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RESUME: Cet article discute du sentiment de competence et de 
la perception du niveau de connaissance a l'egard de Ia 
collaboration ecole-famille-communaute des etudiants suivant 
un programme de formation initiale en enseignement. L'etude a 
ete realisee aupres de 229 etudiants (Bepep=l0S ; adaptation 
scolaire=47; secondaire=77) inscrits en quatrieme annee du 
baccalaureat en enseignement offert a l'Universite du Quebec a 
Trois-Rivieres . Les resultats montrent que la majorite des 
etudiants rapportent un manque d'information et manifestent un 
faible sentiment de competence relativement a !'animation de 
rencontres parents-enseignants et d 'ateliers s'adressant aux 
parents . Ils manquent aussi d'information sur Jes strategies 
efficaces contribuant a favoriser Ia participation des parents et 
des membres de la communaute, sur !'influence des 
caracteristiques demographiques sur la participation parentale 
et sur le role de la communaute dans la promotion et le soutien 
a la mission de l'ecole . Ce constat est davantage accentue chez 
Jes futurs enseignants au secondaire . Des themes sont suggeres 
comme volets a integrer dans le cadre d 'une formation structuree 
sur la collaboration ecole-famille-communaute. 

ABSTRACT: This article discusses pre-service teachers' 
perceptions of their knowledge level and their self-efficacy 
regarding family-school-community collaboration. The study 
included a sample of 222 students (preschool and 
elementary: 105; special education: 47; high school : 77) 
enlisted in the fourth year of the Bachelor degree in 
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Education at l'Universite du Quebec a Trois-Rivieres . Data 
indicates that a significant number of students reported a 
lack of knowledge and low self-efficacy regarding parent­
teacher conferences , workshops for parents, effective 
strategies for increased parental involvement, impact of 
family demographic characteristics on parental involvement, 
and understanding the community's role in promoting and 
sustaining the school mission. The lack of preparation was 
more salient with high school pre-service teachers than the 
other participants. Topics to be included in a structured 
teacher training program on family-school-community 
collaboration are suggested. 

Introduction 
Au cours des dernieres annees , on a assiste a un inten~t croissant 
pour la collaboration ecole-famille-communaute tant dans le cadre 
de politiques gouvernementales que dans Jes recherches visant a 
identifier !es facteurs d 'amelioration de l'efficacite des ecoles. Au 
Quebec, par exemple, parmi !es voies d'action privilegiees par le 
ministere de !'Education dans son plan d'action en matiere 
d'adaptation scolaire figure la creation d'une veritable communaute 
educative avec l'eleve , ses parents et la communaute (MEQ, 1999). 
De meme, le ministere de !'Education, dans le Plan de reussite exige 
de la part de toutes !es ecoles du Quebec, recommande d 'y integrer 
des moyens lies a l'ouverture de l'ecole sur son milieu et sur 
!'engagement des parents dans la reussite de leur enfant (MEQ, 
2000). A l'instar des Americains dans leur reforme Goals 2000, 
Educate America Act (Baker 2000), le Quebec a done etabli la 
collaboration ecole-famille-communaute comme l'une de ses priorites 
nationales. 

Lorsque !'amelioration de l'efficacite de l'ecole est l'objectif vise, 
la collaboration entre l'ecole, Jes families et la communaute appara\'t 
comme un element de succes (Brittingham, 1999; Chrispeels , 1996; 
Slavin & Madden, 1999) . Une evaluation recente de modeles de 
reforme globale implantes dans des ecoles americaines met en 
evidence le role essentiel de la collaboration entre l'ecole, Jes 
families et la communaute (Borman et al., 2000). En effet, !es ecol es 
ayant rapporte des resultats scolaires plus eleves, de meilleures 
strategies pedagogiques et un climat organisationnel plus positif 
avaient reussi a accroi:tre le soutien des parents et celui de la 
communaute a leur mission educative. 
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La recherche des dernieres annees a documente !'absence ou le 
peu de formation initiale des futurs enseignants americains en regard 
de la collaboration ecole-famille-communaute. Bien qu'il y ait 
convergence quanta !'importance de la participation des familles et 
de la communaute, la majorite des enseignants en place deplorent le 
peu de formation rec;ue sur le savoir-faire ou le comment de cette 
collaboration. Ceux-ci disent ne pas posseder les connaissances, Jes 
attitudes et Jes habiletes necessaires pour travailler de fac;on efficace 
avec les parents, les families et la communaute (Chavkin & Williams , 
1988; de Acosta, 1996; Epstein, Sanders , & Clark, 1999; Moles , 
1999; Morris , 2000; Rice, 1998) . 

Cet article s 'interesse particulierement a la formation initiale des 
futurs enseignants quebecois a l'egard de la collaboration ecole­
famille-communaute. Nous exposons d'abord Jes elements du 
contexte de l'etude suivis d'une recension des ecrits et du cadre 
conceptuel adopte. Puis, nous decrivons la methodologie et 
procedons a la presentation des resultats . Finalement, la discussion 
et !'interpretation des resultats permettent de faire ressortir Jes 
forces et Jes lacunes quanta la presente formation offerte aux futurs 
enseignants. Des suggestions sont formulees eu egard au contenu 
d'un programme eventuel de formation sur la collaboration ecole­
famille-communaute offert aux futurs enseignants quebecois. 

Contexte 
L'Universite du Quebec a Trois-Rivieres offre un programme de 
formation initiale en enseignement pre-scolaire primaire, en 
enseignement au secondaire et en adaptation scolaire. Pres de 250 
etudiants y obtiennent un baccalaureat en enseignement a chaque 
annee . Qu'en est-ii de leur formation dans le domaine des relations 
entre l'ecole , la famille et la communaute? II semble que cette 
preparation se fasse surtout de fac;on ponctuelle dans certains cours 
(p. ex ., developpement socio-affectif de l'enfant, seminaire de stage) 
et que le tout soit davantage laisse a la discretion de chaque 
professeur-responsable de cours. Plus particulierement en 
enseignement au secondaire , on peut pens er que cette problematique 
est encore moins abordee compte tenu que Jes premieres annees du 
baccalaureat sont davantage axees sur Jes differentes disciplines. Par 
exemple, Jes etudiants en enseignement en mathematiques et en 
physique suivent leur formation pendant Jes trois premieres annees 
aux departements de mathematiques et de physique. Ce n'est qu'en 
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quatrieme annee qu'ils suivent la majorite de leurs cours en 
pedagogie au departement des sciences de !'education. 

La recension des ecrits et le cadre conceptuel 
La revue de la documentation traite principalement des benefices et 
des obstacles associes a la collaboration ecole-famille-communaute. 

La collaboration ecole-famille 
Certaines etudes consultees suggerent que la participation parentale 
au suivi scolaire represente un moyen d'etablir une relation 
collaborative entre l'ecole et Jes families (Deslandes , 1999). II ressort 
egalement que la participation parentale correspond a un concept 
multidimensionel (Grolnick, Benjet, Kurowski , & Apostoleris , 1997; 
Steinberg, Lamborn, Dornbusch, & Darling, 1992). Des cinq 
dimensions identifie es par Deslandes (1996) , soit la communication 
avec Jes enseignants, !es interactions parent-adolescent axees sur le 
quotidien scolaire, la communication parent-ecole , la communication 
parent-adolescent et le soutien affectif, celui-ci s'est avere la 
dimension la plus significativement reliee a la reussite et au 
developpement des jeunes. Le soutien affectif est manifeste par des 
encouragements, des compliments , de !'aide aux devoir , des 
discussions Sur ]es cours a choisir et de la presence a l'ecole a des 
activites dans lesquelles Jes enfants sont engages (Deslandes, Royer, 
Turcotte , & Bertrand, 199 7; Deslandes, Potvin, & Leclerc, 1999; 
Deslandes & Potvin , 1998) . Suite a une analyse des ecrits 
scientifiques , Finn (1998) conclut egalement a l'efficacite de ces 
activites parentales . Lorsque !es enfants du primaire sont concernes, 
l'auteure propose l'ajout de la participation des parents a des 
activites de lecture. 

La litterature met en evidence Jes liens entre une participation 
parentale efficace et de meilleurs resultats scolaires des enfants et 
des adolescents , une plus grande presence a l'ecole , de meilleurs 
comportements , des perceptions plus positives de la class e et du 
climat scolaire , des habiletes auto-regulatrices , une meilleure 
orientation vers le travail , et de plus grandes aspirations scolaires 
(Deslandes & Potvin, 1998 ; Deslandes et al., 1999; Deslandes et al. , 
1997; Eccles & Harold, 1993 ; Grolnick & Slowiaczek, 1994; 
Steinberg, Elmen, & Mounts , 1989; Zellmann & Waterman, 1998). 
Suite a une revue de 66 etudes , Henderson et Berla (1996) ont 
conclu que quels que soient la scolarite et le niveau socioeconomique 
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des parents , !es families peuvent contribuer de fac;on significative a 
Ia reussite et au developpement de Ieur enfant et de Ieur adolescent. 

De fac;on generale , ii ressort done que Iorsque !es parents et !es 
enseignants collaborent d 'une fac;on efficace , !es eleves reussissent 
et se comportent mieux (Epstein & Lee , 199 5; Henderson & Berla, 
1996; Izzo, Weissberg, Kasprow, & Fendrich, 1999). 

La collaboration ecole-communaute 

La communaute englobe tout individu ou tout quartier qui influence 
l'apprentissage et le developpement des eleves (Deslandes, 2001b). 
Elle comprend le voisinage , !es organismes communautaires, !es 
entreprises, !es groupes culturels , services de sante , centres le Ioisirs , 
CLSC, municipalites et universites (Epstein, 1996; Nettles , 1991 ; 
Nettles & Robinson, 1998 ; Wentzel , 1999; Sanders , Epstein, & 
Connors-Tadrqs, 1999) . La communaute n'est pas classee seul~ment 
en fonction de sa situation sociale OU economique faible OU elevee , 
mais selon !es forces et !es talents pouvant etre utilises pour apporter 
un soutien aux eleves , aux parents et a l'ecole. La communaute 
n 'englobe pas seulement !es families composees d'enfants d'age 
scolaire , mais toutes celles qui portent un interet a Ia qualite de 
!'education et qui se sentent concernees par cette qualite (Epstein, 
Coates , Salinas , Sanders , & Simon, 1997). Cette collaboration peut 
prendre differentes formes. Parmi !es programmes !es plus 
frequemment mentionnes figurent le soutien offert aux eleves par 
des bourses ou autres encouragements , le tutorat, le mentorat, et 
d'autres activites reJ.iees aux plans de carriere de l'eleve (Nettles, • 
1991 ; Sanders, 2001; Sanders et al. , 1999) . 

Selon Crowson et Boyd (1993), la communaute accroit le capital 
social accessible aux jeunes. Coleman (1987) concepteur de la 
theorie du capital social , ajoute que cela est encore plus vrai pour !es 
jeunes pour qui le capital social , sous forme d'interactions , est 
moindre a la maison . En plus d 'accroftre !es ressources et !'expertise, 
la collaboration ecole-communaute contribue a augmenter !es 
occasions d'apprendre des eleves (Cathey, 2000) . A cet effet, Ia 
recherche de Mahoney et Cairns (1997) montre que !es jeunes qui 
s'engagent dans des activites parascolaires reliees a des sujets 
academiques et offertes par des membres de la communaute ont de 
meilleurs resultats scolaires et abandonnent moins l'ecole de fac;on 
prematuree . Les resultats de l'e tude Iongitudinale menee par Jordan 
et Murray Nettles (1999) realisee aupres de 10,000 adolescents vont 
sensiblement dans le meme sens. Ainsi , !es jeunes qui s'engagent 
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dans des activites parascolaires structurees apres l'ecole et pendant 
la saison estivale et qui passent du temps avec des adultes 
participent davantage dans !es activites a l'ecole, dans leur travail 
scolaire en classe et affichent un meilleur rendement et un regard 
plus positif face a l'avenir. 

Somme toute, Jes families et !es communautes peuvent apporter 
un soutien qui va favoriser l'investissement personnel, !'adaptation, 
le developpement et le rendement des jeunes a l'ecole. 

Obstacles relies a la collaboration ecole-famille-communaute 

Plusieurs auteurs rapportent des obstacles a la collaboration ecole­
famille-communaute (Epstein, 1986; Sanders et al. , 1999). Moles 
(1999) en a identifie cinq categories qui concernent a la fois !es 
parents, !es enseignants et !es membres de la communaute: a) 
manque de temps et de ressources; b) differences culture lies, 
langagieres et educatives; c) manque de soutien externe a la 
collaboration de la part des employeurs , des administrateurs et des 
politiciens; d) une organisation scolaire qui ne favorise pas la 
collaboration ecole-famille-communaute et des pratiques scolaires de 
type traditionnel et efficaces seulement aupres d'un certain nombre 
de families, et e) un manque d'information et de formation reliees a 
la collaboration ecole-famille-communaute. Les deux dernieres 
categories d'obstacles retiennent notre attention d'une fac;on 
particuliere. 

Les activites mises en ceuvre par l'ecole et !es educateurs 
constituent la variable la plus importante pour predire le niveau de 
collaboration ecole-famille-communaute (Epstein & Connors, 1994; 
Epstein et al., 1997). Un grand nombre d'ecrits scientifiques ont 
souligne !'importance de developper un programme global d'activites 
de collaboration adapte aux besoins identifies par chaque ecole et 
visant a rejoindre le plus de families possibles , Jes plus diversifiees 
soient-elles (Catsambis & Garland , 1997; Dauber & Epstein, 1993; 
Deslandes , 200 1 b; Epstein & Connors, 1994; Epstein et al. , 1997) . 
Selon la typologie d'Epstein (1995), un tel programme devrait 
inclure six categories d'activites: a) Jes devoirs de base des parents 
envers leurs enfants (type 1) , comme exercer une supervision, guider 
et assurer le materiel requis; b) Jes devoirs de base de l'ecole envers 
l'enfant et sa famille (type 2) qui ont trait aux renseignements 
donnes par l'ecole aux parents et vice-versa; c) la participation des 
parents a l'ecole (type 3) qui se manifeste par du benevolat OU par 
une presence !ors d'evenements speciaux; d) la participation des 
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parents dans les apprentissages a la maison (type 4) qui comprend 
l'aide apportee dans le travail scolaire, les discussions reliees au vecu 
scolaire, les encouragements et les compliments , etc.; e) la 
participation des parents dans les prises de decisions des instances 
educatives (ecole, commission scolaire, etc.) (type 5) qui a trait 
entre autres, a !'implication dans le conseil d'etablissement; et f) la 
collaboration avec la communaute qui inclut Jes echanges avec Jes 
autres parents de la meme communaute (type 6) . Le type 2, soit la 
communication, est essentiel pour ameliorer Jes autres categories 
d'activites de collaboration ecole-famille-communaute (Sanders et 
al. , 1999). De plus, ii semble logique que pour favoriser la 
collaboration avec Jes communautes, les enseignants doivent etre en 
mesure de relier le contenu des apprentissages aux ressources 
disponibles (Starnes, 1999). 

Les recherches sont de plus en plus nombreuses a montrer qu'un 
sentiment de competence eleve de la part des enseignants est associe 
a un haut niveau de collaboration ecole-famille-communaute 
(Allexsaht-Snider, 1995, 2000 ; De Acosta, 1996 ; Garcia, 2000 ; 
Hoover-Dempsey, Bassler, & Brissie , 1987, 1992). Ancre dans la 
theorie sociocognitive de Bandura (1997) , le sentiment de 
competence d'un individu renvoie a ses croyances en regard de sa 
capacite a exercer un contr61e sur son propre fonctionnement et sur 
Jes evenements qui affectent sa vie. Dans le contexte de la 
collaboration ecole-famille-communaute, le sentiment de competence 
des enseignants correspond au jugement porte sur la perception de 
leurs propres habiletes et de leurs propres connaissances. Par 
exemple , un enseignant manifestant un faible sentiment de 
competence rapportera des habiletes inadequates et des 
connaissances insuffisantes pour travailler efficacement avec Jes 
parents et Jes membres de la communaute (Epstein & Dauber, 1991; 
Hoover-Dempsey & Sandler, 1995, 1997) . Notons aussi que le 
contexte de stage en formation initiale des enseignants joue un role 
important sur le developpement du sentiment de competence des 
futurs enseignants (Rousseau, Martineau, Presseau, & Langlois , 
2001). 

Dans la recherche de Garcia (2000) menee aupres de 110 
enseignants, ceux ayant rapporte un sentiment de competence eleve 
etaient plus nombreux a rencontrer les parents , a leur demander 
assistance en fonction de leurs talents et de leur disponibilite , a leur 
donner des suggestions sur les fa~ons d'aider leur enfant dans ses 
activites d'apprentissages a la maison, a utiliser des strategies pour 



34 ROLLANDE DESLANDES, NADIA ROUSSEAU, et NICOLE ROYER 

promouvoir la lecture a la maison, a organiser des ateliers pour !es 
parents, a inciter !es parents a exercer des roles decisionnels , a 
recruter des entreprises et des organismes communautaires a titre de 
partenaires et, a inviter des individus de la communaute comme 
conferenciers. 

Bref, ii ressort done que le sentiment de competence des 
enseignants associe a leurs connaissances et leurs habiletes est 
susceptible de jouer un role dans l'interet qu'ils porteront et !es 
efforts qu'ils investiront pour developper la collaboration ecole­
famille-communaute . 

Cadre conceptuel 
Les arguments en faveur d'une meilleure collaboration entre l'ecole, 
!es families et la communaute prennent appui en grande partie sur 
le modele de Bronfenbrenner (1986) qui propose que le 
developpement de l'enfant prend place dans plusieurs contextes 
(famille, communaute, ecole) . Epstein s'inspire de ce modele et d'une 
perspective sociale et organisationnelle (Litwak & Meyer, 1974; 
Seeley, 1981) pour illustrer son modele de !'influence partagee . . 
Celui -ci comprend trois spheres representant la famille, l'ecole et la 
communaute, qui peuvent etre poussees l'une vers l'autre ou encore 
eloignees l'une de l'autre par quatre forces: le temps (force A) et !es 
caracteristiques , philosophies et pratiques de la famille (force B) et 
de l'ecole (force C) et de la communaute (force D). Ces forces 
contribuent a creer ou pas des occasions pour des activites partagees 
entre l'ecole , Jes fathilles et la communaute. Par exemple, on ~ 
constate que Jes spheres s'entrecroisent a un plus haut degre au cours 
des annees prescolaires et primaires de l'eleve (force A). De meme, 
quand !es parents participent au suivi scolaire de leur enfant (force 
B) , la zone d'interaction entre Jes deux spheres s'accrott. Le ·meme 
scenario se produit lorsque !es activites des enseignants favorisent 
la participation parentale au suivi scolaire (force C) ou encore 
integre des membres de la communaute dans des activites-classe 
(force D). Une reg le de base du mode le reside en l'assomption qu 'un 
echange de savoirs et de savoir-faire entre parents , enseignants et 
membres de la communaute axe sur le respect mutuel et le partage 
de buts communs conduira a un meilleur developpement et une 
meilleure reuss ite de l'eleve (Epstein, 1996). 
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Force B Force C 

• • ,I( • 
-Caracteristiques -Caracteristiques 
-Philosophie -Philosophies 
-Pratiques -Pratiques 

de la famille de l'ecole 
Force D 

• • 
-Caracteristiq ues 
-Philosophies 
-Pratiques 

de la communaute Force A 
Temps/ age/ niveau scolaire 

Figure 1. Modele de /'influence partagee (Epstein, 1995 ; Epstein et 
al. , 1997). 

Objectifs de recherche 
L'objectif principal de cette recherche est de verifier: a) dans quelle 
mesure les etudiants inscrits en quatrieme annee du baccalaureat en 
enseignement au prescolaire primaire , au secondaire et en 
adaptation scolaire se sentent informes sur la collaboration ecole­
famille-communaute et, b) dans quelle mesure ils se sentent 
competents ou a l'aise pour intervenir? Il s'agit done de mieux 
connaitre la perception des futurs enseignants quant a leur 
preparation a la collaboration entre l'ecole, les families et la 
communaute. 

Methodologie 
Participants 
Le questionnaire a ete distribue a 229 etudiants inscrits en quatrieme 
annee au baccalaureat en enseignement, dont 105 au prescolaire 
primaire, 47 en adaptation scolaire et 77 au secondaire. Les 
participants y ont repondu pendant, soit un cours en gestion de 
classe pour ceux du secondaire, un cours en mesure et evaluation 
pour !'adaptation scolaire ou une rencontre d'information precedant 
un stage pratique intensif de 12 semaines pour ceux du prescolaire 
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primaire. L'ensemble des donnees ant ete recueillies en septembre 
2000. 

Instruments de mesure 
D'abord corn;u en anglais par Morris, le questionnaire a ensuite ete 
traduit en frarn;ais par une specialiste en linguistique. Dans sa 
version originale , le questionnaire vise a identifier: a) le niveau de 
connaissances et le degre du sentiment de competence des futurs 
enseignants a mener des rencontres parents-enseignants; b) les 
resources requises pour developper des programmes de collaboration 
ecole-famille-communaute, et c) des strategies pour favoriser la 
participation des parents dans les activites scolaires de leur enfant et 
developper des relations positives avec les parents (Morris , 2000; 
Morris, Taylor, Knight, & Wasson, 1996). 

Une consultation aupres de trois chercheurs experts oeuvrant au 
departement des sciences de !'Education de l'UQTR a conduit a des 
modifications quant a certaines terminologies ou structures de 
phrases. Ainsi, «bien informe sur les points» est devenu «bien 
informe des points» Un en once a ete scinde en deux puisqu'on a juge 
qu'il representait deux idees differentes (enonces 11 et 12). Deux 
questions ant ete ajoutees en lien avec la participation parentale 
dont l'une sur la connaissance de !'influence des caracteristiques 
demographiques sur la participation parentale et l'autre sur les 
attitudes et les habiletes necessaires pour travailler avec les parents 
et les membres de la communaute (enonces 15 et 16). Deux autres 
questions ant ete integrees au questionnaire en regard de Ia 
collaboration avec la communaute (enonces 13 , 14). Dans sa version 
finale , le questionnaire comporte 16 questions. Les enonces 1, 4, 6, 
9, 11, 12, et 13 mesurent jusqu'a quel point les participants se 
sentent informes . Les enonces 2, 3, 5, 7, 8 , et 10 verifient leur 
sentiment de competence tandis que le dernier enonce, soit 16, 
eval ue leur perception des a tti tu des et des ha biletes developpees 
(voir en annexe pour une copie de la version experimentale). Les 
reponses sont basees sur une echelle de type Likert de 4 points 
(l=pas du tout; 4=beaucoup). Pour des raisons d'inegalite dans la 
distribution des reponses sur l'echelle, les choix de reponses pas du 
tout OU peu ant ete recodes comme 1, tandis que moyennement a ete 
code 2 et beaucoup 3. L'alpha de Cronbach des 16 items s'est avere 
tres ban a .90 avec des correlations item-total corrigees allant de ,32 
CQ.B) a ,60 CQ.12). 
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Afin d'approfondir davantage la problematique a l'etude, deux 
questions ouvertes ont ete ajoutees dont une qui avait trait au 
sentiment de competence des futurs enseignants pour travailler avec 
les parents d'eleves et les. membres de la communaute et l'autre, par 
rapport aux apprehensions ou aux craintes que le travail eventuel 
avec les parents et les membres de la communaute souleve. 

Analyses et traitement des donnees 
Les reponses au questionnaire ont ete traitees statistiquement par le 
logiciel S.P.S .S. , (PC, version 10). Pour chaque enonce, nous 
rapportons les pourcentages (tableau 1) ainsi que les moyennes et les 
ecarts-type obtenus selon le programme de formation global et selon 
les trois programmes respectifs. Des analyses de variance a une 
dimension CANOVA) ont ete effectuees afin de verifier !'existence de 
differences significatives sur les mesures selon les 3 programmes de 
formation. Les analyses univariees qui ont revele un effet significatif 
ont ete suivies d'un test de comparaison des moyennes de Scheffe 
pour permettre d'identifier Jes paires de moyennes presentant une 
difference statistiquement significative (tableau 2). 

Les reponses aux questions ouvertes ont ete transcrites et 
analysees selon Jes etapes proposees par l'Ecuyer (1990) . II ya done 
eu: a) lectures preliminaires et etablissement d'une liste d'enonces 
en fonction du cadre theorique, b) categorisation et classification, c) 
quantification , d) description scientifique, et e) interpretation des 
resultats. 

Resultats 
La premiere partie des resultats porte sur Jes connaissances des 
participants et sur leur sentiment de competence en regard de la 
collaboration entre l'ecole-famille-communaute. La deuxieme partie 
presente Jes comparaisons entre Jes etudiants inscrits en 
enseignement au prescolaire primaire , en adaptation scolaire et au 
secondaire en lien avec leur niveau de connaissance et leur sentiment 
de competence. La troisieme rapporte succintement Jes resultats aux 
questions ouvertes qui ont trait a la perception de leurs competences 
pour travailler avec Jes parents et Jes membres de la commuanute et 
a leurs plus grandes apprehensions ou leurs plus grandes craintes par 
rapport a ce travail eventuel. L'ensemble des resultats des deux 
premieres parties sont presentes aux tableaux 1 et 2. Seuls Jes 
principaux resultats sont retenus. L'analyse est essentiellement de 
type descriptif: pourcentages , moyennes, ecarts -types . Ces resultats 
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sont accompagnes de commentaires relatifs a la collaboration ecole­
famille qui traduisent la perception des participants sur le sujet. 

Resultats d'ensemble 
Connaissances. Par rapport au niveau des connaissances, un 

enonce a obtenu un score particulierement eleve. Ainsi, 76% des 
participants se per~oivent comme etant informes des avantages et 
des inconvenients de la participation parentale aux activites de leur 
enfant (Q9 , M=2,00, E-T=, 78). Le commentaire suivanttraduit bien 
ces resultats: « Presentement, j'ai beaucoup de connaissances face 
aux rencontres de parents et aux contacts que nous devrions avoir 
avec les parents» (l-17-17A) . A l'autre extremite du continuum, au­
dela de 60% des participants (taus programmes confondus) 
considerent avoir peu ou pas du tout de connaissances sur Jes points 
qui favorisent l'efficacite des rencontres parents-enseignants et des 
ateliers offerts par l'ecole aux parents (Q4, 67%, M= 1,27, E-T= ,68), 
sur les strategies gagnantes pour faire participer les parents aux 
activites scolaires de leur enfant (Q6, 62%, M=l,34, E-T= ,75), sur 
!'influence des caracteristiques demographiques sur la participation 
parentale (Ql5 , 61 %, M=l ,31 , E-T= ,81) , et sur le role de la 
communaute dans la promotion et le soutien de la mission de l'ecole 
(Ql3 , 63 %, M= l, 32, E-T= ,71) . Au regard de la participation 
parentale, un etudiant souligne : «II me semble que c'est un aspect 
qui n 'a pas vraiment ete aborde dans les cours ni dans les differents 
medias , si ce n'est !'implication de plus en plus importante des 
parents au Conseil d'etablissement» (3-159-17 A). Un autre manifeste 
une «perception tres vague. J'ai quelques notions apprises par mon 
experience personnelle !ors des stages. Je manque de notions 
theoriques et pratiq ues sur le sujet» (2-111-17). Quant aux au tres 
scores , ils se situent au tour de la moyenne. 

Sentiment de competence . Au chapitre du sentiment de 
competence, 94% des participants (tous programmes confondus) ont 
estime pou voir faire une difference (moyennement et beaucoup) 
dans la vie des eleves de leur classe (Q8 , M=2,37, E-T= ,62). Par 
contre , on peut voir que 64% des participants se per~oivent peu ou 
pas du tout a l'aise d'acceder aux ressources necessaires pour etablir 
une planification annuelle de la collaboration ecole-famille­
communaute pour leurs classes (Q3 , M= 1,24, E-T= , 78) . Quarante­
neuf (49) pour cent d'entre eux se disent peu ou pas du tout a l'aise 
dans leur capacite de planifier et de mettre en reuvre des rencontres 
parents-enseignants productives (Q5 , M=l ,51, E-T= ,71). A cet 
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egard, un etudi ant precise: «Mes competences par rapport au travail 
ave c les parents des eleves sont assez minces . J e n'ai jamais eu de 
pistes lors de mon bac afin d 'etre en mesure de faire face a cette 
realite» (2 -129-17A). 

Tablea u 1. Scores obtenus par enonce et par programme de formation 
en enseignement 

Variables Programmes Bepep Adaptation Secondaire 
confondus scolaire 
n = 229 n = 105 n = 47 n = 77 

% % % % 
B* M p B M p B M p B M p 

Q l 9 47 44 15 68 17 9 40 51 0 25 75 
Q 2 8 52 40 8 57 35 4 49 47 11 46 43 
Q 3 4 32 64 8 34 58 4 32 64 0 29 71 
Q 4 3 30 67 5 45 so 4 30 66 1 8 91 
QS 7 44 49 10 52 38 2 38 60 5 36 58 
Q6 6 32 62 11 46 43 2 28 70 1 17 82 
Q7 13 63 24 16 64 20 13 62 15 10 61 29 
QB 44 so 6 40 54 6 51 40 9 44 49 7 
Q9 27 49 24 46 45 9 11 66 23 12 43 45 
Q 10 18 44 38 24 so 26 13 49 38 13 33 55 
Q 11 7 39 54 15 49 36 0 25 75 1 34 65 
Q 12 6 38 56 9 52 39 0 30 70 4 25 71 
Q 13 5 32 63 6 45 49 2 17 81 4 23 73 
Q 14 9 49 42 19 52 29 2 55 43 0 42 58 
Q 15 7 32 61 13 38 49 2 34 64 1 24 75 
Q 16 3 35 62 5 46 49 2 28 72 4 23 73 

* B = Beaucoup; M = moyennement; P = Peu ou pas du tou t 

Une grande partie des participants , soit 40% et 38% 
respectivement se sen tent peu ou pas du tout a l'aise pour mener des 
entretiens ou des entrevues efficaces avec !es parents (Q2 , M= 1,66, 
E-T= ,66) et pour encourager !es parents a accro\'tre leur 
participation dans les activites scolaires de leur enfant (QlO, 
M = 1, 77, E-T= , 77) . Le commentaire qui suit traduit bien ces 
resultats: «J 'aurais bea ucoup de difficulte a travailler avec eux, car 
je ne sau rais pas quell es interventions faire et jusqu'ou man 
implication devrait aller» (3-208-l 7B) . Un autre participant 
mention ne: «Je perc;ois mes competences dans ce domaine comme 
etant litteralemen t deficientes . J e dois me ntionner que dans le cadre 
du bacc en enseignement secondaire , a ucun cours nous est presente 
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afin de combler ces lacunes. II serait done important d'y remedier» 
(3-194-17). Toutefois, un commentaire ouvre la porte sur l'apport 
des apprentissages sur le terrain meme si hors du contexte scolaire: 
«Je me sens quand meme a l'aise a travailler avec les parents a cause 
de mon experience prise en tant qu'entraineur au hockey. Ce n'est 
pas a l'universite que j'ai appris comment travaille avec les parents» 
(3-225-l 7A). 

Comparaisons 
Le deuxieme objectif consiste a comparer les scores obtenus selon le 
programme dans lequel les participants etaient inscrits. Pour alleger 
le texte, nous ne rapportons les donnees que dans la mesure ou il y 
a des differences significatives. Les analyses de variance multivariee 
de 13 enonces sur 16 (excepte Q2, Q7 et QB) ont revele des effets 
principaux. Les analyses univariees subsequentes montrent que les 
etudiants inscrits au prescolaire primaire (Bepep) se sentent mieux 
informes des differentes fac;ons de rendre un entretien ou une 
entrevue efficace avec les parents (Ql, M == Bepep : 1,96, E-T== ,62; 
adaptation scolaire: 1,51, E-T== ,75; secondaire: 1,06, E-T== ,64) et 
des strategies gagnantes pour faire participer les parents aux 
activites scolaires de leur enfant (Q6 , M == Bepep: 1,68, E-T== ,69; 
adaptation scolaire: 1,26, E-T== ,61; secondaire: ,92, E-T== ,70) que 
ceux du secondaire et de le !'adaptation scolaire . Pour Jes enonces 
Q5, Ql 1, Ql2, Ql3, Ql4, Ql5, et Ql6, l'ecart se retrouve entre d'une 
part, Jes futurs enseignants du prescolaire primaire et d'autre part, 
ceux de !'adaptation scolaire et du secondaire. Ainsi, Jes etudiants au 
Bepep se sentent mieux informes que ceux de !'adaptation scolaire 
par rapport aux types de participation des parents dans Jes activites 
mises en ceuvre en milieu scolaire (Qll , M == Bepep :1,78, E-T== ,71; 
adaptation scolaire: 1,09 , E-T== ,65; secondaire: 1,25, E-T==· ,67), 
pour la maison (Ql2, M == Bepep :1 ,70, E-T== ,63; adaptation 
scolaire: 1,1 9, E-T== ,61; secondaire: 1,19 , E-T== ,71), au role de la 
communaute dans la promotion et le soutien de la mission de l'ecole 
(Ql3, M == Bepep:1,58, E-T== ,62 ; adaptation scolaire: 1,02, E-T== 
,68; secondaire: 1,14, E-T== ,74), aux fac;ons d'integrer des membres 
de la communaute dans leur vie de classe (Ql4, M == Bepep: 1,89, E­
T== ,71; adaptation scolaire: 1,51, E-T== ,69 ; secondaire : 1,31, E-T== 
,65) , et de !'influence des caracteristiques demographiques sur la 
participation parentale (Ql5, M == Bepep: 1,58, E-T== ,81; adaptation 
scolaire: 1, 15 , E-T== ,81; secondaire: 1,05, E-T== , 71). Ceux du Bepep 
se sentent egalement plus competents ou du moins plus a l'aise que 
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ceux de !'adaptation scolaire et du secondaire pour planifier et 
mettre en reuvre des rencontres parents-enseignants productives 
(Q5 , M = Bepep: 1,69, E-T= ,68 ; adaptation scolaire: 1,36, E-T= ,64; 
secondaire: 1,38 , E-T= , 74) . De meme, ils disent avoir pu developper 
davantage Jes attitudes et les habiletes necessaires pour travailler 
avec les parents et les membres de la communaute (Ql6, M = 
Bepep:1 ,51 , E-T= ,67; adaptation scolaire: 1,22, E-T= ,55; 
secondaire: 1,13 , E-T= ,75). 

Tableau 2. Resultats des analyses de variance et des tests de Scheffe par 
programme de formation en enseignement (N=229) 

Variables Programmes Bepep Adaptation Secondaire 
confondus scolaire 
n = 229 n = 105 n = 47 n = 77 

M fr M ET M ET M ET 

Score 1.57 .46 l.79 ab .42 1.45ba .38 l.32ba .41 
Q 1 1.57 .76 l.96 abc .62 1.51 bac .75 l .06cab .64 
Q2 1.66 .66 1.72 .60 1.57 .58 1.62 .78 
Q3 1.24 .78 l.43 ab .73 1.26 .77 .97ba .78 
Q4 1.27 .68 1.51 ac .65 1.34bc .64 .88cb .58 
Q5 1.51 .71 l.69 abc .68 l.36ba .64 l.36ca .74 
Q6 1.34 .75 l.68 abc .69 l.26bac .61 .92cab .70 
Q7 1.87 .66 1.95 .63 1.81 .74 1.79 .66 
QB 2 .37 .62 2.34 .59 2.40 .71 2 .38 .61 
Q9 2 .00 .78 2.3 7abc .67 l.83ba .67 1.61 ca .76 
Q 10 1.77 .77 1. 96 ac .75 1.72 .71 1.53ca .79 
Q 11 1.46 .75 1. 73 abc .71 l.09 ba .65 1.25ca .67 
Q 12 1.43 .70 1. 70abc .63 l. l 9 ba .61 1.19ca .71 
Q 13 1.32 .7 1 l.58 abc .62 l.02ba .68 1.14ca .74 
Q 14 1.62 .73 l .89abc .71 1.51 ba .69 1. 31 ca .65 
Q 15 1.31 .81 l.58 abc .81 1.15 ba .81 1.05ca .71 
Q 16 1.32 .70 1.51 ac .67 1.22b .55 1.13ca .75 

Note : L'indice superieur refere a un programme de formation , soit 
a=bepet; b=adaptation scolaire; c=secondaire. Les moyennes qui 
sont significativement differentes les unes des autres apparaissent en 
indice superier (test Scheffe) . 

Analyse de contenu 

L'analyse de contenu porte sur Jes questions 17 et 18 du 
questionnaire. Pour la premiere question, le contenu a ete analyse en 
fonction de categories etablies a priori qui ressemblaient 
sensiblement a celles qui apparaissant dans la partie quantitative du 
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questionnaire. Ainsi , !es participants se disaientpeu oupas informes, 
bien informes, consideraient avoir peu oupas de competence ou encore 
exprimaient leur croyance face a l'importance de la participation des 
parents et les membres de la communaute. 

Perception du niveau de connaissances et sentiment de competence 
D'emblee, ii ressort une preponderance de commentaires associes au 
peu ou a !'absence de connaissances et au faible sentiment de 
competence avec une frequence de commentaires plus elevee chez !es 
candidats en enseignement au secondaire. Par exemple, un etudiant 
indique qu'il a «peu d'information sur la collaboration parents­
enseignants tant au niveau des rencontres qu'au niveau de leur 
participation en classe» (1-35-1 ?A). Un autre mentionne qu 'il ne se 
sent «pas apte a 100% d'etablir des contacts avec !es membres de la 
communaute c~r nous n'avons jamais eu d'information ace sujet. Je 
ne saurais pas comment m'y prendre» (3-205-17B). «Comment s'y 
prendre encore une fois » (3-l 70-18A) questionne un etudiant. 
Toutefois , notons une perception plus positive chez certains eleves: 
«Avec une bonne preparation, je crois que je suis en mesure d'avoir 
un bon contact avec !es parents » (2-115-1 ?A) . Un autre ecrit: «Je 
serais a l'aise de m'impliquer avec mes eleves au sein de la 
communaute et je serais en mesure de les approcher» (2-108-17B). 
Quelques commentaires ont aussi ete emis en rapport avec la 
croyance que la collaboration ecole-famille et ecole-communaute est 
importante . Par exemples on indique que «L'aide apportee par la 
communaute favorise bien souvent le bon developpement des eleves 
soit par !'aide aux devoirs , la presence en classe pour un eleve en 
difficulte ou pour toute autre chose» (3-127-17B) . Un autre indique : 
«Je sais qu'il est important de travailler avec Jes parents» (2-112-
l?A) et «Je sais bien sur qu'il faut Jes [parents] faire participer et 
que c'est tres enrichissant pur eux mais egalement pour les eleves» 
(3-178-18) . Bien que Jes commentaires pointent !'importance de 
!'implication des parents dans le parcours scolaire des eleves, ceux-ci 
n'elaborent pas sur Jes raisons qui sous-tendent ce constat . 

Craintes et apprehensions eu egard a la collaboration ecole-famille 
Les reponses concernant Jes craintes et !es apprehensions en regard 
de la collaboration ecole-famille ont surtout trait a la crainte de 
jugement des parents («J'ai peur qu'ils me trouvent trap jeune pour 
enseigner et ainsi qu'ils ne me fassent pas confiance. J'ai peur qu'ils 
critiquent tout ce que je fais » (2-127-18A) et de leurs attitudes ou 
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encore de leur manque d'engagement («Des parents qui critiquent 
toujours, des parents agressifs et ceux qui sont absents face a leurs 
responsabilites» (1-68-lSA); «Parents peu motives a aider leurs 
enfants» (1-89-1 SA) ; «Parents peu ouverts et peu presents surtout au 
secondaire» (3-185-lSA). 

Les craintes par rapport a la collaboration ecole-communaute 
sont aussi associees au «manque d'experience ,» a la «crainte de 
manquer de ressources, » au «manque d'ouverture de la part de la 
communaute» et aux «ressources fermees a la collaboration.» 

Les commentaires soulignent aussi le manque de competence 
pour intervenir efficacement aupres des parents , cette perception se 
justifiant par le «jeune age » et «!'experience plutot restreinte» OU 

encore par le «manque d'outils » et la formation «insuffisante. » Les 
etudiants craignent aussi le manque de cooperation, de 
collaboration, de disponibilite et d'interet de la part des parents. Ils 
parlent de leurs craintes vis-a-vis !es parents «bornes ,» ceux qui ont 
«une perception negative de l'ecole, » «!'indifference,» et le manque 
«d'interet face a !'education de son OU ses enfants.» 

Discussion et conclusion 
Par cette recherche, nous avons voulu verifier le niveau de 
connaissances et le sentiment de competence des etudiants inscrits 
au baccalaureat en enseignement par rapport a la collaboration 
ecole-famille-communaute. II parait cl air que la tres grande majorite 
des etudiants se per~oivent comme etant informes par rapport aux 
avantages et inconvenients de la collaboration ecole-famille­
communaute. Ils croient egalement pouvoir faire une difference dans 
la vie de leurs eleves . Mais lorsqu'il s'agit d'aspects beaucoup plus 
specifiques OU plus operationnels associes a la collaboration ecole­
famille-communaute , ii en va tout autrement. Par exemple, la 
majorite des etudiants disent qu'ils manquent d'information sur Jes 
fa~ons d'ameliorer l'efficacite des rencontres parents-enseignants et 
des ateliers offerts aux parents , sur Jes strategies contribuant a 
favoriser la participation des parents aux activites de leur enfant, sur 
!'influence des caracteristiques demographiques (p . ex., niveau 
socioeconomique, scolarite des parents, structure familiale) et sur le 
role de la communaute dans la promotion et le soutien a la mission 
de l'ecole. De meme, une bonne partie des participants ne se sen tent 
pas a l'aise pour planifier et mener des entretiens avec les parents, 
et pour encourager !es parents a participer au suivi scolaire de leur 
enfant. Une tres grande proportion des etudiants considerent qu'ils 
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n'ont pas les attitudes et Jes habiletes necessaires pour travailler avec 
Jes parents et les membres de la communaute. Les reponses aux 
questions ouvertes appuient fortement ces constats. Nos resultats 
vont dans le meme sens que ceux obtenus par Morris et al. (1996) 
dans une etude menee aupres de 31 futurs enseignants. Ces derniers 
se disaient plus informes et plus competents relativement a des 
aspects generaux de la collaboration ecole-famille-communaute et 
moins, par rapport a des aspects plus specifiques. 

Que Jes futurs enseignants qui deplorent un manque de 
connaissances se sentent peu competents est tout a fait logique a la 
lumiere de la definition du sentiment de competence selon la theorie 
sociocognitive de Bandura (1997). Suite aux conclusions de Garcia 
(2000), on peut pens er que si ces lacunes ne sont pas comblees, les 
enseignants nouvellement en exercice n'auront pas tendance a 
favoriser la collaboration entre l'ecole, les families et la 
communaute. Cette faiblesse dans la formation des futurs 
enseignants est davantage marquee chez Jes etudian ts en 
enseignement en adaptation scolaire et d'une fa~on plus 
preponderante, chez ceux inscrits en enseignement au secondaire. 
Autrement dit, pour la plupart des enonces, Jes participants inscrits 
en enseignement au prescolaire primaire estiment avoir plus de 
connaissances et se sentir plus competents que leurs pairs. II existe 
diverses explications. II est plausible de croire que Jes professeurs 
oeuvrant au pres des futurs enseignants du prescolaire primaire aient 
traite d'une fa~on ponctuelle de la collaboration ecole-famille­
communaute dans Jes cours qu'ils offrent. Par exemple, Royer, dans 
le cours «Facteurs et processus de developpement socio-affectif» fait 
valoir !'importance de la coherence des interventions pour un 
developpement harmonieux sur le plan affectif (Royer & Provost, 
1995). Dans le cours «Introduction a !'education prescolaire,» Royer 
et ses collegues traitent de !'importance de !'engagement parental 
des l'entree a l'ecole, de la participation des parents a la vie de la 
classe et au bien-etre des eleves de maternelle . Ils soulignent la 
necessite d'ouvrir la classe prescolaire aux parents afin de favoriser 
leur participation tout au long de l'annee scolaire. En adaptation 
scolaire, ii se peut que la meme situation se produise mais a un degre 
moindre. A titre d'exemple, dans un cours de gestion de classe offert 
en deuxieme annee, Deslandes discute des aspects generaux de la 
collaboration ecole-famille-communaute en terme de connaissance, 
d'attitudes et d'habiletes. Rousseau aborde aussi la collaboration 
ecole-famille-communaute en liens avec Jes strategies d'inclusion 
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scolaire et le processus d 'evaluation des eleves ayant des difficultes 
d'apprentissage. En 4e annee du baccalaureat en enseignement au 
secondaire, Deslandes presente !es notions precedemment decrites 
!ors de la derniere rencontre dans le cours de gestion de classe . Or, 
au moment ou !es participants ont repondu au questionnaire, ce 
dernier cours venait a peine de commencer. Pour ce qui est de 
l'enseignement au secondaire , ii importe de rappeler que !es 
etudiants suivent leurs cours dans leur specialisation respective. On 
peut pens er que la collaboration ecole-famille-communaute fasse tres 
peu partie des preoccupations d'un professeur-chercheur en biologie, 
en mathematique ou encore en chimie et physique par exemple. De 
meme, soulignons que nombre d'etudes montrent que !es enseignants 
du secondaire considerent que favoriser la collaboration ecole­
famille-communaute ne fait pas partie de leur mandat professionnel 
(p. ex. , Pelco & Ries, 1999). 

Dans !'ensemble , que !es futurs enseignants constatent une 
formation inadequate quant a la collaboration ecole-famille­
communaute n 'est guere etonnant. A cet effet, selon maintes etudes 
anterieures , une grande proportion des enseignants presentement en 
exercice disent ignorer comment initier la collaboration et 
recommandent !'integration de cette thematique dans la formation 
initiale a l'enseignement (Baker, 2000 ; Deslandes , 2001a; Epstein, 
et al. , 1999 ; Pelco & Ries , 1999). 11 ressort clairement que les 
habiletes et !es attitudes requises pour travailler avec les parents et 
les membres de la communaute ne se developpement pas de fa~on 
spontanee, mais plutot qu 'elles requierent un apprentissage dans le 
cadre d 'une formation structuree (Baker, 2000; Pelco & Ries, 1999). 

Tous les modeles de formation repertories (p. ex., De Acosta, 
1996; Hoover-Dempsey, Walker, Jones , & Reed , 2000; Morris et al. , 
1996; Ries , 1998; Shartrand, Weiss , Kreider & Lopez , 1997; Chavkin 
& Williams , 1988) privilegient une perspective globale comportant 
un vol et personnel, conceptuel et pratique (Deslandes , 2001 b) . En se 
basant sur le modele de Shartrand et al. (1997) , on pourrait penser 
a inclure les themes suivants: a) participation des families et des 
membres de la communaute en general , b) connaissances generales 
sur la famille et sur la communaute, c) communication ecole-famille­
communaute , d) participation de la famille dans !es activites 
d'apprentissage, e) soutien des families a l'ecole, f) soutien de l'ecole 
aux familles, et g) families et membres de la communaute comme 
agent de changement (pour plus de details , voir Deslandes, 2001a). 
II serait egalement important d'accorder de la place aux activites 
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pratiques dans le cadre de la formation initiale des etudiants. Selon 
Epstein et Dauber (1991), ii importe de relier la theorie a la 
pratique. A titre d'exemples d'exercices pratiques, Morris et al. 
(1996) ont propose une entrevue avec !es parents, !'elaboration d'un 
plan de collaboration ecole-famille-communaute et la presentation 
d'un atelier s 'adressant aux parents a une classe d'etudiants inscrits 
dans un programme de formation en enseignement. 

A la lumiere des etudes realisees (Hoover-Dempsey et al., 2000 ; 
Morris et al., 1996 ; Morris , 2000), ii semble qu'un tel programme de 
formation pourrai t con tri buer a accroitre le sen ti men t de competence 
des enseignants. D'apres Hoover-Dempsey et al. (2000), une plus 
grande confiance en ses propres capacites professionnelles favorisera 
chez !es enseignants une plus grande initiative dans le but de 
developper des rela tions parents-enseignants efficaces , de meme que 
la perseverance dans !es efforts vis ant a engager !es parents et !es 
membres de la communaute et a vaincre !es obstacles a la 
collaboration ecole-famille -communaute. II est alors possible que !es 
enseignants voient !es obstacles comme des defis et non comme des 
limites personnelles. 

Cette etude n'est pas exempte de limites reliees au fait d 'etre 
basee sur !es perceptions des participants et d'avoir ete menee dans 
une seule institution universitaire. Cependant, nous ne pensons pas 
que notre institution fait figure d'exception. Au contraire, la 
situation presentee pourrait fort bien etre le lot de plusieurs de nos 
universites quebecoises et canadiennes. A notre connaissance, peu 
d'etablissements engages dans la formation des maitres ont emboite 
le pas dans le but d'integrer des activites de formation specifique 
portant sur la collaboration ecole-famille-communaute. 
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