles se préoccupent d’eux et de leur enfant.

Une de ces attentes est ainsi énoncée par Richard:

«(...) les enfants n’ont pas besoin de jouets & mille dollars, ils ont
besoin d’amour, d’attention, d’affection, c’est tout ce qu’ils ont besoin
ces enfants-13. Mais prioritairement ce qu’on voulait, c’est que des
gens qui aiment les enfants puissent aussi le montrer aux enfants ».
R.2)

Les péres ont des attentes plus importantes quant & la socialisation en incluant
aussi la stimulation affective et motrice favorisant 'entrée 3 1’école, la transmission des
valeurs familiales et le respect des normes. Ils reconnaissent alors que leurs attentes
concordent avec le programme éducatif dans les CPE, lui-méme régi par des normes
gouvernementales. Tous les péres expliquent que le soutien et la satisfaction de leurs
besoins passent par la réponse & leurs attentes : la séeurité des enfants, la continuité et le
suivi avec enfant, les valeurs fransmises et 1a socialisation.

Alex confirme qu’il y a des parents qui n’osent pas exprimer leurs besoins et qui
se sentent toujours « victimes » et qui ont peur des garderies. Il est d’avis que les parents
devraient reconnaitre davantage qu’ils ont une influence comme «parents-utilisateurs de

services » et non uniquement comme « consommateurs de services».
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4.1.3 L’implication du pére en CP

Comment le pére déerit-il ’intérét de son implication en CPE 7

La plupart des péres sont responsables du transport de leur enfant au CPE, que ce
soit a temps partiel ou de facon ponctuelle, en complémentarité avec "horaire de leur
conjointe. Iis précisent que c’est en raison de leur horaire de travail, qu’ils ne sont pas
constamment disponibles car, autrement, ils s’impliqueraient plus souvent. Deux d’entre
eux manifestent un réel plaisir & aller reconduire ou aller chercher 'enfant avec leur
conjointe. Un pére raconte une expérience qu’il a vécue positivement : la disponibilité
réduite de sa conjointe, en raison d’un retour aux ¢tudes a temps plein, lui a permis de
prendre davantage de responsabilité vis-a-vis le transport de son enfant. Cela a favorisé
non seulement sa participation mais lui a aussi donner le gofit de s’impliquer davantage
avec ses enfants, 2 la maison et au sein du CPE. Un autre pére fait état de son
implication antérieure dans un CPE ou il a vécu une expérience plutdt négative et, pour
un certain temps, il préfére s’engager dans une activité sportive avec son fils.
Actuellement, ils sont deux & exercer un rble de président au Conseil d’administration et
un autre I'a ét¢ antérieurement. La trés grande majorité des péres participe aux
différentes activités proposées par le CPE soit les rencontres de groupe ou les activités et
les sorties, de fagon régulicre. Le caractére ponctuel de leur implication est dii parfois 2
un surcroit d’activités ou encore a un conflit d’horaire qui limite leur disponibilité.

La moitié des péres apprécie particulierement les rencontres de parents qu’offre
leur CPE gu’elles soient mensuelies ou hebdomadaires. Ces rencontres favorisent

Pentraide entre parents et entre les parents et les éducatrices mais plus encore elles



constituent un élément essentiel pour favoriser la communication et la proximité avec la
ou les éducatrices ou éducateurs. C’est méme, pour eux, une priorité que d’y participer
que ce soit un café avec les parents tous les mercredis matins ou que ce soit des
rencontres en soirée, toutes ces facons de faire sont grandement appréciées. Un pére
avoue que c’est cette formule « privilégiant 'intégration des parents » qui a fait en sorte
qu’il choissise ce CPE plutét qu'un autre. Maxime ajoute que le fait d’avoir un
éducateur dans le groupe, suscite une autre dynamique et démontre une motivation a

participer différemment pour les hommes :

«{...) le fait d’avoir un autre homme dans 1’organisation a fait en sorte
que la chimie se créait plus facilement pour d’autres papas qui eux se
sentaient peut-étre plus mal a I’aise d’étre juste avec des femmes ».
M.14)

4.1.4 Les éléments de satisfaction envers le CPE

Il s’agit de favoriser la réflexion du pére sur les éléments qu’il qualifie de
satisfaisants concernant les services qu’il recoit de son CPE ou de I’éducatrice.

Les péres sont pratiquement tous satisfaits de leur CPE et ce pour plusieurs
raisons : 'accueil, le travail d’équipe avec les familles, la formation des éducatrices,
Pencadrement et les compétences du milieu, les échanges et 'agenda de leur enfant
qu’ils trouvent accessibles. Prés de la moiti¢ des peéres considére que 1’éducatrice
démontre beaucoup de chaleur humaine auprés de enfant : elle se préoccupe de son
bien-étre physique et affectif; elle démontre aussi beaucoup de sensibilité envers les

parents et elle est surtout fres disponible pour eux. Ces peres disent avoir besoin de son
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soutien et qu’elle remplit bien cette demande. A ce sujet, Richard apprécie ses échanges

avec I’éducatrice:

«On se sent écouté et dans la communication, ce n’est pas un
monologue, il y a une communication qui se fait et ¢a, ¢’est important.
La directrice est 13 chaque matin, elle nous attend, elle nous accueille

(.. »R7)

Julien apprécie I’aspect convivial avec lequel les éducatrices abordent et soutiennent les
parents et il est le premier & exprimer comment le CPE est un milieu stimulant, offrant
une belle préparation a la vie pour son enfant. De fagon marquée, les péres reconnaissent
toute I’expertise et la formation initiale des éducatrices comme adéquate de méme qu’ils
reconnaissent que la continuité des habitudes familiales fait partie des priorités des

éducatrices.

4.2 La perception des péres de leur rble parental

La deuxiéme partie de P'eniretien a permis d’explorer, a travers ’incident-
critique, la perception qu’ont les peres de leur rble parental et de leur relation avec les
éducatrices. Nous donnons d’abord un apercu général des incidents racontés en précisant
les éléments déclencheurs et facilitants, puis la place des acteurs et leur réaction dans cet

événement ainsi que la transformation de la relation suite a cet événement.

4.2.1 Les incidents-critiques : un apercu général

Les péres font le choix de Pincident-critique en y précisant les éléments

déclencheurs et facilitants.
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Dans les incidents-critiques, certaines situations ont été négatives au départ ou
bien ambigiies mais elles se sont toutes terminées de manidre positive. Deux des
situations négatives font état de problémes internes au CPE, ayant un lien avec des
décisions a prendre et leur fonction dans le CA, quant 4 leur mandat de faire respecter
les normes du CPE et le bien-étre des enfants par exemple.

Les situations exprimées par les péres font référence au systeéme de relations
existant entre eux et la ou les éducatrices. Nous pouvons noter que ce qui a déclenché
I'incident critique est une insatisfaction quant aux propos de I’éducatrice, & la négligence

d’une ou des eéducatrices, a un échange qui n’a pas inclu le pére, etc. (voir tableau 3)



Tableau 3 : La nature des incidents-critiques de chaque pére

Prénom Incident-critigue : éléments déclencheurs Eléments facilitants

Charles Les éducatrices ont rencontré les parents pour leur signifier que | Honnéteté, écoute, disponibilité et laisser le choix
leur enfant présentait des problémes de comportement et de santé. | aux parents.

Benoit Le pere explique que son enfant revenait souvent de la garderie | Facilité d’entrer en contact avec ’éducatrice parce
avec du sable dans ses souliers et que cela irritait le pere. qu’elle a su écouter le pére.

Richard Les éducatrices ont manifesté de la rancune a I’égard de ses | La compréhension de d’autres parents.
enfants parce que le pére a pris des décisions 2 titre de président du
CA et qui ont données lieu & des perceptions négatives et des
représailles auprés de lui et de ses enfants.

Maxime L’éducatrice a oublié son enfant trisomique & 'extérieur de la | L'ouverture des éducatrices et de la direction du
garderie alors qu’il pleuvait dehors. CPE & tenir compte du point de vue des parents.

Dany L’éducatrice n’a pas avisé le pére de la tenue d’une rencontre de | Positions de communication qui s’est adaptée a la
parents alors que la mére avait été avisée et que c’est le pére qui se | triade ; le respect et la délicatesse & préserver
présente 2 la garderie tous les matins et soirs. I’intimité des parents.

Claude Les éducatrices ont rencontré les parents pour leur parler d’un | Rapidité d’intervention et intuition des éducatrices.
probléme de santé que leur enfant manifestait afin de les référer 2
un médecin.

Alex L’éducatrice a fait preuve de discernement dans une situation | La sincérité de I’éducatrice a reconnaitre et valoriser
concernant son enfant: elle a su reconnaitre ses forces et le | enfant dans ses forces et non ses faiblesses.
manifester en public.

Julien Le pére n’avait pas d’incident, il a plutdt discuté de sa perception | Leur authenticité et le fait qu’elle considére les

des éducatrices : que ce sont des étres passionnées et intéressées
par les besoins et les préoccupations des enfants et des parents. Il a
raconté son vécu en tant que président du CA ot son CPE a regu
des « honneurs » 3 titre de meilleurs CPE(s) dans différentes
catégories.

parents, les péres comme des membres actifs de
I’équipe du CPE.




78

Pour la plupart d’entre eux, l’incidentmcritiqué a permis un rapprochement avec
leur éducatrice et de mieux comprendre leur enfant qui passe beaucoup de temps dans ce
milieu de vie qu’est le CPE. Pour un autre pére, I’élément déclencheur a été de prioriser
la protection de ses enfants et leur bien-&tre ce qui I’a conduit a4 changer de CPE.

Les éléments facilitants et présents lors de ces incidents-critiques se résument 3
ce que la maturité des acteurs ou le calme des gens concernés (parents : péres, meére,
éducatrices, la direction) a permis que I’événement se finalise bien. Les péres sont {rés
sensibles a la facon dont ils sont abordés par les éducatrices, a la fagon dont celles-ci
entretiennent des propos les considérant importants comme parents tout autant que les

meéres :

« Dans cette situation, je crois que c’est le calme de tout le monde qui
a facilité les choses. Quand personne ne monte sur ses grands chevaux,
le ton ne monte pas et comme cette situation s’est produite sur
quelques jours, tout le monde a donc eu le temps de réfléchir et c’est
aussi important pour mieux percevoir les vraies choses ». (M. 8).

4.2.2.1 La place des acteurs dans les incidents critiques et leurs

réactions

Dans la présente partie, & travers notre écriture, nous offrons au pére de devenir
« acteur » dans le récit d’un événement marquant. Cet événement refléte des ¢léments
déclencheurs et facilitants dans Pexpérience vécue et met aussi en lumitre toute la
transformation de la relation qui passe par la réaction et les changements provoqués chez

ceux-ci qu’ils soient : pére, mére, éducatrice(s) ou enfant.

¥ Dans le texte, le mot « acteur » fait référence au pére, & 'éducatrice, a la mére et & 'enfant.
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4.2.2.2 Transformation de la relation pére-éducatrice

Comment Pincident critigue a favorisé des changements vécus par ces
acteurs, et les actions entreprises afin de mieux comprendre leur relation et
Pimpact gue 'événement a eu sur eux 7

Plus de la moiti€ des péres a passé par des sentiments allant de I’inconfort a la
colére, dans certaines situations. Suite a cet événement, ils ont tous retrouvé la confiance
mutuelle suite au développement d’une communication plus efficace avec ’éducatrice
ou avec la direction. Ces peres ont exprimé leur capacité et leur sensibilité 4 se mettre &
la place de leur enfant et de ressentir ce qu’ils vivent. Par exemple, Benoit mentionne
qu’il n’a pas aimé que son fils revienne de la garderie avec du sable dans ses souliers
parce que lui n’aurait pas €té a I’aise tandis que Maxime n’aurait pas aimé rester seul
dehors sous la pluie comme son fils I’a vécu. Richard était trés sensible aux pleurs de ses
enfants avant d’aller 4 la garderie, il savait que ce n’était pas bon signe et que ce n’était
pas un caprice de leur part.

Plus de la moitié des peéres manifeste un sentiment croissant de confiance dans
leurs relations avec les €ducatrices en raison de la place qui leur est laissée. Un pére dit
que la relation meére-fils s’est grandement améliorée suite & la rencontre parents-
éducatrices. Deux autres péres avouent avoir pris conscience de 'importance de leur rble
comme parent et Pentrevue leur a permis de mieux comprendre leur vécu et leurs

attentes. Dany apporte un exemple de cette complicité « apprivoisée » :

« Pavais des réserves avant l2 renconire mais cette renconire 13 avec
I"éducatrice m’a permis d’ouvrir les portes et de faire des
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changements, de voir la confiance qui s’est instaliée entre nous deux,
je sens plus de confiance ! ». (D.9)

Suite au récit de ces incidents et pour la majorité des péres, ils reconnaissent
davantage les compétences des éducatrices, leur pédagogie et leurs habiletés & exercer

leur profession.

4.2.2.3 Perception de la réaction de I'éducatrice et de la mére

Le pére explique ce qui I’a touché, ce qu’il a ressenti en parlant de la
réaction de la mére au moment de P’évaluation de P’incident-critique.

Ce qui caractérise la réaction des éducatrices, telle que percue par les péres, est la
sensibilité qu’elles portent 4 leur enfant : sensibilité a 'enfant, & son développement
global aux niveaux bio-psycho-social. Selon la plupart des péres, les éducatrices
démontrent aussi de la sensibilité envers les parents de facon générale : elles font leur
travail de fagon professionnelle, elles favorisent les choix éclairés chez les parents, elles
expliquent ou donnent les informations pertinentes aux parents, puis elles agissent de
maniere a ce que la pﬁse de décision soit un choix qui appartient toujours aux parents.

Presque tous les péres ressentent que les éducatrices ont de la sensibilité a leur
égard : ils pergoivent qu’elles sont & l’aise avec eux. Un pére n’a pas observé de
changement parce que c’était déja positif au départ et il sent que les éducatrices
connaissent suffisamment bien les parents pour les comprendre et leur livrer
Pinformation ou les références qu’ils veulent bien avoir en fonction de leurs besoins ;

elles n’iront pas plus loin que le parent ne le souhaite.
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Selon les péres et dans certains incidents-critiques, les meres ont passé par des
sentiment d’angoisse {elles avaient besoin d’&tre réconfortée et de se confirmer auprés
de I"éducatrice ou d’autres parents), d’autres étaient en possession de leurs moyens et
elles ont pris les devants dans la situation tandis que certaines ont vécu la méme réaction
que leur conjoint. Dans la majorité des cas, les péres sont influencés par la réaction de la
meére parce qu’ils ont vécus P’incident-critiques avec elle. Ils expliquent qu’ils n’avaient

pas besoin d’en parler & d’autres personnes qu’a leur conjointe.

4.2.2.4 U’enfant au centre de Pincident-critique

Il est important de mentionner ’apport du role et de la contribution de
P’enfant dans la relation pére-éducatrice.

Les péres observent beaucoup la maniére dont 1’éducatrice agit avec leur enfant
et c’est un aspect trés important pour eux. Certains d’entre eux apprécient que
I’éducatrice prenne leur enfant en exemple : leur enfant est ainsi reconnu par le souci
qu’elle lui porte devant les autres enfants mais aussi devant les autres parents. Julien

résume ainsi sa pensée et celle des autres peres:

« Il y a une dynamique, une approche familiale et I’important, ¢’est
que I'on vise le méme but : "enfant. Parce que dans le fond, je m’en
rends compte avec les années, je vais porter le bien le plus précieux
I'». (J.14)

Moins de la moitié des péres a vu un changement dans les rapporis de
I’éducatrice avec leur enfant suite 2 "événement. lls ont observé que I’éducatrice se
préoccupe plus de leur enfant, elle est méme plus proche et plus attentive 2 eux et 3 leur

enfant.



4.2.2.5 Evaluation de P'incident critique

Cette partie présente ’évaluation des incidents par les péres. Ces récits sont
résumés en faits saillants ou em ¢iéments importants et en lecons que les péres
retirent de leur expérience. Ils évaluent leur relation avec I’éducatrice : évaluation
de leur réle parental, de leur implication de méme que de leur collaboration pére-
éducatrice. Ils énoncent aussi quel conseil ils auraient donné 2 un autre pére si ce
dernier avait vécu la méme situnation.

Dans une proportion égale, on peut regrouper sous trois rubriques les faits
saillants décrits par les péres. 1) D’abord I'importance du milieu éducatif pour leur
enfant. Ils expliquent que c’est un milieu de qualité, stimulant pour ’enfant, favorisant
le développement de tous les aspects de ’enfant. Julien souhaite que le milieu scolaire
ait le méme souci pour I'enfant, qu’il y retrouve un suivi serré¢ comme celui gu’il vit
avec son CPE. Il donne ’exemple de "agenda : les péres tiennent & faire un suivi avec
I’éducatrice concernant leur enfant. 2) L’importance du rapport entre 1’éducatrice et le
parent qui fait référence & ’accessibilité et 2 la complicité qu’elle démontre : ¢’est dans
la facon d’installer la confiance mutuelle. 3) L’importance de la place du pére, celle qu’il
se donne et celle qu’on lul donne au CPE. Maxime croit que la place que prend le pére
au CPE se traduit positivement pour "enfant quant 2 son estime de soi et 2 sa confiance

en lui-méme. A cet effet, Alex raconte :

«Le tdle des péres dans I’éducation des enfants, durant la petite
enfance, dépend du réle qu’ils veulent bien se donner eux-mémes. I
n’en tient qu’a eux d’exercer leur pouvoir et leur influence sur ce qui
se passe en CPE ! ». (A.15)
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Si quelques-uns d’entre eux ressentaient déja du respect et de la reconnaissance
de la part de ’éducatrice, avant Ventrevue, le fait de dire leur récit les a aidés 3 prendre
conscience et a nourri ces sentiments. Dany renchérit en affirmant que leur place se

construit dans la perception mutuelle des péres et des éducatrices :

« La perception des éducatrices envers le pére est une question de
culture et d’attitude, elles n’ont pas toutes la méme perception envers
un méme pére. A mon avis, celles plus agées laissent moins de place
aux péres en provenant d’une formation qui faisait aussi moins état de
la collaboration avec eux. Tandis que je le vois chez les jeunes
éducatrices, elles sont plus ouvertes aux péres probablement en raison
de leur formation qui en parle plus ». (D.17)

Pour la moiti¢ des peres, I’événement critique a été marquant dans le sens qu’il a
provoqué un changement autant chez le pére que chez I’intervenante : un rapprochement
au niveau de la relation mais surtout le constat que lorsqu’il y a un manque de suivi
concernant ’enfant, ¢’est que la communication fait défaut entre 1’éducatrice et le pére.

La plupart des peres suggererait les conseils suivants & d’autres parents vivant la
méme situation : 1) ne pas hésiter & demander le soutien de I’éducatrice par de
P'information, des références etc., 2) que les péres aillent au-dela de leurs doutes pour
« utiliser » davantage les services qui leur sont offerts en CPE et 3) que leur exemple
peut conduire 3 des prises de conscience chez d’autres péres : prises de conscience de
Pimportance de leur place mais surtout de leur contribution pour le bien-étre de "enfant.
Dany va méme jusqu’a souhaiter plus d’engagement des péres :

« Parce que j’en vois des péres qui viennent « dumper » leur enfant,
c’est pas pareil, ce pére 13, il ne connalt pas son enfant ! ». (D.13)
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4.2.3 La relation avec les éducatrices en général : point de vue des
péres

Il s’agit d’explorer comment les péres décrivent la relation qu’ils vivent avee
les éducatrices et comment ils se percoivent dans ces relations ?

Un pére exprime qu’il sent qu’on lui laisse le libre choix dans ses décisions, il ne
se sent pas jugé mais ressent plutdt du respect de la part de ’intervenante. De fagon
unanime, les péres expriment & quel point les éducatrices sont trés disponibles pour
répondre a leurs interrogations ou leur fournir des informations ou des références, ou
tout simplement pour les aborder et leur dire « Bonjour ». Ils sont trés reconnaissants
non seulement du temps qu’elles prennent mais surtout, que ce temps signifie qu’elles
s’intéressent & eux, a leurs besoins et au bien-étre de leur enfant. Charles reconnait que
chaque parent ne peut pas toujours &tre disponible a de longs discours et les éducatrices

également:

« Normalement le parent, il est trés bref, il ciline son enfant, il fait des
dessins avec lui, mais si tous les parents s’intéressaient un peu plus et
qu’ils restaient longtemps comme moi, ben il faudrait agrandir la
garderie. Je suis trés content d’avoir eu accés & cet espace l1al ».
(C.24).

Dany renchérit :

« J’ai toujours senti que si j’avais quelque chose 2 partager avec elle,
elle est bien ouverte a ¢a. On a eu 2 lui demander son avis, puis on a
débattu ¢a ensemble, elle nous a dit : Ca, c’est mon point de vue, vous
étes les parents, ¢’est vous qui décidez! ». (D.15)

Charles fait une remarque concernant le réflexe du parent comme « recevant » un

service de son CPE :
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«...) je crois que ce n’est pas un réflexe comme parent d’aller
chercher cette complicité 13 avec I’éducatrice ».(C.15)

Et Dany résume :

« Finalement, plus on jasait ensemble 1’éducatrice et moi et plus on

s’est rendu compte que 'on était sur la méme longueur d’ondes ! »

(D.9)
Benoit et Claude mentionnent qu’ils sentent que I’éducatrice est sensible a ce que vit le
pére et, souvent, le dialogue est amorcé par 1’éducatrice ou le pére au sujet d’un intérét
commun : soit I’enfant ou la découverte d’une « passion commune ». Maxime expose un
fait important : il sent que la communication est plus facile lorsqu’il est en présence de
I’éducateur parce qu’il sent qu’entre hommes, il n’y a pas de détours et il y a plus
d’affinités.

Puis Alex déclare qu’il vit une relation différente comme pere impliqué dans le
Conseil d’administration. Il sent que c’est une relation de pouvoir teintée de hiérarchie,
en tant que président et membre du CA, mais que de toute fagon, ce qui importe, ce n’est
pas sa relation avec I’éducatrice mais la relation que vit son enfant avec 1’éducatrice. La
majorité des péres estime que les éducatrices ont la « vocation » pour exercer ce métier
et qu’elles le font non seulement avec beaucoup de « professionnalisme » mais parce

que c’est dans leur nature d’aider les gens et d’&tre chaleureuses : les péres ressentent

ces qualités. Benoit est ébloui de la facon dont elles traitent ses enfants :

«J’ai vu qu’elle était chaleureuse avec les enfants, qu’elle ne faisait
pas sa job juste pour la paie & la fin de la semaine parce que ¢a se voit,
elle était douce avec les enfants et elle les serrait dans ses bras. Parce
que dans la vie, tu n’es pas obligé de lever le ton pour te faire écouter
tu sais, il s’agit juste d’avoir les bons moyens tu sais (...} ». (B.13-14)



86

Dany remarque que 1’aspect non-verbal est aussi important et souligne que c’est encore
relié & Pattitude:
«Au début de la rencontre, je la sentais plus towrnée vers ma
conjointe, puis & un moment donne, elle s’est cenirée et elle a adopté
une posture pour nous parler, j’ai senti qu’elle s’est placée entre nous

deux, elle parlait aux deux 1a, puis on se parlait 2 trois, pour moi, c’est
une marque 1a ! ». (D.7)

De fagon majoritaire, les péres vivent des relations positives et satisfaisantes avec
la ou les éducatrices. Ils sont plus de la moitié a expliquer que la relation d’aisance avec
I’éducatrice est une question d’attitudes et ils résument ainsi ces attitudes gagnantes :
Iauthenticité, la simplicité de leur approche, la disponibilité, le respect des visions ou
des positions différentes et la confiance mutuelle qu’ils retrouvent en leur éducatrice.
Ces relations positives sont caractérisées aussi par du soutien offert aux péres comme
des informations adéquates 2 leur besoin, le renforcement positif dans leur réle de
parent, de la sensibilité a I’égard du pére pour sa situation et ce qu’il vit comme parent,
par des attitudes favorables & la communication telles: I'accueil et une attitude
d’ouverture envers lui comme pére et comme parent-€ducateur. Julien avoue que les
intervenantes de CPE et les parents ont un but commun : le développement optimal de
Penfant. La continuité, quant & la transmission des valeurs, est importante pour la moitié
des péres et Alex résume la pensée de ceux-ci a I'effet qu’ils leur confient un mandat
quant a I’éducation de leur enfant mais qu’ils ne leur confient pas le mandat d’étre «leurs

clones» | Comme parents, ils veulent garder un droit de regard sur I’éducation transmise.
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4.2.4 Réle parental : représentations des péres

Comment le pére se représente son role lorsqu’il est en relation avec les
intervenantes de CPE 7

Julien exprime la pensée de la majorité des péres: il ne se sent pas en
compétition avec les éducairices, au contraire, il sent qu’elles sont 13 pour le soutenir de

la fagon suivante :

« Le travail des éducatrices est une extension de nos pratiques
parentales. Ces gens-13, ils travaillent en équipe avec nous, ils n’ont
pas ’intention de nous remplacer ni méme de compétitionner avec
nous et c’est facile avec ces gens-la d’apprendre des choses. Ils ont
developpés des ateliers de compétence parentale et je pense que le
parent qui veut se développer, il a I’opportunité de le faire ! ». (J.3)

11 faut mentionner que pour la majorité des péres rencontrés, s’impliquer est tout naturel
et que cela fait partie de leur vie parentale a laquelle ils s’attendaient, autant a la maison
qu’a Vextérieur. Pour ceux qui s’impliquent moins, ¢’est en raison de leur horaire de
travail gqui ne leur permet pas d’étre plus présents au CPE. Lorsqu’ils parlent
d’implication, ils le font par plaisir et non par obligation. Claude et Charles disent qu’ils
ont besoin de ces ¢changes, de faire des suivis avec I’éducatrice parce qu’ils veulent é&tre

impliqués dans le bien-étre de ’enfant, au méme titre que la mére.

Richard explique que selon lui :

«1l v a plusieurs fagons de s’impliquer et la premidre est de ne pas
attendre que ga vienne des auires, il faut se donner la place d’&tre prés
de nos enfants aussi : ¢’est une priorité ». (R.24)
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Encore une fois, la majorité des péres affirme que ce ne sont pas tous les péres ou
les parents qui ont les mémes préoccupations qu’eux. Maxime énonce une réalité : il
pense que les éducatrices sont 12 pour répondre aux besoins des parents et si ces derniers
ne le manifestent pas ou qu’ils ne veulent pas vraiment de contacts privilégiés, les
relations sont alors 3 P'image des parents. Quant 2 Claude, il pense que pour les
éducatrices, si elles voient moins les peres, non seulement elles leur parlent moins mais
elles appréhenderaient davantage leur réaction parce qu’elles les connaissent moins
aussi.

Les péres mentionnent qu’ils ne sont pas parfaits et ils ne s’attendent pas non
plus a ce que les éducatrices le soient mais ils pensent que certains parents, dans
1’éducation de leur enfant, exigent plus des éducatrices qu’envers eux-mémes.

Richard exprime que, dans les rencontres de parents ou les activités de groupe, il
est clair que beaucoup de parents tiennent & valider leurs interventions auprés de leur
enfant. Or, Benoit partage que lors de ces activités, les parents parlent, échangent bien
plus entre eux qu’avec les éducatrices, ce qui indique que le soutien entre pairs est

crucial.

4.2.5 Implication du pére dans du CPE

L’implication des péres fait référence a leur implication directe et indirecte
dans leur CPE afin de mieux connaitre comment et de quelie facon ils s’impliquent.
Majoritairement, les péres parlent de leur implication (sorties avec les enfants,

rencontres en soirée, rencontre de CA) comme étant synonyme de fierté: fierté de
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pouveir contribuer & quelque chose de spécial pour le CPE. 1Is sont fiers de leur apport
et de pouvoir redonner au CPE ce qu’il lui a offert : ils affirment que de bons services en
attirent d’autres !

Claude avoue qu’il accompagnerait son fils plus souvent si son horaire de travail
le Iui permettait. C’est le fait de participer aux différentes activités qui I’a incité a
continuer a faire partie de ces rencontres. Richard s’implique moins, par choix, mais il

s’implique dans les activités sportives de son fils et il s’exprime ainsi :

« Pour moi, les enfants, c’est important. Donc, m’impliquer avec eux,
étre avec eux, passer du temps avec eux, c’est une priorité ! Ca fait
partie de ma vie d’étre avec eux-autres et de passer le plus de temps
possible ensemble ». (R.24)

Dany dit que ce partage des responsabilités n’est pas inné et il trouve regrettable
que des peres, avec qui il est en contact, ne débutent leur paternité que lorsque leur
enfant atteint I’Age de deux ans ou presque. Pour lui son engagement et son implication
sont venus naturellement avec Parrivée des enfants, quoique cela ait été discuté et

préparé avec sa conjointe lors de la grossesse.

4.2.6 Collaboration pére-éducatrice

Nous présentons la perception qu’ont les péres du CPE et leur relation avee
les éducatrices quant aux relations de collaboration significatives pour eux.

La grande majorité des péres exprime leur satisfaction envers le milieu de garde
quant & ’accueil, enthousiasme et le dynamisme qu’ils y retrouvent et ils reconnaissent

que le milieu favorise un esprit d’équipe et de famille entre eux et les autres parents.
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Julien exprime bien les commentaires des autres peéres en regard de Pouverture et de la
disponibilité du personnel oeuvrant en CPE :
« Ce que je pergois d’important, ¢’est de faire équipe avec elles, qu’on

vise un but commun qui est le bien-éire de "enfant et qu’il y ait des
liens ensemble pour pouvoir faire quelque chose ensemble ». (J.14)

Deux d’entre eux parlent de I'importance de ’agenda’® de I’enfant pour le parent.
Malheureusement, trop peu d’entre eux y référent. Ils sont surpris de voir que
I’éducatrice y inscrit des points positifs et des points forts concernant Venfant, ce
qu’apprécient particuliérement les péres car ils n’ont pas besoin de savoir si ’enfant a
bien mangé ou pas, mais de sentir que leur enfant se sent bien et que 1’éducatrice le
reconnaisse comme unique.

Les rencontres de parents, qu’elles soient hebdomadaires ou mensuelles, qu’elles
soient le simple fait de prendre un café avec les parents et les éducatrices le matin ou une
rencontre de groupe en soirée, constituent une des activités qui est trés appréciée par les
péres. Cette activité est plus que nécessaire : elle est indispensable pour ces péres.
Charles en parle comme la porte d’entrée qui lui a permis d’8tre & P'aise et de s’intégrer
au CPE. Toutefois, un de ces péres expose que les parents qui s’impliquent dans
Padministration du service ont besoin d’un meilleur soutien en ce qui a ftrait a

Padministration et la gestion du CPE : les parents ne sont pas outillés lorsqu’arrive le

*®  ’agenda représente le journal quotidien de I'enfant dans lequel éducatrice v inscrit ce que

I'enfant fait en terme de développement, d'apprentissage, etc. Géndralement, ce cahier sert
& metlre de 'avent les points foris de Penfant afin que le parent puisse reconnalire son
enfant et poursuivre son évolution en coliaboration avec Péducalrice de CPE.
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temps de prendre des décisions au CAY et cela aurait le désavantage de ne pas susciter la
participation des parents dans ce qu’ils croient étre trop « politigue ».

La moitié¢ des péres prétend qu’il n’y a pas de discrimination entre le pére et la
mére : au contraire, ils congoivent que ’éducatrice entretient des relations égalitaires
avec les deux parents. L’autre moiti¢ explique la différence dans les rapports avec les
péres et les méres par le fait qu’ils n’ont pas les mémes besoins ni les mémes fagcons
d’agir et que déja au départ, la relation interpersonnelle est différente en raison de la

différence du genre. Maxime résume ainsi son point de vue :

« Selon ma perception, quand les éducatrices ont un contact avec ma
femme, c¢’est plus maternel. Tandis qu’avec le pére, ¢’est un peu moins
profond, c’est général ! Je pense que ¢a fait une dynamique différente :
on n’a pas les mémes questions, ni les mémes fagons d’agir ni les
mémes paroles ». (M.12)

Alex parle de la différence avec laquelle ’éducatrice sera en relation avec une
fille ou un gargon : le garcon qui joue aux blocs, c’est ce qui va apparaitre dans son
compte-rendu et la fille qui dessine, c’est ce qui va apparaitre dans son compte-rendu. Il
est clair pour Iui que des différences existeront toujours. Dany avoue que la formation
récente des éducatrices'® se répercute dans leur approche plus valorisante pour le pére et
que ’approche parentale est différente avec le pére et avec la mére parce que les deux ne

s’attendent pas & la méme chose:

17
18

CA : Consell d’administration

La formation des éducalrices vise, & la base, la connaissance du développement de l'enfant
mais comprend aussi P'acquisition des connaissances en pédagogie, en psychoiogie, en
sociologie, en alimentation et en santé ainsi gue Pacguisition d’habiletés en communication,
en infervention et en animation. La formation iouche des valeurs imporianies lelles le
respect de 'enfant, de sa famille et de soi-méme (MFE, 2000).
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« Quand j’arrive 13, je m’attends d’avoir les messages essentiels, je
m’attends d’avoir ce qui est pertinent, j’ai pas le goit de coller 12
quinze minutes ! ». (D.16)

Ce qui est toutefois intéressant, ¢’est que les peéres sont unanimes a dire que les
éducatrices les soutiennent autant que les méres et cela malgré qu’ils voient ou non une
différence. Julien mentionne que le fait qu’il soit président du CA favorise des entrées
privilégiées et des rapports plus empreints de respect. En régle générale, si I’éducatrice
attribue & Penfant des qualités positives, elle aura tendance 2 faire de méme pour les
parents (et en particulier pour le pére). Cette attitude aura tendance a favoriser en retour
une attitude positive du pére envers 1’éducatrice. De fagon trés minoritaire, les relations
négatives d’un pere avec I’éducatrice sont a I’image de tensions ou de conflits qui ont
persisté dans le cadre de leur fonction 2 titre de membre du CA, en raison de leur mandat
ou de leur position hiérarchique. Ce fait relate que les décisions prises au CA ont conduit
a des perceptions négatives de la part des éducatrices.

Par ailleurs, un pére a la perception qu’il aurait une relation plus difficile avec
une éducatrice non seulement plus 3gée que lui mais surtout, si elle venait de la « vieille
école » ol la mére a toute la place et ou le pére semble encore le grand absent, celui qui
ne veut pas s impliquer comme parent.

La majorité des péres raconte & quel point ils trouvent la collaboration soutenante
de la part des éducatrices qui les considérent importants a travers des rapports égalitaires
avec eux. Ils remarquent qu’elles conservent et respectent les habitudes acquises 3 la

maison.
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4.3 Les pratiques des éducatrices et l'e

A partir de ce regard critique envers leur expérience, les péres sont en mesure de
faire un constat sur la signification de leurs rapports, de leur implication et de leur place
et de valider les pratiques d’aide qui soutiennent leur rble, en tant qu’acteur principal,
dans 1’éducation de leur enfant. Ce point caractérise la troisiéme et derniére partie des

résultats de la recherche.

4.3.1 Pratiques valorisantes

Les péres sont invités a parler des pratiques qui favorisent leur implication :
en tant que pére ou en tant que parent-collaborateur.

Unanimement, les péres estiment recevoir du soutien de la part de I’éducatrice.
En effet, ce soutien se caractérise par la valorisation de leur r6le et de leur expérience
parentale. Ce soutien se vit a travers I’accueil que leur réserve I’éducatrice mais surtout

par I’intérét qu’elle leur porte. Claude explique sa vision :

« Quand je vais porter les enfants le lundi matin, elles me demandent
tout le temps si j’al passé une belle fin de semaine ! ». (C.13)

Richard affirme que c’est agréable de créer des liens qui dépassent le simple fait
de se croiser quinze minutes | Cela passe aussi par la valorisation de leur enfant qui se
répercute sur eux et qui crée le sentiment de confiance envers elles. Maxime avoue que
le fait qu’on Ivi demande son avis au sujet du choix des thémes, lors des rencontres de
parents, le valorise et lui apporte beaucoup de reconnaissance. Il affirme que cela

augmente son lien de confiance avec les éducatrices et avec le milieu de garde.
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Alex témoigne de Pauthenticité des éducatrices 2 dire les vraies choses et &
répondre 3 un maximum de besoins des péres ou des parents, que ce soit par de
Pinformation ou des références, et qu’il a eu les mémes attentes lorsque son enfant est

enirée a la «grande écoley, & la maternelle :

« On était tellement ravi du soutien et du suivi avec 1’éducatrice du
CPE que I’on avait les mémes attentes envers I’école et ’enseignante
sauf qu’on a trouvé ¢a vraiment difficile de ne plus avoir de liens car
notre seule source d’information, c’est 'enfant ou P’enseignante aux
deux mois ! ». (A.6)

Richard ajoute un élément crucial au sujet de la communication qui s’établit
initialement et comment le pere installe les contacts significatifs avec le milieu de garde.

11 parle des déjeuners du mercredi matin comme étant maintenant essentiels dans sa vie:

«Les parents arrivent plus t6t ce matin-la avec leur enfant, pour
prendre un café, des brioches, etc. avec les éducateurs, les éducatrices
et la directrice. Les discussions portent autant sur nos enfants que sur
la vie de tous les jours et cela nous permet de tisser des liens (...), les
enfants ressentent ces moments-13, ils nous sentent plus détendus et
mon fils me I’a déja dit: Ah papa, c’est ce matin ou tu restes plus
longtemps avec nous ? ». (R.6-7).

C’est « une formule plus que gagnante », au dire de la majorité des péres ; elle
permet le contact, installe la confiance, la complicit¢ et favorise I’aisance de la relation
entre 1’éducatrice et le parent mais aussi entre les parents eux-mémes qui s’apportent un
précieux soutien entre pairs. Tous les péres participant 2 des rencontres de parents
(hebdomadaires ou mensuelles), aiment s’impliquer dans cette activité parce qu’ils
apprécient encore plus leur rdle parental et leur paternité en échangeant sur des
préoccupations qui touchent les parents. IlIs v trouvent du soutien et du ressourcement.

Ils partagent cet intérét avec d’autres peéres dans le but de les faire participer eux aussi
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parce qu’ils savent que I'implication des auires peres passe par eux, par contact entre
hommes.

Pour le suivi lors de Pentrée & 1'école, Alex et Julien, mentionnent 2 quel point la
méme collaboration, le méme suivi leur manque guand ils arrivent dans le systéme
scolaire ; ils s’attendaient & la mé&me approche. Dany parle de I’importance de respecter
la routine ainsi que les habitudes des parents et des enfants acquises & la maison et ¢’est

ce qu’il retrouve en CPE:

« C’est un rituel et il y en a qui choisissent de ne pas embarquer puis il
y en a d’autres qui embarquent. C’est a ce moment que tu vois la
qualité d’une intervenante, car étre intervenante c’est pas juste quand
P’enfant est dans ton local, c’est essayer de le comprendre de 1’arrivée
au départ ! ». (D.13)

4.3.2 Perception de ’espace des péres en CPE

La perception du pére quant 2 son ehgagement : est-ce plus ouvert gu’avant
et gue fait-on concrétement ? Est-ce que leur conjointe favorise ou non cet espace ?

Plus de la moiti€ des péres avoue que c’est au pere de prendre sa place, de
prendre la place qui lui revient au CPE, parce que les éducatrices démontrent une
attitude d’accueil, de respect et de confiance mutuelle qui incite les péres a s’intéresser
puis & s’impliquer au CPE. Julien avoue s’&re impliqué au sein du CA de son CPE &

cause de I’ouverture et de la valorisation de son rdle de pere :

« Ils réussissent & me metire important 2 leurs yeux parce que pour
eux, je suis un élément important qui peut aider Penfant 2 évoluer. Ce
que je percois d’important, ¢’est gue "on forme une équipe ensemble,
on travaille collectivement au bien-étre de U'enfant ». (J.14)
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Unanimement, ils avouent que de plus en plus les péres s’impliquent mais que
¢’est encore, en 2004, une affaire qui revient davantage aux méres. Maxime donne son
opinion :

« Oui le papa a sa place mais je pense que c’est encore automatigue de
penser, dans nos tétes, que c’est plus la maman qui va a la garderie
porter les enfants et de s’occuper de tout cela. On dirait que c’est plus

axé vers la mere que vers le pére encore aujourd’hui malgré que ¢a a
tendance a changer je pense ». (M.16)

Benoit explique qu’il s’est senti interpellé & participer davantage comme parent en CPE
en étant plus en contact avec des parents par I’entremise des rencontres mensuelles au
CPE.

La place du pére a €té validée durant ’entrevue elle-méme et il y eut des constats
intéressants. Deux peres étaient en présence de leur conjointe par choix ; ces derniers
voulaient que les méres soient a proximité ou dans la piece d’a c6té. Pourtant, ils
semblaient moins slirs d’eux. Pour ’un, ¢’est sa conjointe qui lui a trouvé un incident-
critique et pour ’autre, il vérifiait souvent aupres d’elle pour ajouter des choses parce
qu’il parlait peu. Dans les deux cas, ces deux péres affirment €tre moins présents en
CPE. Ce sont leur conjointe qui les a inscrits pour participer a ce projet ; ils n’étaient pas
intéressés au départ. Ils sont également les péres les moins impliqués au CPE;
parallélement, ils semblent démontrer moins d’engagement dans la famille. Pourtant Pun
deux avoue &tre plus présent cette année en raison du retour aux études de sa conjointe et
s’engage davantage sans ’insistance de cette derniére. Les circonstances de la vie ont

créé des occasions positives d’implication pour ce pére.
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4.3.3 Pouvoir d’agir des péres

Comment les péres percoiveni-ils lear pouvoir d’agir ou comment
expliguent-ils qu’ils ont de Pinfluence et du contrdle dans leus relations et aussi
dans leurs actions avec les éducatrices du CPE ?

De fagon unanime, les péres sentent leur pouvoir d’une part parce qu’ils
percoivent 1’éducatrice comme un guide qui favorise la transmission d’outils aux
parents. Elle a un réle aidant auprés du parent et ce fait augmente le pouvoir d’agir des
péres. Ils n’ont pas la prétention de dire qu’elle les remplace, bien au contraire, ce

soutien augmente tout de méme le pouvoir d’exercer leur rle de pére. Julien affirme :

« Elles sont diplomates et délicates dans leur approche parce que ce
sont des expertes en psychologie enfantine. En plus d’étre de bons
guides, elles offrent un réle aidant aux parents, elles les supportent a
étre de bons parents ». (J.4-5)

Maxime explique comment les bons contacts, les bonnes relations éducatrices-parents

vont susciter I’investissement du pere:

« Le fait de valoriser le pére 2 un impact sur la fagon dont le pére va

s’investir dans sa relation avec 1’éducatrice. C’est sfir que nous, la

relation est devenue plus amicale, comme par exemple, 2 I"Halloween,

on déguise les enfants et on se rend 3 la résidence des éducatrices, ce

n’est pas tous les parents qui feraient cela | ». (M.12-13)

Richard et Alex soulignent que le pouvoir d’agir est une question de vouloir et de

pouvoir personnel qui nait de 'intérét du pére & prendre sa place pour exercer son
influence.

La grande majorité des péres affirme que leur conjointe les supporte dans la place

qu’ils veulent bien prendre partout, 2 la maison ou ailleurs, et que ¢’est méme quelque
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chose qui se fait de plus en plus naturellement. Ils sentent beaucoup de confiance de la
part de leur conjoinie. Un seul pére pense que sa conjointe s’objecterait & une
implication au CPE en raison de son fravail qui exige beaucoup d’heures et qui ne hu
permet pas d’étre suffisamment présent 2 la maison : alors ce serait trop que d’avoir

encore plus d’implication 4 ’extérieur de la maison.

4.4 Retour sur Pentrevue par les péres eux-mémes

Il s’agit de retrouver, chez les péres, quels sont les éléments importants ou
les moments forts qu’ils veulent que nous retenions de leur entrevae. A la toute fin,
il est question de Pintervieweur.

Ils sont aussi majoritaire & dire que I’événement raconté, qu’il soit positif ou
négatif, a eu comme conséquence de les rapprocher de leur éducatrice et a contribué a
les mettre en action ol & prendre position. Ils sont unanimes a dire que cette relation en
est une d’apprivoisement ol se construit une confiance mutuelle. Deux d’entre eux
trouvent que l’entrevue a donné un sens & leur relation pére-éducatrice. Ils ont
maintenant une vision différente de leur contribution en CPE : ils ont découvert des
avantages et des bienfaits 4 faire partie de ce monde que sont les services de garde.

Dany raconte que la perception des éducatrices envers les péres est une question
de culture et d’attitude : elles n’ont pas toutes la méme perception envers un méme pére.
C’est la réflexion qu’a suscité pour lui Pentrevue: «entre le désir d’entretenir une
relation avthentique et la réalité que je vis, cela peut Etre le reflet de mes attitudes envers

Pautre». Pour Maxime, ce qui fut significatif dans I’entrevue, c’est qu’il ne pensait pas



89

que de parler de I’événement 1’aurait amené aussi loin, sur des points aussi précis. Il
avoue gu’il a trouvé intéressantes les questions ouvertes qui lui ont permis d’exprimer
des émotions qu’il ne pensait plus avoir mais qui étaient 13, bien présentes. Ces deux
péres expriment que entrevue leur a fait voir des avenues dont ils n’avaient pas pris
conscience dans leurs relations avec 1’éducatrice. Ils sont allés jusqu’a dire que
Pentrevue les a fait grandir et leur a permis de donner un sens a leur pouvoir d’étre pére.

Lorsqu’il est question de savoir si ’intervieweur aurait €t¢ un homme, est-ce que
leurs réponses auraient été différentes ? Un pére avoue qu’effectivement, il aurait été
plus a I'aise en émettant de plus breves réponses et, en méme temps, il aurait été tenté de
vérifier ses dires avec cet homme. Un autre dit que cela aurait probablement été plus
direct. D’autre part, cing péres affirment avoir été a ’aise avec une femme comme
intervieweure. Ils se sentaient en confiance, pas du tout intimidés et cela n’aurait en rien
changé leur discours. Pour clore, un pere ajoute étre plus timide avec les filles mais il
pense que le discours aurait ét¢ le méme.

Un dernier point : 'une des entrevues fut plus ardue et plus longue d’une part
parce qu’elle s’est tenue en soirée et d’autre part, parce que le pére a relaté deux
incidents critiques. De plus, il semblait vouloir donner un discours « politiguement

correct » afin de faire bonne figure, ¢’est ce que nous avons ressenti.

4.5 Synthése du focus grouj

I s’agissait d’exposer quelgues résultats aux péres afin de recueillir des

éléments de validation mais aussi de pouvoir bonifier les données déja recueillies ou
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d’en présenter de nouvelles. Il nous était impossible de toucher a tous les résultats
en une seule rencontre.

D’abord, il faut mentionner que les péres sont majoritairement en accord avec les
résultats présentés. Ils apportent des ¢éléments qui viennent corroborer et soutenir les
résultats de analyse des entretiens. Dans les paragraphes qui suivent, nous présentons
d’abord, en caractére gras et italique, les résultats qui ont été présentés aux péres. Puis,

nous examinons leurs réactions a ces résultats.

4.5.1 L’intérét des péres: plus qu’un client consommateur |

iis ont Pimpression de participer « plus activement » dans I’éducation de
leur enfant (échange d’informations, décisions finales sous leur controéle, suivi avec
I’agenda, etc.) que leurs propres péres ou méme ceux de la génération précédente.

Les péres sont d’avis qu’ils se percoivent davantage comme des acteurs
importants : ils font partie intégrante du couple parental et ne se considérent pas
seulement des «utilisateurs » de services, & la garderie par exemple. Lors de la
discussion autour de ces questions, ils n’étaient pas en désaccord avec ces propos mais
ils émettaient moins facilement leurs idées et leurs opinions parce que c¢’était, nous
semble-t-il, I’amorce de la rencontre. Il est important de souligner gu’il faut un certain
« réchauffement » avant d’étre complétement & I’aise dans un groupe, méme si certains
péres se connaissaient déja; ce temps d’apprivoisement est donc légitime et a été

nécessaire pour bien amorcer le focus group et favoriser 1’aisance des participants.
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4.5.2 Les péres ne sont pas des méres comme les autres !

Les péres cherchent activement 3 se dégager des modéeles féminins (méres et
éducatrices) et a affirmer leurs différences. Ce dégagement et cette affirmation ne
s’appuient pas sur une rupture de relations avec les femmes, ils affirment plut6t
étre em mesure de négocier leur place avec les femmes: les méres et les
intervenantes de CPE notamment.

Les peéres ¢noncent qu’ils ont des besoins qui ressemblent mais aussi qui
différent de ceux de la mére. Ils affirment qu’ils ne cherchent pas tant a se dégager des
rbles féminins auprés de leur conjointe parce que c’est plutdt naturel de partager les
taches ou I’éducation des enfants avec elle. Ils ne parlent pas de négociationni de
« bataille » de territoire: ils affirment que ¢’est un partage qui n’est pas relié au sexe : les
deux se complétent avec leurs forces et leur complémentarité dans le couple. Ils
cherchent davantage a se dégager des modeles féminins aupres des autres femmes : les
intervenantes. Ils percoivent que les éducatrices ne les comparent pas aux méres mais

qu’ils doivent parfois négocier leur territoire.

4.5.3 Les péres percoivent la relation avec les éducatrices comme

étant positive lorsque:

Ils se rendent compte gue celles-ci se montrent intéressées et sensibles 4 ce
gw’ils vivent dans la relation avec leur enfant et dans leur famille. Iis sentent que

les éducatrices cherchent 2 scutenir le développement des compétences de leur



enfant (appliquer un programme éducatif et encourager les péres dans leur role
auprés de leur enfant).

Iis ont souligné Pouverture que démontrent le CPE et les éducatrices en
favorisant les échanges entre parents par la tenue de rencontres de groupes de parents
animées par les éducatrices. C’est pour eux une occasion de rencontre « hors des heures
de service » qui favorise une ouverture a la discussion, aux échanges informels sur
différents thémes : ceux-ci portent souvent sur la compétence parentale. Ils se sentent sur
un pied d’égalité avec les professionnelles et les solutions viennent plus souvent d’eux,
ou ils trouvent tout simplement les thémes qui les rejoignent, ce qu’ils apprécient

énormément.

4.5.4 Les pratiques d’aide envers les péres: quelle est la place qu’on
leur redonne ?

1’engagement envers enfant: une route jalonnée de plaisir et d’occasion de
partage et de solidarité avec d’autres parents (péres): 1) dans les conversations
avec les éducatrices (échanges spontanés, informels, laissant la place 3 toute sorte
de sujets plutdt que des sujets programmés), 2) dans le sentiment d’aveir un

contrile sur les décisions éducatives.

Iis se sentent reconnus : que ce soit d’aller chercher ou d’aller reconduire leur
enfant, de s’impliquer dans le CPE ils sentent que les éducatrices les respectent
beaucoup et que les relations sont majoritairement positives entre eux. Lorsque la

discussion tourne autour des attitudes des éducairices favorables ou non & lewr
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engagement, les péres mentionnent plutdt que c’est une gquestion d’affinité et de
tempérament : ils savent que des liens se tissent plus facilement avec certaines personnes
et moins avec d’autres. Ils reconnaissent qu’un pére qui se présente réguli¢rement au
CPE ou qui a des contacts réguliers avec "éducatrice, a de meilleures relations avec elle.
Ce constat avait été dit par les péres lors des entrevues et ils en reparlent comme un fait
essentiel & la communication et dans leurs relations avec I’éducatrice. Ils réaffirment
que plus ils sentent I'éducatrice s’intéresser & leur enfant, plus ils vont vouloir
s’intéresser au milieu de vie de la garderie, plus ils vont chercher a entrer en relation
franche et honnéte avec I’éducatrice. Ils sont conscients que tout se joue autour d’une

relation basée sur la confiance mutuelle.

4.5.5 Du milieu de garde au milieu scolaire...un saut dans le vide

pour les péres !

Est-ce que les péres se sentent « tomber » dans le vide lorsqu’ils passent
d’un milieu 3 un autre en parlant du suivi et de leur relation avee les

intervenantes?

Lorsqu’ils passent du milieu des services de garde a I’école, ils y sentent un suivi
beaucoup moins étroit avec ’enseignante. Ils affirment que c’est 4 eux d’aller chercher
ce dont ils ont besoin parce que la réalit¢ de [’enseignante n’est plus celle de
’éducatrice. L’enseignante a une classe de plus de vingt éléves qui arrivent par autobus.
Flle ne voit les parents que lors des remises des bulletins ou lors de rencontres

particuliéres (ce qui signifie en général deux a trois rencontres pas année) il n’y a donc
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pas de contacts réguliers avec les parents. L’éducatrice, pour sa part, a moins de dix
enfants & superviser et elle est certaine de rencontrer au moins un des parent deux fois

par jour.

4.5.6 Une activité collective qui a porté fruit :

Un événement a retenu notre attention lors de ce focus group: un pére s’est
permis de soutenir un autre pére, il lui a verbalisé comment il le trouvait compétent avec
ses enfants et comment il s’investissait beaucoup avec eux. Il lui reconnaissait toute sa
valeur d’&tre un bon éducateur. Les autres péres se sont rendus compte qu’ils pouvaient
se soutenir entre eux. En conséquence, les péres ont beaucoup parlé de 1’éducation de
leur enfant et ils nous ont expliqué qu’ils sont centrés sur la tache, sur ce qu’ils font
«avec» Denfant; qu’ils sont trés sensibles aux besoins de l'enfant et & son
développement moteur, social, affectif et culturel.

Aprés une heure et demie d’animation, la rencontre formelle a pris fin mais les
péres sentaient le besoin de continuer leurs échanges. D’ailleurs, 'un d’eux a mentionné
que le mot « empowerment » était fort utilisé dans le langage des intervenantes mais que
cela n’avait pas de sens ou peu de signification pour les parents. En sachant qu’au
Québec nous parlons davantage du « pouvoir d’agir », il trouvait encore que le mot ne
rendait pas justice et ne donnait pas une compréhension adéquate & ce que cela
représente vraiment pour eux. Ils discutaient donc de vouloir entretenir des discours plus
clairs avec les éducatrices en autant gu’elles adaptent ses termes pour que les parents

sachent de quoi il s’agit.



Leurs échanges non formels mais des plus intéressants, portaient sur leur métier
de péres, de ce qu’ils vivent et de la fagon dont ils veulent étre percus par les
éducatrices. 11 aurait été intéressant de connaitre la perception de leur conjointe sur la
tenue de ce focus group, ce qui aurait bonifié ou non I’éventualité que la conjointe
pergoive son conjoint comme étant compétent dans son role de pére, venant alimenter
son propre regard de pére, sa propre perception de ses compétences.

L’activité de groupe semble avoir apporté autant aux péres qu’aux acteurs
présents (assistants de recherche) de méme qu’a 'auteure de la présente étude. Elle a
permis la reconnaissance de son rdle de pére et de sa place en CPE.

A la lumiére de ces résultats, le chapitre suivant expose une discussion qui tient
lieu des principaux constats afin de réfléchir sur le role des péres dans leur relation avec

les intervenantes de CPE.



Discussion
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A partir des résultats de la recherche présentés au chapitre précécent, nous
discutons maintenant de nos questions de recherche. Mentionnons d’abord que cette
étude qualitative, de nature exploratoire, auprés d’un petit échantillon de péres, ne
prétend pas cerner I’ensemble des réalités des péres qui sont en relation avec les CPE. Il
se dégage toutefois des données intéressantes et quelques pistes pour mieux soutenir
I’expérience des péres dans leur projet de paternité. Rappelons les trois questions
concemnant la relation des péres avec les éducatrices de CPE :

1) Comment les péres se représentent-ils la relation qu’ils établissent avec les
éducatrices des CPE 7

2) De quelle maniére cette relation affecte-t-elle leur perception de leur r6le parental?

3) Sous I’angle du processus de ’empowerment, comment les peres se représentent-ils
les pratiques des éducatrices en service de garde ?

Nous traiterons d’abord des représentations de la relation qu’ils établissent avec les

éducatrices, de I'influence de cette relation sur la perception qu’ils ont de leur rdle

parental et finalement, de la question des pratiques des éducatrices sous I'angle de

P’empowerment.

5.1 Représentations des peres la relation avec Iles

ucatrices ef le

(N

Nous constatons comment les péres se représentent leur relation avec le CPE : ils

se pergoivent plus que des clients consommateurs, ils ne sont pas des



108

«méres» comme les autres, I'enfant est au cceur de leurs préoccupations et il existe un

triangle constitué du pére, de ’éducatrice et de Uenfant.

5.1.1 L’intérét des péres : plus qu’un client consommateur

Il est fort imtéressant de remarqguer que les nouveaux péres me somt pas
seulement des « consommateurs» de services en CPE mais, au contraire,
majoritairement ils participent au choix de leur CPE avec leur conjointe,

11 appert qu’ils sont heureux de pouvoir choisir « ensemble » une place en CPE
ot leur enfant passera une certaine période de sa vie, avant ’entrée a I’école. Iis
identifient certains besoins : retrouver un milieu de vie qui ressemble le plus possible au
leur et retrouver dans le milieu éducatif un esprit de famille collé le plus possible & leurs
réalités familiales incluant la socialisation dans la communauté. En effet, Le Camus
(2000) indique clairement que la parentalit¢ est de plus en plus vue comme un
engagement du couple : ils sont « conjointement » concernés par la planification des
naissances, par les préoccupations émotionnellement chargées du temps de 1’attente et
de P’accueil de ’enfant, par la définition et la mise en application des objectifs éducatifs.

Les péres démontrent beaucoup de solidarité entre eux lorsqu’ils se sentent
interpellés ou impliqués. Mais ils ont de la difficulté & concevoir gu’il y a encore des
péres qui viennent seulement reconduire leur enfant 3 la garderie sans démontrer un
intérét a la fois pour des contacts avec I’éducatrice ou pour recevoir des informations sur
Pévolution de leur enfant. Ils reconnaissent que ces péres moins présents sont aussi ceux

qui connaissent le moins leur enfant et donc, is seraient peu enclins & défendre les
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besoins de leur enfant en CPE. En fait, ils reconnaissent les bénéfices de leur propre
implication pour Ienfant comme ceux rapportés par plusieurs auteurs (Snarey, 1993;
Hawkins et Dollahite, 1997 ; Carpentier, 1992; Marsiglio, 1991; Pleck, 1997 ; Paquette
et al. 2002). Un aspect qui caractérise leur intérét a entrer en relation avec 1’éducatrice
est le suivi avec leur enfant. Ils affirment qu’ils ont leur mot & dire sur ’évolution de
leur enfant, tout en revendiquant qu’ils sont les premiers éducateurs de celui-ci; ils

veulent donc garder un certain pouvoir sur ce qui est transmis et véhiculé au CPE.

5.1.2 Le pére : une mére pas comme les autres !

Les péres désirent étre reconnus dans le respect de leurs besoins, qui sont
différents des méres, et revendiquent leur complémentarité plutét que leur égalité.

Les péres reconnaissent de plus en plus qu’ils ont des besoins qui peuvent
ressembler mais qui peuvent aussi différer de ceux des méres et ils cherchent activement
a se dégager des modeles féminins (meéres et éducatrices) afin d’affirmer leur différence.
Ce dégagement ne se veut pas une rupture mais se vit dans une logique de négociation
avec les femmes de leur entourage. Dulac (2001) explique que, malgré le fait que nous
ayons reconnu la capacité des hommes 2 « paterner », la référence est toujours en lien
avec le comportement maternel. Les péres manifestent leurs besoins et leurs attentes 2
deux niveaux. D’abord, les péres sont plus sensibles & des préoccupations physiques et
sociales: un environnement sécuritaire, des activités privilégiant la socialisation puis la
transmission des valeurs de base en continuité avec celles fransmises a la maison. Iis

reconnaissent que le programme éducatif encadre bien ces deux aspects. Mais ils ont
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aussi des préoccupations affectives et ils désirent que la ou les éducatrices aiment leur
enfant autant qu’eux. Le besoin n’est pas tant que I’éducatrice puisse offrir des jeux 3
leur enfant mais qu’elle aime son enfant et qu’elle puisse le Iui démontrer. Cet énoncé
est confirmé par Le Camus (2000) qui dit que les modes ont ébranié le modéle de
« paternité classique » qui est celle du pourvoyeur, vers une paternité plus « sociale et
polyvalente » donc plus directe avec 1’enfant. Le pere se reconnait comme sensible,
affectueux envers ses enfants ; il témoigne de Pintérét face a leur développement au

cours des premicres années et pas seulement lorsque I’enfant atteint « 1’age de raison ».

5.1.3. L’enfant au cceur des préoccupations du pére

Tous les événements racontés par les péres font référence a des situations
mettant Paccent sur un systéme de relations entre eux, la ou les éducatrices en
charge de leur enfant et Penfant lui-méme.

A travers leurs pensées, leurs actions et leurs sentiments, ces péres sont trés
sensibles au bien-&tre de leur enfant quant 2 sa sécurité (environnement, activités
intérieures et extérieures) mais surtout, quant au souci et & Daffection que porte
I’éducatrice a leur enfant et la reconnaissance de leur compétence parentale. Les péres
observent beaucoup comment I’éducatrice agit avec leur enfant. En fait, ce qui ressort de
ces relations, ¢’est que 1’aisance du rapport du pére avec ’éducatrice est facilitée par la
facon dont celle~ci démontre sa sensibilité 3 I’égard de son enfant. Les péres démontrent
une grande sensibilité & porter attention 2 ce que leur enfant vit avec I’éducatrice et dans

le milieu éducatif; ils s’imaginent 2 la place de leur enfant et éprouvent souvent les
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mémes sentiments. Iis constatent 2 quel point le bien-€tre de Penfant en CPE passe avant

tout auire besoin.

5.1.4 Le triangle pére-éducatrice-enfant

Dans une autre perspective, les péres énoncent importance de leurs besoins
de collaboration avec Péducatrice en se souciant de leur enfant.

Ils sont unanimes & faire valoir qu’ils veulent des rapports empreints de
convivialité et de complicité avec leur éducatrice et le personnel en CPE. Les péres
apprécient entre autres I’accueil qu’ils regoivent, condition d’un premier pas vers une
collaboration efficiente. En effet, les peres associent leur intérét & s’intégrer a des
contacts significatifs qu’ils entretiennent avec 1’éducatrice en lien direct avec leur enfant
parce que : a) ils sentent du soutien de la part des éducatrices : soutien & I’égard de
différentes informations ou suggestions offertes aux péres leur laissant libre choix dans
leur décision, b) par 'approche de certaines éducatrices qui privilégient le renforcement
positif de I’enfant et leur rble de pére et c) ils sentent une sensibilité quant 2 leur rdle de
parent et leur réalité familiale. Ils ont I’impression de participer davantage 2 "orientation
prise dans I’éducation de leur enfant (échange d’information ou prise de décisions) et de
garder le contréle sur les décisions finales, ¢’est ce que Pourtois et al. (2001) définissent

comme une « qualification reconmnue ».

5.2 Le rble parental : plus qu’un investissement personnel

La perception de son rble parental est influencée par différents facteurs lorsque le

pére entre en relation avec "éducatrice. Outre son investissement personnel, il v a des



facteurs sociaux et culturels tels : "impact du regard de 1’éducatrice, son désir d’entrer
en relation avec 1’éducatrice, la question de complémentarité avec la mére, la place du

pére et la facon dont il affirme sa paternité.

5.2.1 L'impact du regard de 'éducatrice : une question d’attitudes

Jusqu’on Ie regard et les attitudes de I’éducatrice ont de Pinfluence sur les
représentations que le pére entretient vis-a-vis de lui-méme ?

Les péres remarquent une relation différente pere-éducatrice entre un pére qui est
plus présent et plus engagé et un pére qui I’est moins, ce qui pourrait expliquer que la
relation entre 1’éducatrice et le pére est le résultat des représentations réciproques. Ils
notent que les relations qu’ils vivent avec les éducatrices sont teintées d’aftitudes
favorisant la communication telles : "authenticité, la simplicité dans leur approche, leur
disponibilité, le respect des visions ou des positions différentes des parents et la
confiance mutuelle qui se dégagent dans ces relations. Lorsque ces attitudes sont
présentes, elles ménent systématiquement vers des rapports de complicité entre eux. Les
éducatrices peuvent bien démontrer de "ouverture, si le parent n’ouvre pas la porte,
I’éducatrice ne peut pas le faire & sa place. Toutefois, comme ’éducatrice est « sur son
terrain », elle doit favoriser 'ouverture au pére en vue de faciliter ce contact et la
transition d’un monde & un autre : de la famille au CPE. Nous sommes en présence d’un
incontournable dans la relation : il s’agit des bases essentielles de la communication.

Pour entrer en relation, il faut savoir communiquer !
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5.2.2 Le désir des péres d’entrer en relation avec ’éducatrice

Les péres désirent entrer en relation avec les éducatrices de facon plus
informelle gue formelle ou « planifiée ».

Les peres commencent 2 entrer en relation avec ’éducatrice lorsque celle-ci
manifeste de I'intérét pour leur enfant. Certains péres rapportent qu’ils ont débuté des
échanges significatifs avec elle lorsqu’ils ont découvert des « passions » ou des intéréts
personnels communs qui ne se limitent pas & de P'information & partager. L aisance
d’une relation commence souvent par une complicité, une proximité qui va bien au-dela
de la simple «exportation» d’informations au parent. Bien au contraire, les péres
mentionnent encore une fois que des attitudes favorables & la communication telles
I’accueil et ouverture démontrée envers les peres, favorisent I'intérét a avoir des
rapports avec elle. Ils mentionnent qu’ils désirent entrer en contact avec du personnel
dynamique, ce qui contribue a établir une relation de confiance avec elles. Dans cette
optique, il semble que cet aspect confirme la satisfaction de leurs besoins et leurs
attentes qui passent par :1) ["appréciation de cet accueil fait a leur égard et aux familles
en général, 2) un travail d’équipe entrepris avec les familles démontrant de la complicité,
3) la reconnaissance de I’éducatrice comme professionnelle compétente, avec toute son
expertise, ayant regu une formation adéquate, 4) de I'encadrement par le programme
éducatif, 5) un suivi et une continuité avec I’éducatrice et 6) I'importance de I’agenda ou

du journal de bord pour apprécier 'évolution et la reconnaissance de leur enfant.
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En clair, le désir passe par I'enfant et des intéréts de collaboration ayant trait &
des éléments rassembleurs entre le pére et I’éducatrice, comme en t€émoigne "expérience

de « Parents Responsables » (Miron, 2003).

5.2.3 Entre la mere et I’éducatrice : le réle de complémentarité du
pére

Le pére se reconnait complémentaire a la mére non seulement dans son role
parental mais il est aussi un agent facilitant la socialisation de son enfant dans la
communauté ou la collectivité.

Quelques péeres seulement avouent avoir plus de facilité a entrer en relation avec
des « éducateurs » qu’avec des éducatrices parce qu’ils ont des visions communes et
semblent parler le méme langage. Les péres se sentent complémentaires a la mére parce
qu’ils disent ne pas avoir les mémes préoccupations et ne pas recevoir les mémes
informations. Mais c’est exactement ce qu’ils revendiquent : ne pas étre vus comme
égaux mais différents et complémentaires a la mere. Ils mettent accent sur le
développement affectif et social de leur enfant alors que la mére insiste davantage sur le
développement affectif et global. Le Camus (2000) indique que le pére représente
«T’agent de socialisation » parce qu’il favorise I'ouverture au monde & travers une
multiplicité de conduites ex. : les jeux de contacts et de proximité physique ou le pére
stimule le rapport de Penfant avec les autres enfants. Certains péres voient quand méme
une différence qui serait palpable au niveau de "implication du pére au CA du CPE et de

sa relation avec I’éducatrice. Selon eux, la relation risquerait d’&tre plus hiérarchisée.
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Les péres reconnaissent que 1’éducation, pour une grande majorii€ de gens, est
une « affaire de femme » mais ils sont d’avis que la formation initiale des éducatrices au
cours des derniéres années, laisse plus de place 4 D'implication du pére dans leur
approche. Un fait demeure : ils ont du plaisir & partager leurs tdches avec leur conjointe
et racontent qu’ils retrouvent ce plaisir lorsqu’ils partagent ensemble la méme
tache comme celle d’aller reconduire ou d’aller chercher leur enfant a la garderie.

Alors que la paternité signifiait &tre pourvoyeur, les péres affirment avoir du
plaisir & exercer leur paternité parce qu’ils la choisissent et qu’ils se rendent compte des

bienfaits pour eux et pour la famille.

5.2.4 L.a place du pére : une question d’affirmation

Le pére qualifie la récupération de son espace et de la place qui lui revient
comme un investissement personnel d’abord.

Les péres désirent prendre leur rble & coeur parce qu’ils sont de plus en plus
nombreux & vouloir réorganiser leur horaire de travail de facon a passer plus de temps
avec leur famille; la place prise par le travail constitue pour eux un facteur qui
expliquerait le niveau d’engagement dans le role parental (Dulac, 1998 ; Dyke et
Saucier, 2000). Les péres se sentent & leur place lorsqu’ils pergoivent que les éducatrices
les considérent comme des éléments importants pour leur enfant. lls émettent aussi la
réflexion que les relations parents-éducatrices ont un impact sur la relations parents-
enfants et éducatrice-enfant. Ils arrivent aussi & la conclusion gue la mére y est pour

beaucoup dans cet investissement : plus elle reconnait ses forces, plus il se sent
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compétent et plus il va prendre sa place. Ceci confirme et renchérit que Penvironnement
du pére : s2 famille, son réseau social, les services disponibles et les valeurs véhiculdes
dans la société sont des facteurs ou des éléments & prendre en considération dans les
interventions auprés des familles (Bronfenbrenner 1979,1989 ; Lamb, Pleck, Chamov et
Levine, 1985, 1987 ; Turcotte, 1994).

Autre fait a considérer : les péres s’intéressent davantage a leur r6le en CPE
lorsqu’ils participent réguliérement & des rencontres de parents. Qu’elles soient
hebdomadaires ou mensuelles, ces rencontres entre parents contribuent 3 donner le gofit
aux péres de partager des intéréts communs : le mieux-étre de leur enfant mais surtout de
communiquer avec d’autres parents, mais aussi avec des éducatrices et des éducateurs
qui initient ces rencontres. Ces rencontres tournent autour de valeurs et de besoins qui
les rallient ensemble : le mieux-étré de I’enfant et de sa famille. Cette remarque va dans

le sens des conclusions de « Parents reponsables » (Tochon et Miron, 2000).

5.3 L’empowerment dans les relations enire les péres et les

catrices

L’empowerment des peéres est pergu comme une occasion de plaisir et de
solidarité. Elle se vit dans la valorisation et dans la confiance mutuelle; gage
d’investissement du pére en misant sur les forces plutdt que sur les carences. Elle se vit
aussi dans les relations avec les pairs: le contact avec les autres parents est un ingrédient

complémentaire & la relation avec les éducatrices. Nous terminons avec la relation que



117

les péres voudraient entretenir avec les autres intervenantes : les enseignantes du milieu

scolaire.

5.3.1 L'implication des péres : une occasion de plaisir et de solidarité

L’engagement des péres envers leur enfant est une route jalonnée de bon
goiit, de plaisir, d’intérét et aussi de fierté de faire partie ou de faire équipe avec les
éducatrices et les autres parents, tout en apportant une contribution différente des
meres.

Les péres manifestent un intérét marqué pour les activités ou les sorties
réguliéres parce que cela répond 2 un besoin de se retrouver avec son enfant mais aussi
de se retrouver entre péres et entre pairs. D’ores et déja, les péres mettent en évidence
que plus ils s’engagent dans leur famille, plus ils vont s’engager dans les autres milieux
de vie de leur enfant afin de faire respecter les besoins de ceux-ci. Donc, plus ils
s’engagent, plus ils y voient des intéréts et des avantages. De fait, les péres qui
s’impliquent ont des conjointes qui favorisent cette implication parce qu’elles leur
donnent plus de place et plus de soutien non seulement 2 la maison mais aussi a
Iextérieur du milieu familial.

Un constat demeure : les peres s’impliguent au contact des autres peéres. Ce n’est
pas a cause des promotions ou des annonces incitant a s’intégrer au non, ¢’est vraiment

parce qu’ils se « contaminent » entre eux !
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5.3.2 Valorisation et confiance mutuelle : gage de Pinvestissement
du pére

Les pratiques valorisantes font aussi référence au concept de
Pempowerment pour les péres.

D’abord les peres expriment des attitudes favorables a I’engagement du pére dans
la pratique des éducatrices : des attitudes favorisant un soutien au rble parental,
augmentant la confiance mutuelle péres-éducatrices et suscitant le soutien des parents
entre eux. Ces attitudes se résument a : leur accueil, leur patience, leur simplicité, leur
authenticité, leur enthousiasme, leur dynamisme, leur complicité et leur grande
disponibilité.

Les péres parlent de !'importance de la continuité dans 1’approche des
éducatrices: continuite des habitudes acquises a la maison ou des rituels afin de favoriser
la transition maison-garderie et le respect des valeurs familiales. Cette approche permet
aux péres d’étre beaucoup plus & 'aise avec elles et de sentir qu’elles cherchent 2
soutenir le développement des compétences de leur enfant plutdt que de simplement
appliquer un programme éducatif. Parce que les peres sentent que les éducatrices les
encouragent dans leur role auprés de leur enfant, ils considérent les éducatrices comme
des guides, des personnes ressources non culpabilisantes.

Le pouvoir d’agir du pére est intimement lié 2 la fagcon dont il se percoit et qu’il
percoit son rble. Plus il a confiance en lui, plus il s’engagera et plus il s’impliquera

autant 3 la maison gu’a Pextérieur. Les péres affirment que la place qu’ils se donnent est
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relide 4 comment ils se sentent valorisés au contact de 1a ou des éducatrices et au sein du

CPE.

53.3 M

ser sur les forces plutdt que sur les carences

Les péres expriment ce qui motive leur pouvoir d’agir : la reconnaissance de
leurs forces : différentes de celles des méres.

Les études antéricures de Lebossé et Dufort (2001) ont expose qu'un individu est
plus enclin et plus motivé & s’investir auprés des intervenants(es) lorsqu’il sent que I'on
reconnait ses forces et non ses carences et il en est de méme pour tout &tre humain. Dans
ce sens, les peres apprécient la formule de 'agenda parce qu’ils se reconnaissent aussi
dans leur enfant et parce que I’agenda favorise le renforcement positif de ’enfant ou
I’on mentionne ses forces et ses bons coups. Ce qui est important pour le pere, c’est la
reconnaissance de son enfant dans ses forces et non ses faiblesses.

Les peres soutiennent que leurs relations sont positives lorsqu’ils sentent du
soutien de la part des éducatrices: a) & I’égard de différentes informations ou
suggestions offertes aux peres en leur laissant le libre choix de prendre la décision qui
leur convient, b) lorsque "approche de I'éducatrice privilégie le renforcement positif
dans leur role de parent et ¢) lorsqu’ils sentent de la sensibilité et de la complémentarité

a exercer leur r6le de parent.

5.3.4 Les péres et la communication : de nouvelles avenues

De nouvelles avenues s’cffrent aux péres: des contacts réguliers, brefs et

informels empreints de simplicité tout naturellement !
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11 est intéressant de constater que les péres ont a coeur d’avoir des contacts directs
avec I’éducatrice mais ils s’engagent encore plus dans une relation lorsqu’ils sentent que
les conversations les rejoignent, ol sont plus légéres. s désirent des conversations avec
les éducatrices ol les échanges sont spontanés et informels, laissant la place ouverte a
différents sujets. Ils ne désirent pas entretenir de discours dirigés, ni programmés ou
formels : ils veulent parler des vrais choses de la vie, des échanges ou ils peuvent enfin
parler d’eux et parler de choses qui les unissent avec 1’autre en toute simplicité.

La place et le role du pere sont influencés par les actions et le soutien offerts par
ceux qui entourent leur enfant. Les femmes, les meres, les intervenantes portent encore
certains préjugés a 1’égard des parents et plus particuliérement des péres. Dulac (2001)
souligne que I’intervention aupres des péres doit étre précédée d’une remise en question
des préjugés a I'égards de ceux-ci : il est nécessaire de voir la pluralité¢ des masculinités
mais ils est aussi nécessaire de développer une vision commune des masculinités afin
que ’intervention puisse évoluer de maniére cohérente et inclusive.

Dubeau, Turcotte et Coutu (1999), Arama (1996) et Bolté, Devault, Gaudet et St-
Denis (2001) renforcent I’idée de développer des modeles d’intervention, avec les péres,
qui reposent sur "approche ecologique. Dans le sens que si on veut travailler AVEC les
péres, il va falloir travailler aussi AVE(C les méres dans une perspective de
complémentarité dans les réles parentaux. Il va falloir travailler aussi 2 la sensibilisation
de la population en adoptant des stratégies qui metient en avant 'importance du rdle
paternel pour les enfants, des péres eux-mémes et de leur conjointe. De plus, ce fait

exige un changement institutionnel: un changement de mentalité qui apporte un
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changement dans les pratiques, ce qui va nécessiter des changements au niveau des
politiques officielles & ’égard des familles. Dulac (2001) confirme ce besoin de créer
des environnements et des milieux de travail mieux adaptés aux peres : des milieux de
travail plus accueillants pour les hommes et plus conciliants. Les péres sont les premiers
a parler que le milieu de travail est souvent la source de cette difficulté 2 étre disponible
a Penfant. Un exemple serait le congé parental appropri¢ ou des conges de maladies plus

flexibles pour les peres.

5.3.5 Le contact avec les autres parents : un ingrédient essentiel et

complémentaire a la relation avec les éducatrices

Les remcontres de parents: des pratiques mnovatrices, stimulantes et
soutenantes pour les péres.

Dans le soutien offert aux parents et dans I’objectif des pratiques soutenantes, les
rencontres de parents gagnent le cceur des peres. Cette activité, en plus de plaire aux
parents, les motive dans leur r6le parental. Les rencontres parentales ont aidé ces péres a
se retrouver en tant que parent. Les péres avouent que c’est une formule indispensable
pour les parents d’aujourd’hui. D’abord, parce qu’elle laisse toute la place aux péres et
gu’elle favorise l'intégration et U'implication parentale dans la vie familiale et dans la
collectivité en créant de 'intérét pour le bénévolat par exemple.

L’étude de Miron (1996) expose des stratégies et des enjeux dans la mise en
oeuvre de groupes de parents : donner le pouvoir de choisir aux parents, pouvoir choisir

des thémes, pouveir choisir de participer, favoriser une animation souple gui partage le



pouvoir entre parents et animateurs et qui créé un climat de confiance et une réflexion
sur leurs expériences parentales en offrant 'opportunité aux parents de découvrir leurs
compétences et enfin, de savoir porter attention & ’autre car avoir le souci de Pautre,
¢’est le placer au premier plan pour qu’il soit en mesure d’exercer son pouvoir d’agir.
L’expérience que vit un CPE depuis quelques années, a permis de favoriser
davantage les liens d’appartenance et de confiance mutuelle peres-éducatrices. Il s’est
installé un réseau de communication et de relations dynamiques qui ont favorisé le
rapprochement des peres avec leur service de garde et avec les éducatrices. Les peres ne
parlent plus d’une institution mais qu’ils font partie de la famille du CPE au méme titre

que le personnel.

5.3.6 Du milieu de garde au milieu scolaire : un saut dans le vide
pour les péres !

Les péres souhaitent la continuité du suivi en passant du milieu préscolaire
au milieu scolaire.

Les péres ont grandi a travers leurs relations avec les éducatrices, 3 travers leurs
diverses expériences de collaboration et ils exposent ce qui a été positif pour eux: une
complicité entre eux et ’éducatrice et une continuité dans le suivi avec Penfant leur
permettant de suivre son évolution. IIs ressentent beaucoup de compassion de la part des
éducatrices, ce qui rend la relation plus aidanite et soutenante pour les péres. La
proximité de la relation est plus évidente en service de garde puisque les parents sont

certains d’avoir des contatcs réguliers 2 tous les jours avec leur éducatrice et le CPE.
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Lorsgu’ils traversent dans le milieu scolaire, ils s’atiendent 3 recevoir le méme type
yp

d’approche et de relation avec I'enseignante et ’école. Hélas, ils perdent leurs repéres !

Ils sont fiers de pouvoir contribuer a ’évolution de leur enfant et ils constatent leur

frustration.

5.3.7 Résumé de la discussion

Il est intéressant de reprendre les questions de recherche afin de pouveir

dégager les principaux points & retenir dans cette discussion :

)

2)

3

Comment les péres se représentent-ils leur relation avec les éducatrices des CPE
? L’engagement des péres traite de leur implication comme « utilisateurs » de
services. L’enfant est au cceur des préoccupations paternelles, il est ’axe central
sur lequel s’appui leur intérét 4 entrer en communication avec les intervenantes.
De quelle maniére cette relation affecte-t-elle leur perception de leur réle
parental ? Les péres se sentent bien dans leur rble « complémentaire » 4 la mére:
ils ont besoin de sentir, dans leurs relations, qu’ils font partie du triangle
relationnel: pére, mére et éducatrice; ils sentent alors faire équipe avec
I’éducatrice. Leurs besoins et leur désir d’entrer en contact passent par des
discours plus informels qui leurs permettent de créer des liens plus légers et plus
intenses.

Sous I’angle du processus de I'empowerment, comment les péres se représentent-
ils les pratigues des éducatrices en service de garde 7 Le pouvoir d’agir des

péres se situe sur le plan personnel mais ils est aussi proportionnel au soutien et
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aux pratiques dispens€es par les intervenantes dans le milieu éducatif
préscolaire : un soutien individualisé et de groupe. Lorsque ce soutien valorise
les forces de Penfant et du pére, lorsqu’il favorise la continuité des rituels de la
famille au CPE et reconnait le pére dans ses compétences a exercer son role de
parent, alors le pére découvre une occasion de plaisir partagé & vivre sa paternité
a Pintérieur de sa famille méme, et aussi dans les autres milieux qui le relient 4
son enfant. En découvrant les bienfaits et les avantages de son engagement, sa
paternité « reconnue » se change en « solidarité » avec les autres péres, les autres

parents mais surtout avec sa conjointe et son enfant.

Les résultats permettent de constater que les peres d’aujourd’hui sont a I'image des
nouvelles familles et il est encore plus important de se baser sur leurs nouvelles réalités
afin de répondre adéquatement & leurs préoccupations et & leurs besoins dans leur

parentalité (Dulac, 1997).



Conclusion
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L’objectif de cette recherche était de mieux comprendre la relation entre les péres
et les éducatrices des CPE, du point de vue de 'empowerment et de 1’engagement
paternel. Par ailleurs, il s’agissait d’explorer la fagon dont s’établit 1a relation entre les
péres et les éducatrices, comment ils se représentent cette relation et de quelle maniére
cette relation affecte la perception de leur r6le et des pratiques qui leur sont offertes ?

Cette étude a permis d’explorer, par une approche qualitative, les représentations
des péres, ce qui a été peu étudié jusqu’a maitenant dans le milieu éducatif préscolaire.
Elle a permis de metire en lumiére des facteurs importants & considérer lorsque nous
sommes en relation ou en intervention avec des peres d’enfants 0-6 ans : leur sensibilité
et leur intérét & ’égard du bien-étre de leur enfant, 'intérét pour établir des relations
significatives avec 1’éducatrice mais surtout de reconnaitre que les péres ont des forces
en eux et que la reconnaissance des compétences augmente leur pouvoir d’agir. Les
forces de cette étude se situent donc au niveau de la compréhension des nouveaux
besoins des péres et des pratiques dans le but de favoriser et d’augmenter leur pouvoir
d’agir pour eux et lorsqu’ils sont en contacts avec des intervenantes. Cette étude éclaire
les pratiques d’aide aupres des péres dans le milieu éducatif, mais elle peut se transposer
dans le milieu scolaire, social et celui de la santé.

La proportion des participants & la recherche nous empéche de généraliser les
résultats observés et ils ne peuvent s’appliquer de fagon générale a tous les péres qui
vivent des relations avec des éducatrices de CPE. Par contre, ils nous permettent de
reconnaitre des éléments porteurs de sens et nous offrent un nouvel éclairage quant aux

enjeux suivants : 1) des enjeux familiaux pour mieux reconnaifre que I’empowerment



démarre dans la famille méme ; elle est le reflet de ce qui s’y passe ; 2) des enjeux liés &
la pratique dans le but de mieux soutenir les péres; 3) des enjeux en regard de la
formation initiale et continue des éducatrices pour mieux comprendre les besoins des
péres et 4) des enjeux liés aux programmes et aux politiques familiales afin d’aller sur
le terrain des péres pour mieux comprendre leur réalité plutdt que d’axer les
interventions sur le terrain des professionnels.

Les nouvelles données sur la paternité et 'empowerment représentent des pistes
prometteuses tel que favoriser des études qui mettraient en relief les besoins des peres
quant au suivi avec leur enfant lorsque celui-ci entre dans le milien scolaire. Nous
pourrions aussi recueillir le point de vue des meres sur I’implication de leur conjoint. De
méme que nous pourrions nous interroger quant aux raisons qui font que les péres
participent peu ou pas aux activités du service de garde.

Les retombées de la recherche s’inscrivent au niveau d’une meilleure
connaissance des besoins des péres et au niveau de la formation initiale et continue des
éducatrices aux services a l’enfance. En effet, 1a formation doit tenir compte de cette
dimension « relationnelle » importante du peére d’abord pour lui-méme mais surtout pour
son enfant et toute la famille.

Des interventions mieux adaptées & leur réalité doivent leur permetire de se
« propulser » en avant, afin qu’il puisse se reconnaitre comme acteur-pivot. Un acteur
essentiel pour le bien-étre de son enfant, de sa famille et de son propre bien-étre en tant
qu’individu. Un individu vivant dans une société qui le valorise d’abord comme une

personne & part entiére et qui le reconnait dans toute sa dimension d’&tre parce qu’il
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contribue aussi au bien-&tre de sa collectiviié. Reconnaitre 1’essence de la parentalité 2
travers la paternité autant que la maternité, ¢’est reconnaiire les forces et la contribution

de chacun de ses membres pour une meilleure société !
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Appendice A :

Inclusion du Mémoire dans le projet PACTE



Inclusion du projet de Memoire dans le projet PACTE

Centre Hospitalier
CH et CLSC

Organismes
communautaires
familles : OCF

Praticien
Ecoles
Conseillers ]
l Questionnaires J
Intervenants(es)
Gestionnaires
Centres Jeunesse
Bénévoles |

Centre de
réadaptation : CSDI

Légende : La couleur indique les particularités de mon projet de mémoire.




Anpendice B :

Lettre d’information remise aux péres



Titre du projet de recherche

« Comment les péres pergoivent-ils leurs r6les dans les relations avec les intervenantes

des Centres de la petite enfance 7 »

Mise en contexte

Les recherches en éducation nous ont permis de mieux comprendre les enjeux de la
relation entre ’enseignant et ’éleve d’une part, et ceux relatifs a la relation entre
I’enseignant et les parents d’autre part. Ces recherches ont mis en évidence les bénéfices
de ’engagement parental pour I’éducation des enfants et ce dés ’enfance et le début de
la scolarisation. Ces‘travaux se sont beaucoup plus attardées sur ’engagement parental
du point de vue de la mere que du pere et ce presque exclusivement en milieu scolaire.

La participation parentale est un théme d’actualité mais de qui parle-t-on ? Parle-t-on
des deux parents ou plus de 'un ou de I'autre ? La présente étude vise a explorer la
perception qu’ont les péres quant 2 leurs relations avec les éducateurs des milieux
éducatifs : des CPE, ce qui constitue bien souvent le premier monde de I’éducation avec
lesquels les parents entrent en relation. L’accent est mis sur la perception que les peres
ressentent quant 2 la place que les intervenants leur attribuent et comment cette place se

concrétise dans les pratiques en services de garde.
Lyne Mailhot

Frudiante 4 1a Maitrise en Education
Novembre 2003
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Feuille de consentement



FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 1

Version Parent
Numéro d’identification : D L__I D [:l D D
" Université
' Université du Québec 3 Trois-Rividres du Québec
DEPARTEMENT DE PSYCHOLOGIE en Outaouais
GROUPE DE RECHERCHE EN DEVELOPPEMENT
DE L'ENFANT ET DE LA FAMILLE 2 S
3351, boulevard Des Forges DEPARTEMENT DES SCIENCES INFIRMIERES
C.P. 500, Trols-Rividres, Québec, Canada / GBA SH7 C.P, 1250, succursale B, Gatineau (Québec), Canada 18X 3X7
Téléphone: (819) 376-5156 Téléphone : (819) 595-2330

Fax (819) 376-5195

Titre du projet de recherche :  Services offerts aux familles :

Modéles conceptuels, stratégies d’action et réponses aux besoins des parents.

Chercheurs principaux : Carl Lacharité, M.Ps, Ph.D. psychologie, professeur en psychologie
a I'Université du Québec a Trois-Riviéres, directeur du Groupe de
Recherche en Développement de PEnfant et de la Famille (UQTR).
Francine de Montigny, M. Sc. Inf., Ph. D. psychologie, professeure
en sciences infirmiéres a I'Université du Québec en Outaouais.

Objectif

a) Mieux comprendre les. pratiques de soutien des intervenants, dans différents
secteurs de service a I'enfance et & la famille.
b)  Contribuer a enrichir 'expérience de chacun et mieux soutenir les parents.

Taches : Afin de participer a la réalisation des objectifs de cette recherche, je comprends que je
doive me soumettre aux procédures suivantes :

a)  Reépondre a différents questionnaires portant notamment sur les pratiques d'aide, la
relation parent-professionnel, 'expérience et les compétences parentales.
Je consacrerai a ces questions environ une heure et demie de mon temps.

b) Si je le souhaite, je pourrai participer sur base volontaire a des entrevues semi-
structurées portant sur le lien entre les familles et les établissements.
Ces entrevues seront d’'une durée de 60 a 90 minutes.

c) Le processus se déroulera sur une période de deux (2) ans, a raison d'une rencontre
a l'automne2002 ou & T'hiver 2003 et une rencontre a lautomne 2003. Certaines
familles seront recontactées & I'été 2004 pour une entrevue portant sur la trajectoire
des services.

Restriction et retrait :

a)  Je suis libre de na pas répondre & certaines questions qui me mettent mal a l'aise.

b) - Je reconnais étre libre de retirer mon consentement et de cesser de participer a
cette recherche a n’importe quel moment, sans avoir & fournir de raison, et ce, sans
préjudice.

Bénéfices : Les avantages liés a ma participation a cette recherche sont les suivants :

a) Surle plan individuel, je vais avoir Popportunité de faire le point sur mon expérience
et mes compétences en tant que parent. Je vais pouvoir exprimer mes besoins
spécifiques et les éventuelles difficultés que je rencontre, en lien avec les différents
services.

b)  Je développerai, grace a ma participation, une meilleure compréhension de ma
situation personnelle et familiale et pourrai ainsi utiliser de maniére optimale les
services dont j'ai besoin.

¢) Une indemnisation de 10 $ par parent me sera versée pour la passation des
questionnaires ; 20 $ par parent me seront accordés pour la réalisation de chacune
des deux (2) entrevues.

Initiales du participant :

Initiales du représentant
du chercheur :

Initiales du témoin ;




FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 2

Version Parent
Numéro d’identification : Oooooog

Titre du projet de recherche ©  Services offerts aux familles

Modales conceptuels, stratégies d’action et réponses aux besoins des parents.

Risques et conséguences : Il m'a &té expliqué que la pariicipation & cetie recherche comporte
un risque minimal pour mol-méme. Un inconfort ié & ma participation pourrait cependant éire g
suivant :

ay  Entant que parent, je pourrals éprouver un Inconfort passager vis-2-vis de certaines
questions d'ordre personngl. Je ne devral pas hésiter 2 en faire mention afin que les
professionnels puissent m'apporter le soutien nécessaire.

b} Mg participation a celte recherche nentraineras aucune modification dans les
services que je recois acluellement.

Confidentialité :

a) Je comprends que les informations recueillies dans le cadre de cette recherche
demeurent confidentielles. Cet engagement de confidentialité s'inscrit dans les lois
du Québec protégeant les individus.

b}  Un numéro didentification sera subsiitué aux roms de chaque parlicipani. Les
données seront traitées pour I'ensemble du groupe de participants et non de
maniére individuelie. Le mateériel d'entrevues et les questionnaires seront entreposés
a PUniversité du Québec & Trois-Rivieres, pour une durée de 5 ans, dans un
classeur et un iocal verrouillé. Les transcriptions d’entrevues seront rendues
anonymes.

Participation volontaire : Je reconnais que ma participation & cette recherche est tout 3 fait
volontaire et que je suis libre d’accepter d'y participer. Je cerlifie que la recherche m'a été
expliquée verbalement. On a répondu & mes questions et on m'a laissé le temps nécessaire
pour prendre une décision.

Personnes & contacter : Cette recherche est réalisée sous la direction du Dr Carl Lacharité,
psychologue et professeur au dépariement de psychologie de 'Université du Québec & Trois-
Rivieres. Pour foute information concernant cette recherche, vous pouvez {éléphoner, sans
frais, & Carl Lacharité au 1-800-365-0822 (UQTR, Trois-Riviéres) ou a Francine de Montigny au
(819) 595-3500 poste 2257 (UQO, Gatineau).

Je soussigné(e} accepte librement
de pariiciper & une recherche conduite par M. Carl Lacharité portant sur les croyances, les
pratiques professionnelles et la participation des parenis. La nature de la recherche et ses
procédures m'ont &ié expliquées.

J’al fu Pinformation ci-dessus et je choisis volontairement de participer 2 cetie recherche.
Je certifie gu’on m’a expligué verbalement la recherche. On a répondu 3 mes guestions
et on m'a laissé le temps nécessaire pour prendre une décisien. Une cople de ce
formulaire de consentement m’a &4é remise.

Signé a
Nom du participant Signature du participant Dais
Nom du représentant du chercheur Signature du représentant du chercheur Date

Nom du témoin Signature du témoin Date
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Entrevue

Guide d’entrevue parent : PERE

juin 2003

Commentaires

Objectifs de Fentretien :

v

Mentionner que nous nous intéressons a ce que pergoivent les
peres d'enfants de 6 ans ou moins recevant des services de
différents organismes.

Le but de 'entrevue est d'explorer comment les péres pergoiveht
les contacts gu’ils ont avec les intervenants et quelle est leur
expérience des relations avec ces intervenants.

Préambule :

®

9

®

Remerciement pour la participation

Présentation du théme

Déroulement ; durée, confidentialité, liberté de répondre ou pas.
Obtenir le consentement verbal de la personne

Ex. d'introduction : « Bonjour, avant foute chose je dois
vous expliquer en quoi consiste celte entrevue. Nous nous
intéressons au lien existant entre les familles et les
établissements leur délivrant des services. Le but poursuivi
est de mieux connaitre les facteurs favorisant des relations
positives entre les familles et les intervenants. Nous
cherchons également & voir quelles sont les conditions de
réussite des interventions. En connaissant d’avantage les
conditions de réussite, cela nous permetira de développer
de meilleures interventions eft, par conséquent, de meilleurs
services pour les familles. Nous voulons connaitre votre
vision des infervenants que vous avez cbtoyés, ainsi que
l'expérience que vous avez des relations avec ceux-ci.

Cefte entrevue est enregistrée & .des fins de recherche ;
toutes les informations recueillies ici sont strictement
confidentielles. Soyez sans crainte quant a l'utilisation de
ce matériel, ce que vous direz ici n'aura aucune

Avant méme de commencer I'entrevue :

L,
000

L'accueil de la personne est essentiel, c'est de lui que va
dépendre la qualité et la réussite de I'entrevue. |l est nécessaire
de préparer son matériel a 'avance pour que, quand la personne
arrive, vous soyez prét a I'accueillir. Il importe de prendre le
temps d'entrer en contact avec la personne avant d'installer le
matériel. Le local doit ui aussi étre accueillant ; pensez a l'aérer
entre chaque entrevue.

Le texte présenté ici n'est qu'un exemple. Il ne doit pas étre
suivi a la lettre. Adaptez voire présentation & votre propre
personnalité ainsi qu'a celle de votre interlocuteur. Veillez a
ajuster votre langage a celui de la personne que vous
rencontrez. Soyez calme, prenez des temps darréis et répétez
les explications si nécessaires.

Explication du déroulement de 'entrevue :

N
0.0

\:)
L4

La durée de l'entrevue devrait &ire d'environ une heure 3 une
heure et demie.

Rappelez a la personne les régles de confidentialité de
entrevue et les objectifs du projet. Redites lui qu'elle est libre
de répondre ou pas aux questions et gu'elle peut cesser
Fentrevue en tout temps.

Expliquez la nécessité de réaliser un enregistrement audio, en
double, pour éviter de perdre le contenu de linterview. La
présence du magnétophone peut étre intimidante tant pour vous
que pour la personne interviewée. Il importe d'en parler avec la
personne, de nommer ce malaise. Expliquez & la personne que
cet enregistrement vous évite de prendre des notes tout en vous
permettant de ne pas perdre le fil de ce quelle dit. Vous étes
ainsi plus & son écoute. Rassurez-la en lui assurant que bien
vite I'enregistreur va se faire oublier.
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conséquence neégative pour vous. Les noms des
personnes et organismes cités seront masqués lors de la
retranscription. Celte entrevue va durer environ une heure.
Sentez vous a laise de m'interrompre ou de ne pas
répondre si la question vous dérange. Avez-vous des
questions avant de commencer? Alors, je vous invite
maintenant a débuter I'entrevue. »

1° Introduction

1- Vous avez été contacté(e) par lintermédiaire de (nom de
l'organisme). Comment votre famille en est venue a entrer en
contact avec cet organisme? Si vous avez adressé une
demande de service, qui de vous ou de votre conjointe I'a fait?
Y étes-vous allés ensemble? Si non, pourquoi? Vous a-t-on

demandé d'y aller ensemble?

Si le répondant n'a pas_de contact direct avec les intervenants
de l'organisme mais que celui-ci donne cependant des services
a son enfant :

3 Pour quelle raison navez vous pas de contact avec les
intervenants de cet organisme?

2-  De quoi votre famille ou vous-méme aviez-vous besoin comme
aide/service? Qu'est-ce qui a fait que vous vous étes adressé
a cet organisme en particulier? A quoi vous attendiez-vous

comme aide/service de la part de cet organisme?

3- Quel(s) type(s) de service(s) votre famille ou vous-méme
recevez-vous de cet organisme? Recevez-vous des services
de plusieurs intervenants? Détailiez les services: depuis

guand et a quelle fréquence votre famille ou vous-méme

)

juin 2003

% |l est indispensable de redemander le consentement verbal de
la personne une fois les objeclifs et les procédures
d'enregistrement expliqués.

< Il importe de ne pas mettre trop de pression sur la personne.
Nous cherchons simplement a mieux connaitre son expérience
en tant que parent recevant des services et non a évaluer
Forganisme et les services qu'il fournit. Velllez & adapter le
vocabulaire en fonction de 'organisme ciblé.

< Soyez attentif a laisser un moment de transition entre la mise
en contexte et le début de entrevue. Le canevas d’entrevue
ne doit pas étre suivi a la lettre, cependant n'hésitez pas a vous
arréter pour le regarder et a en informer la personne. Le
canevas est la pour vous guider, vous et votre interlocuteur.
Vous pouvez le regarder ensemble, pour voir ol vous en éles.

Mise en contexte

< On veut ici permettre au pére de s'orienter mentalement vers le
contexte des liens qui existe entre sa famille (et lui, en particulier)
et 'organisme ciblé.

Les questions doivent étre posées dans cet esprit et non pas
pour recueillir une foule de données factuelles précises.

7
0.0

Cette description doit étre « personnalisée ». Si le pére n'a pas
de contact avec des intervenants de l'organisme, on veut qu'il
expligue dans ses mots la facon dont il se représente cette
absence de contact.

L'important ici est, parmi les éléments du contexte, d’'explorer les
motivations, attentes ou besoins fels que le pére se les
représentait.

< 1l faut ici également « personnaliser » la description. P. ex.: on
ne veut pas juste savoir que c¢'était le temps pour 'enfant d'entrer
a la maternelle. On veut aussi savoir comment le pére se
représente le « service » scolaire.

2 On doit porter attention non seulement aux besoins par rapport a
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recevez des services de cel organisme? Elc.

4- Pensez aux événements qui se sont déroulés récemment entre
cet organisme et votre famille, aux contacts récents avec des
personnes qui oeuvrent dans cet organisme.

Y a-t-il des situations ou des événements qui sont plus
significatifs pour vous?

ant,

............................................................................. positif ou négatif,
iflustrant les relations entre une ou des éducateurs (trices) de
votre CPE ef vous ou votre famille.

2° L'incident critique
Qu'est-ce qui s'est passé? Comment ¢a c'est passé?

Comment la ou les intervenants (es) ont-ils agi durant cet
événement?

Comment avez-vous réagi? Comment vous sentiez-vous a ce
moment? A quoi pensiez-vous? Qu'est-ce gue vous vous
disiez?

Avez-vous eu limpression que vous aviez de la place pour
exprimer vos attentes ou vos préoccupations (par rapport a votre
enfant ou votre role de parent)? Si oui, qu'est-ce qui vous
donnait cette impression? Sinon, quels étaient les obstacles ou
ies empéchements? Ex. écoute, le sentiment d’'étre a 'aise
ou pas,...

Durant ce moment, comment vous sentiez-vous capable d’avoir
de Tinfluence pour que les choses se déroulent comme vous le
souhaitiez ? Si oui, qu'est-ce qui vous donnait cette impression?
Sinon, quels étaient les obstacles ou les empéchements?

10- Dans cet événement gu'est-ce qui a été facile pour vous? Qu'est-
ce gui vous a aidé? Qu'est-ce que vous avez trouvé plus difficile?

11- Par rapport aux attentes que vous avez décrites tantdt, comment
diriez-vous que les intervenants (es) ont été capables d'y
répondre?

12- Qu'est-ce qui semblait important pour le ou les intervenants (es)
dans cet événement?

juin 2003

Fenfant, mais aussi par rapport au pére (p. ex. : école).

Reconstruction narrative (questions 5§ & 7)

< On veut obtenir des détails sur les lieux, les gestes, les
personnes impliguées. On veut des faits et des événements et
non des opinions.

< Vous devez recadrer la personne pour ne pas sortir de ia
reconstruction narrative. Le pére doit d’abord raconter Phistoire
comme elle s’est déroulée. N’hésitez pas a questionner pour
vous assurer de bien comprendre 'histoire, a arréter la personne
si cela devient confus et & vous assurer de savoir comment cet
événement s’est terminé.

Position évaluative (questions 8 a 14)

< Le pére doit se montrer critique par rapport a cet événement, se
situer dans une perspective plus large que le positif et le négatif.
Expression de la perception de son réle.

% On cherche ici & connaitre la facon dont le pére voit cet
événement, a savoir queliles sont ses impressions, etc., au
moment ol il raconte Pévénement. On s'éloigne des faits
objectifs pour aller voir ce qu'il retire de cet événement.
Validation de sa place comme pére.

% La personne nous informe ici autant sur les conditions de
réussites et sur ce qui a bien été pour elle, que sur les obstacles
et les difficultés rencontrées.

< On demande au pére d'examiner la situation sous Pangle de
Vintervenant, d’adopter son point de vue, de se mettre a sa place.
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13- Comment qualifieriez-vous Fattitude de Péducatrice a votre
égard ? Est-ce que Vattitude de intervenant, a votre égard et
envers votre enfant, a changé suite a cet événement?
Favorable ou non ? Est-ce que Péducatrice était soutenante
ou non ?

14- Comme pére, sentez-vous gue vous avez une place ? Qu’est-
ce que 'on fait concrétement pour cela ? Et vous, que faites-
vous ? Encourage-t-on les péres a s’impliquer davantage
concernant leurs enfants ? 8{ oui, de quelles fagons ?

15- Pensez-vous que la relation aurait été la méme avec une
meére 7 Egalitaire ou différente ? Expliquer pourquoi ?

16- Est-ce que vous sentez que votre conjointe vous laisse de la
place ? Comment cela se traduit-il ?

Juin 2003

Position évaluative de la part du pére (questions 8,14 & 17)

#Ce qui est «important» se rapporte a la relation entre

Vintervenant {e) et le parent.

& On veut connaitre la perception du pére de sa relation avec
I'éducatrice, quelle est la description de sa relation avec elle ?
# « Question-vidéo » : Comment le pére arrive a donner cetle
signification aux gestes ? A ce gu’il pense de ses rappo

avec P'éducatrice ?

& |l s’agit d'aller vérifier la place que 'on donne au pére et comment
le pére pergoit sa place en contact avec I'éducatrice ou en CPE.
Le sentiment d’agir, est-ce que cela vient de fui ?

& Mieux connaitre comment s'impliquent les péres en CPE et de
quelle fagon.

# Encourage-t-on l'implication de facon concrete (par des
exemples...) :

& La perception du pére sur sa vision de I'engagement paternel
est-ce plus ouvert gu'avant et que fait-on concrétement ?

& Le rapport qu'il entretient avec sa conjointe et en méme temps la
mere de ses enfants.
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3° Autre événement significatif

18- Maintenant que vous m’avez raconté tout ceci, étes-vous
satisfait du choix de 'événement? De ce que vous m'en avez
dit 7 Si on avait & recommencer I'entrevue, choisiriez-vous le
méme événement?

4° Synthése
- v Faire la synthése de 'entrevue, de 'événement raconté.

19-5i vous étiez a la place du chercheur qui essaie de
comprendre ce qui est important dans I'entrevue que nous
venons de faire et d’en faire la synthése, qu'est-ce que vous
souhaiteriez faire ressortir de cefte entrevue? Quels sont, a
votre avis, les «fails saillants » ou les « moments
significatifs » de 'entrevue?

Cloture et remerciement :

Ex. de texte « Nous tenons & vous remercier vivement pour
volre participation a cet entrefien.  Nous apprécions
beaucoup que vous ayez accepté de consacrer de votre
temps a celte entrevue. Soyez assuré(e) que nous
respectons grandement l'ouverture avec laquelle vous avez
partagé vos expériences personnelles. Si toutefois cet
entretien vous bouleverse ou si dautres questions
surgissent n'hésitez pas a contacter les responsables de la
recherche dont les coordonnées se trouvent sur le
formulaire de consentement que vous avez signe, Avez-
vous d’autres choses & ajouter concernant les services
gue vous recevez pour vous et vos enfants? Merci
encore et bonne journée. »

Une fois le magnétophone éteint :

On demande & la personne si elle a aimé cette entrevue, sielle a
trouvé I'expérience intéressante. On n’hésite pas a partager avec
elle sur ce gu'on a trouvé intéressant, touchant, dans son récit. |i
importe de reconnaitre la valeur de son témoignage.

C’est effectivement a la fin de 'enregistrement, donc a la fin

juin 2003

v Si oui, on passe a la synthése.

v 8i non, on offre a la personne de nous raconter un aulre
événement (reposer les questions 4 & 11).

% Lintervieweur réalise cette synthése pour vérifier qu'il a bien
compris tous les éléments du récit.

< Il s’agit d'une “forme bréve” de I'entrevue avec ses faits saillants.
On adopte une position “dempowerment’: Quel sens la
personne veut-elle donner a cette entrevue? Que veut-elle que
le chercheur en retienne?

< Adapter le texte en fonction de Vatlitude de la personne
interviewée, de ses réactions au cours de 'enirevue.

< On demande ici au pére de prendre un certain recul par rapport a
Fentrevue. '

Il est important d’aller explorer le phénomeéne de « confortabilité »
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de l'entrevue que la question suivante est demandée au
pére : Si Pintervieweur aurais été un homme, est-ce que vos
propos auraient été différents ?

Juin 2003

de la part du pére vis-a-vis une femme comme « intervieweuse » et
si les réponses auraient été différentes ou non en présence d'un
homme comme « intervieweur ».

L’appel téléphonigue

Le lfeu de 'entrevue

 La prise de rendez-vous par téléphone pour
Fentrevue est le premier contact que vous avez avec
la personne interviewée. Ce premier contact est
essentiel et doit se faire directement avec la
personne. Par exemple, si vous interviewez un pére
veillez a lui parler en personne pour vous assurer de
sa disponibilité et de son intérét a participer.

Quelqgues éléments pour faciliter le contact par téléphone :

» Deés la premiére minute vérifiez la disponibilité de la
personne, annoncez la durée de 'appel (3-4 minutes ou 10
minutes) et la respecter !! Si vous. dépassez le temps fixé,
revérifiez la disponibilité de la personne.

Sachez vous présenter, qui vous étes comme personne.
Restez simple.

Expliquez briévement & quoi va servir I'entrevue.

v v v v

Répondez de maniére claire et concise aux questions de la
personne, tout en lui assurant que celles-ci pourront étre
explorées plus en profondeur lors de la rencontre.

Aprés entretien téléphonique, prendre des notes :
Comment me rendre chez la personne?
Etait-elle réceptive, intéressée?

Présence d'enfants lors de la rencontre?

v Les péres seront quant a eux rencontrés de préférence a
leur domicile ou bien au sein de Porganisme ou a leur lieu
de travail quand ce sera possible.

Tout de suite aprés 'entrevue

Dés que la personne est sortie ou dans volre auto :

>

Commentez lentrevue (prendre des nofes

s'enregistrer) : Qu'est-ce qu’on en retient?

ou

> Mettez la en contexte : « La mére me semblait stressée. »,
« Tel moment, tel passage me sembilait plus difficile. »

> Portez attention aux mots dits “dans le cadre de porte”.

> Précisez I'endroit ou s'est déroulée 'entrevue.

Aprés les premiéres entrevues il est intéressant de se réécouter
et surfout de se relire pour voir les éléments qu'on aurait pu
“creuser” un peu plus.

2 o 4 o

Et toutes choses utiles. ..



Appendice E:

Invitation au focus group



Voici une invitation toute
les Peres !

Dans le cadre du projet de mémoire portant sur la
place des peres en Centre de la petite enfance,
(recherche qui s’est déroulée dans votre CPE et
d’autres CPE dans la région de Sherbrooke); vous étes invités a
participer a une rencontre d’échanges afin de discuter des principaux
résultats du mémoire de recherche de Madame Lyne Mailhot de 'UQTR.
Cette soirée vous permettra de discuter avec d'autres peres, ayant
participés ou non a la recherche, afin de soutenir les péres dans leurs
relations avec les éducatrices et les éducateurs de CPE dans le but de
pouvoir donner votre point de vue et votre opinion concernant ces
résultats.

Tous les péres sont invités !

Cette rencontre aura lieu :

Mardi le 12 octobre 2004 de 19h00 a 20h30,
Au CPE ’
a l’adresse suivante :
N.B. Il est souhaitable que vous confirmiez votre présence avant le 8
octobre aupres de : au tél. : ou
par courriel :

Je vous remercie de croire en la cause des familles et de votre intérét
pour la place des péres en CPE. Car les parents sont avant tout les
premiers éducateurs de leurs enfants.

Soyez assuré que je suis disponible pour de plus amples informations au
sujet de cette soirée ou du projet de recherche.

Lyne Mailhot )
Ftudiante & la Maitrise en Education
Tél. (jour) : 1-800-365-0922 poste 3978

N.B. Veuillez noter que le nom du CPE ainsi que ses coordonnées et le nom de la personne
responsable ont été enlevé dans le but de conserver I'anonymat.
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Préparation du focus gmuﬁ



Le projet...
» La rencontre de ce soir...

» L’importance de votre contribution en tant que
principaux syjets: elle est en fonction de votre
expérience et de votre vécu dans le quotidien
avec votre CPLE.




«’empowerment des peres en
lien avec le CPE : t6le de la
relation avec les intervenantes ».

L’intérét des peres: plus qu'un
client consommateur !

Ils ont I'i s ntation
prise dans I'’éducation de leur enfant (échange
d’information, décisions finales sous leur
contrdle, suivi avec 'agenda...).




eres

es peres ne sont pas

CcoO e les autres

Les peres cherchent
activement a se dégager
des modéles féminins
(meres et éducatrices) et
a affirmer leur
différences.

Ce dégagement et cefte
affirmation ne s’appuien
pas sur une rupture. Ils
ne doivent pas couper
mais ils doivent plutét
étre négociés avec les
femmes de leur
entourage.

s
!

Les peres pergoivent la relation avec
les éducatrices comme étant positive

lors qlﬂ? se rendent compte que

celles-ci se montrent intéressées
et sensibles a ce qu’ils vivent
dans la relation avec leur enfant
et dans leur famille.

Ils sentent que les éducatrices
cherchent:

-A soutenir le développement
des compétences de leur enfant
(plutdt que d’appliquer un
programme éducatf).

A les encourager dans leur role
aupres de leur enfant.




quelle est la place qu’on lui redonne ?

°L’engagement envers
Penfant: une route jalonnée de
plaisir et d’occasion de
partage et de solidarité avec
d’autzes parents (péres).

*Conversations avec les
éducatrices: échanges
spontanés, informels, laissant
la place 2 toute sorte de sujets
(plut6t que des sujets
programmeés).

oSentir un contrdle sur les
décisions éducatives

Du milieu de garde au milieu
scolaire...

Un saut dans le
vide pour les
peres !




cette recherche...

« L’impact du regard de
Pautre : une question
d’attitudes !

Miser sur les forces
plut6t que sur les
carences !

Le contact avec les
autires parents: un
ingrédient
complémentaire !
Formation des
éducatrices.

lerci pour cette grande




Appendice G:

Codification avec le logiciel NVive



NVivo revision 2.0.161 Licenses: Lyne

Project: Entrevues Péres User: Administralor  Date: 20058-02-08 - 09:51.:23

odes in Set: All Nodes
Created: 2004-05-05 - 13:38:00
Modified: 2004-05-05 - 13:39:00
Number of Nodes: 51

1 perception de mon aisance ou non

Description: .
Lintervieweure émet ses commentaires, ses impressions, ses perceptions aprés chacune des
enirevues avec les péres (pendant et aprés).

2 perception de son aisance lors de l'entrevue
Description:
Le pére émet son commentaire sur son aisance ou non lors de I'entrevue.

3 Question aprés l'entrevue ~

Description:
Le pére avait a répondre a la question suivante : Si l'intervieweur aurait ét¢ un homme, est-ce
que vos réponses ou vos propos auraient été différents ?

4 (1) /fcontexte initial

Description:
Ne pas tenir compte de ce code, le contexie sera coder avec les bébés en rapport avec toute ia
description..

g (1 2} /contexte initial/description du contexte

Description:
Description du contexte initial en général : comment en est-il arrivé 4 ce CPE 13, qu'estce qui a
motivé ce choix ?
Fait référence 2 la question 1 ei 3 de la grille d'entrevue.

8 {1 3) /contexte initial/besoins en rappori avec le service

Description:
Question 2 : Besoins exprimés par le pére, exprimant parfois ceux de ia mére ou du couple et/ou
besoins aussi de ses enfants pour avoir recours au CPE en guestion.

7 {1 4) /contexts initial/attentes du pére

Description:
Altentes manifestées par ie pére pour avoir recours au CPE: 2 quol g'attend-il, que désire-i-ii de
particulier en tant que parent et pére ?

& {1 8) /contexte initial/type d'implication du pére

Description:
implication gue le pére exerce en CPE : Implication directe: CA (Conseil d'administration), dans
un groupe de parents.
implication indirecte: sorties entre parents, aide ou soulien au CPE + éducatrices de facon
ponctuelle ou réguliére.



g {1 8) lcontexte initial/activités favorisant les échanges entre parenis
Description:
Activités {sur une base réguliere) offert aux parenis par le CPE: ex.: rencontres mensuelles,
déjeuner causerie,...
Ne fait pas référence a une guestion en particulier mais le pére peut émetire cet aspect & travers
toutes les parties de I'entrevue.

10 {2} fengagement paternel général

Description:
Type d'engagement du pére a [intérieur de son milieu familial et social. Comment il se percolt
dans ies taches familiales et sociales 7 Ex.: Un pére qui partage ies taches domestigues ( de
facon réguliére et comment il s'implique 7).
Un pére qui est engagé au soccer avec ses enfants,...
Ceci peut étre énoncé 2 travers toute l'enfrevue.

11 {3) /coliaboration pére-intervenante

Description:
La facon dont le pére collabore avec la ou les éducatrices et comment il décrit cette
collaboration, les contacts qu'il a avec les éducatrices 7

12 (3 1) /coliaboration pére-intervenante/satisfaction du pére envers le CPE
Description:
Comment le pére décrit-il la satisfaction qu'il a envers les services du CPE de fagon généraie ?
Comment s'y prend-il pour dire qu'il est satisfait ?

13 {4) fincident-critique
Description: X
NE PAS EN TENIR COMPTE CAR IL EST REPARTI A TRAVERS SES BEBES CODES.

14 (4 1) fincident-critique/description de I'événement

Description: :
Correspond & la deuxiéme partie de l'entrevue: description de {'événement critique: narration
compléte: contexte: ol, qui, quoi, commeni, que s'est-il passé ?

18 {4 2) /incident-critiquefréaction du pére

Description:
Réaction ou comportement du pére lors de l'événement critigue: comment a-i-il aglt, ce quit a
dit, fait ou pensé ?

16 {4 3) fincident-critique/réaction de lintervenante

Description:
Réaction ou comportement de 'éducatrice lors de 'événement critique: gu'a-t-elie dit, pensé ou
fait, ou pas fait aussi, comment a-t-elle réagit ?

47 {4 4) /incident-critique/réaction de la mére

Description:
Réaction ou comportement de la meére décrit par le pére, lors de cet evénement critique :
somment a-t-elie agit, qu'a-t-elle dit, fait ou pensé 7

18 {4 5) fincideni-critiguefchangement provoqué chez ie pére
Description:



Nouvelles attitudes adoptées par le pére sulte 4 cet événement: positives ou négatives.

1% {4 6) /incident-critigue/changement provogué chez lintervenante
Description:

Nouvelles atiitudes adoptées par lintervenante suite & cet événement : positives ou négatives.

20 {4 7) lincident-critigue/capacité de jouer son rble d'éducatrice
Description:
Capaciié de jouer son 18le d'intervenante tel que percu par le pére.

21 {4 8) /incident-critique/éiéments faciles

Description:
Ce qui est décrit comme facile par le pére, ce qui 8 bien été, s'est bien déroulé lors de
Févénement critigue.

22 {4 9) /incident-critigue/éiéments difficiles
Description:
Ce qui est décrit comme difficile par le pére, ce qui a été plus compliqué lors de cet événement.

23 (4 9 1) /incident-critique/éléments difficiles/obstacies
Description:
Description des obstacles rencontrés lors de I'événement critigue.

24 (4 10) /incident-critique/soutien de la part de 'extérieur

Description:
Comment le pére exprime le soutien gu'l a recu de la part de son réseau social, familial et
excluant sa conjointe: actions, gestes, mots,...

25 (4 11) /incident-critique/conseil 8 un aulre pére

Description:
Question 13: quel(s) conseil(s) le pére donnerait & un autre pére si ce dernier était dans la
méme situation, au'aurait-il & lui dire ?

26 (4 12) fincident-critigue/éléments déclencheurs

Description:
Quels sont les &léments qui ont fait en sorte de déclencher les actions de changement chez le
pére ?

27 {4 13) fincident-critique/autre événement
Description:
Si le pére émet un deuxiéme événement critique: narration compléte.

28 {4 14} /incident-critique/sentiments du pére
Description:
Sentiments ressentis par e pére lors de cet événement critique | positifs ou négatifs,

28 {5} /représention de sa relation avec 'éducatrice
Description:
Représentation que le pére se fait de sa relation avec 'éducatrice: comment §i pergoit cetie
relation, comment il la vit comme pére.
Fait référence 2 la parlie 3: ajout de mes questions de mémoire & la grille d'entrevue.
Cuestion 13; Comment qualifieriez-vous lalfitude de I'éducatrice & volre égard ? Soutien toute la



notion de sa relation avec l'éducatrice. REPONDRE AUX AUTRES CODES.

38 {8 1) /représention de sa relation avec Péducslrice/perception du milieu et des
services

Description:
Comment le pére percoit-il le milieu et les services en CPE: comment il les voit, comment il voit
leurs interventions, leur rdle, leur mission ou leur philosophie ?

31 (5 2) /représention de sa relation avec Péducatricef/relations positives pére-
intervenante
Description:

Description ou caractéristiques de ses contacts positifs avec l'éducatrics.

32 {6 3) /représention de sa relation avec I'éducatrice/relations négatives pére-
intervenante
Description:

Description ou caractéristiques de ses contacis plutdt négatifs avec I'éducairice.

33 (5 4) /représention de sa relation avec 'éducatrice/perception de sa place en
CPE

Description:
Question 14: Comment le pére percoit sa place en CPE ou avec I'éducatrice 7 Sent-il qu'il a sa
place comme pére, si oui, comment il la décrit ?
Comment il sent que I'éducatrice se préoccupe de lui comme pére ? Aussi, comment il voit la
place que 'on accorde aux péres de facon générale ?

34 {5 5) /représention de sa relation avec l'éducatrice/disponibilité de l'intervenante
Description:
Comment le pére décrit la disponibilité de intervenante pour lui 4 certains moments, comment i
peut aborder 7

35 {5 8) freprésention de sa relation avec ['éducatrice/perception de sa relation
avec I'éducatrice

Description:
Caractéristiques de sa relation avec 'éducatrice: comment il percoit sa relation avec elle comme
pére, comment il la voii cette relation, gu'elles sont les éléments importanis gui caraciérisent une
bonne relation.

36 {8 7) /représention de sa relalion avec Péducalrice/perception du rdle de
féducatrice

Description:
Perception des taches, des interventions, de la philosophie,...de 'éducatrice dans son milleu de
travail: en CPE.

37 {5 8) /représention de sa relation avec I'éducatrice/perception de son rdle de
pére

Description:
Comment le pére percoit son rdle différent de la mére et différent de 'éducatrice dans ses
contacts avec le CPE, comment il caractérise ses actions de pére 7

38 {5 9) freprésention de sa relation avec [éducalrice/relation d'aisance avec
Féducatrice



Description:
Le pére décrit sa relation d'aisance avec I'éducatrice et pourguoi il la qualifie ainsi.

38 {5 10} freprésention de sa relation avec Péducatricefrapport éducalrice-pére vs
mere

Description:
Question 15 : Pensez-vous que la relation aurait ét¢ la méme avec la mére ? Egalitsire ou
différente ?
Description de sa fagon de percevoir les rapporis péres-éducatrices.

40 (5 11) /représention de sa relation avec 'éducatrice/praticues valorisantes pour
le pére

Description:
Comment le pére percoit, dans sa relation avec 'éducatrice, que les pratiques de I'éducatrice
sont valorisantes pour lul, gu'elle lui donne Fimpression gu'il a du conirdle comme pére 7

414 (5 11 1) Ireprésention de sa relation avec Féducatrice/pratiques valorisantes
pour le pérefreiation de soutien de la part de I'educatrice.
Description:

Comment ie pére décrit specifiguement le soutien gu'il regoit de I'éducatrice ?

42 (5 12) lreprésention de sa relation avec I'éducatrice/perception des besoins de
ses enfants 2
Description:

Le pére décrit ce que ¢a apporte un CPE & ses enfanis, comment ie CPE répond a leurs
besoins.

43 (5 13) /représention de sa relation avec I'éducatrice/soutien et satisfaction des
besoins

Description:
Comment le pére décrit le soutien qu'il a de I'éducatrice ou du CPE envers la satisfaction de ses
besoins.

44 (6) /conduite de réussite
. Description:
A ne pas coder sauf les bébés.

Les éléments, qui selon le pére, ont faciiité la réussite dans ses rapports avec I'éducatrice ou iz
conclusion positive de 'événement.

45 {8 1) fconduite de réussite/éiéments importanis pour le pére

Description:
Quiest-ce que le pére considére de relativement important dans cet événement ou dans sa
relation avec 'éducatrice de fagon spécifique ou générale 7

48 (8 2) /conduite de réussite/faits saillanis

Description:
Qu'est-ce que ie pére désire gue l'on retienne de son entrevue 7 Quels sont les faits saillants
pour lui, les conditions essentielies dans ses rapports avec le CPE ou Péducatrice ou la
conclusion de 'événement 7

47 (8 3) /conduite de réussite/résumé 2 la fin de Fentrevue



48 {7} Iperception du pouveir d'agir du pére

Description:
Comment ie pére percoit quiil exerce du pouvoir ou du contrdle quand il est en relation avec une
éducatrice ou lorsqu'ii est directement dans le milisu du CPE 7 Comment il décrit son pouveir
d'agir 7

NE PAS CODER CE PARENT.

49 {7 1) /perception du pouvoir d'agir du pérefperception de son rapport avec sa
conjointe

Description:
Comment il percoit son rble avec sa conjointe, comment il déciit que sa conjointe iui laisse de la
place ounon ?
Question 15: Est-ce que vous sentez que votre conjointe vous laisse de la place 7 Comment
cela se traduit 7

50 {7 2) Iperception du pouvoir d'agir du pére/perception du rble des parents en gé
Description:
Comment le pére percoit que I'on voit les parents de fagon générale en CPE, comment il percgoit
aussi les autres péres, les autres meres, les autres parents ?

51 (7 3) Iperception du pouvoir d'agir du pére/implication du pére
Description:

Comment le pére traduit son implication au CPE ?

Comment sa conjointe le soutien ou non 7

Comment il se sent valorisé & s'impliquer ?

N.B. Lorsqu’il est mentionné : Question « x»: cela fait référence aux
questions dans le canevas d’entrevue.





