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Résumé 
 

     La collaboration entre l’école et la famille est de plus en plus privilégiée comme moyen pour favoriser la 
réussite et la persévérance scolaires. Celle-ci repose, entre autres, sur un partage des responsabilités 
entre les parents et les enseignants. Les objectifs de cet article consistent à : (1) proposer un modèle inté-
grateur des divers facteurs et processus de la collaboration école-famille; (2) cerner des conditions facili-
tantes et des conditions contraignantes qui contribuent ou nuisent au développement de relations école-
famille collaboratives; et (3) inventorier des éléments d’un cadre éthique visant à guider parents et ensei-
gnants par rapport à la compréhension et l’exercice de leur rôle respectif. Cet article fait référence à la fois 
aux recensions des écrits, rapports et résultats des études que nous avons effectuées ainsi qu’aux études 
menées par des chefs de file internationaux au cours des quinze dernières années. Puis, en s’inspirant du 
modèle anthropologique de Développement humain et Processus de production du handicap (Fougeyrol-
las, Bergeron, Cloutier, Côté, et St-Michel, 1998), nous illustrons la dynamique des interactions entre, 
d’une part, les facteurs associés aux jeunes, aux parents et aux familles et, à l’école et aux enseignants et 
d’autre part, les processus familiaux et scolaires dans le développement de relations école-famille collabo-
ratives. L’importance de la compréhension des parents et spécialement des enseignants de leur rôle res-
pectif est mise de l’avant. Finalement, à l’aide de cadres éthiques, nous posons quelques jalons visant à 
cerner les compétences interpellées ainsi que les valeurs et principes qui les sous-tendent. Les défis que 
doivent relever les enseignants sont nombreux et l’agir professionnel éthique est un impératif dans le do-
maine de l’éducation.  
 

Mots-clés : collaboration école-famille, facteurs, processus, responsabilités parentales et professionnelles, 
conduite éthique 
 

Abstract 
 

     Collaboration between the school and the family is increasingly favored as a means to promote school 
achievement and perseverance. This is based among other things on a sharing of responsibilities between 
parents and teachers. The objectives of this paper are to (1) propose a model integrating various factors 
and processes of school-family relationships; (2) identify facilitating conditions and restrictive conditions 
that help or hinder the development of collaborating school-family relationships; and (3) identify elements of 
an ethical framework to guide parents and teachers in relation to the understanding and exercise of their 
role respectively. This article refers to both literature reviews, reports and results of studies that we con-
ducted, as well as studies conducted by international leaders in the past 15 years. Then, drawing on the 
anthropological model of Human development and Disability Creation Process (Fougeyrollas, Bergeron, 
Cloutier, Côté, & St-Michel, 1998), we illustrate the dynamics of interactions between, on the one hand, 
factors associated with youngsters, parents and families, and school and teachers, and on the other hand, 
school and family processes in the development of school-family relationships. The importance of parents’ 
and teachers’ role comprehension is put forward. Finally, using ethical frameworks, we set some bench-
marks to pinpoint required competencies and the values and principles that underlie them. Challenges fac-
ing teachers and professionals are numerous and ethical professional conducts are an imperative in the 
field of education.  
 

Keywords : school-family collaboration, factors, processes, parental and professional responsibilities, ethi-
cal conducts 
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Introduction et problématique 
 
u Québec et en Europe, des interve-
nants du milieu social et de la réédu-
cation utilisent le Modèle du Dévelop-
pement humain et du Processus de 
production du handicap (Fougeyrol-

las, Bergeron, Cloutier, Côté, et St-Michel, 
1998). Ce modèle anthropologique est déjà so-
lidement ancré dans les pratiques des interve-
nants de la santé et, depuis quelques années, 
il commence à pénétrer le monde de l’éduca-
tion, comme en font foi la publication des Actes 
du Colloque Participation à la vie éducative, 
apprentissages et transitions (2012) dans la 
Revue Développement humain, handicap et 
changement social et de d’autres textes dédiés 
aux professionnels du milieu scolaire (p. ex., 
Paré, Parent, Rémillard, et Piché, 2010). Le 
modèle se compose de quatre pôles qui sont :  

 les facteurs de risque; 
 les facteurs personnels; 
 les facteurs environnementaux; 
 les habitudes de vie (voir Figure 1).  

Ces pôles entrent en interaction pour influer 
sur la participation sociale de l’individu ou pour 
créer, des situations de handicap. Lorsqu’il y a 
harmonisation au plan de ces quatre pôles, il 
est alors question de pleine participation so-
ciale de l’individu. Par ailleurs, quand le niveau 
de réalisation des habitudes de vie est faible, il 
en résulte une situation de handicap. Parmi les 
treize habitudes de vie énumérées dans le mo-
dèle se retrouvent, entre autres, nutrition, com-
munication, relations interpersonnelles, travail 
et éducation. C’est l’habitude de vie corres-
pondant à l’éducation qui retient particulière-
ment l’attention dans le cadre du présent ar-
ticle. À la lumière d’une réflexion de plus de 
quinze ans faite sur la collaboration école-fa-
mille, il s’avère pertinent d’enrichir ce modèle 
pour faciliter la compréhension des interactions 
complexes qui conduisent à la réussite éduca-
tive du jeune. Dans le cadre de la probléma-
tique actuelle reliée à la collaboration entre l’é-
cole et la famille, ce modèle a été retenu car il 
permet d’illustrer les facteurs associés aux pa-
rents et aux familles, à l’école et aux ensei-
gnants de même que les facteurs personnels 

 
FIGURE 1 : MODÈLE DU PROCESSUS DE PRODUCTION DU HANDICAP (FOUGEYROLLAS ET AL., 1998)* 

 

 

*Ce modèle est publié avec la permission du RIPPH obtenue le 15 mars 2013. 
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associés aux jeunes en interaction avec les 
facteurs environnementaux, soit ici, les proces-
sus familiaux et les processus scolaires qui 
constituent des facilitateurs ou des obstacles 
au développement de la collaboration école-
famille et, bien au-delà, à la réussite éducative 
du jeune. Le modèle n’est ni stable, ni figé 
dans le temps. Son état de mouvement conti-
nuel est représenté par la composante interac-
tion. 
 
Depuis plusieurs années au Québec se des-
sine une volonté politique d’accorder plus d’im-
portance aux parents dans le système scolaire, 
soit d’abord par l’adoption, en 1997, de la 
Loi 180 reliée au rôle des parents dans les 
conseils d’établissement ou par l’adoption, en 
2002, de la Loi 124 dans le cadre de laquelle 
les parents, entre autres, sont invités à partici-
per à l’élaboration, la réalisation et l’évaluation 
périodique du projet éducatif (Deslandes, 
2006). L’ouverture de l’école vers les familles 
constitue aussi une ligne de fond du Pro-
gramme de l’école québécoise dont l’implan-
tation a débuté en 2001 (Ministère de l’Éduca-
tion du Québec, 2001a). Outre cet ancrage 
juridique, figure également la publication de do-
cuments ministériels faisant appel, par exem-
ple, à une plus grande complicité entre les fa-
milles et les écoles (Conseil de la Famille et de 
l’Enfance du Québec, 2000) ou encore au par-
tenariat dans la réussite et la persévérance 
scolaires, tel qu’il apparaît dans le document 
L’école, j’y tiens! Tous ensemble pour la réus-
site scolaire (Ministère de l’Éducation, du Loisir 
et du Sport, 2009a). La logique qui sous-tend 
ce partage de responsabilités avec non seule-
ment la famille, mais également la communau-
té, est liée au fait que l’école, seule, ne peut 
répondre à tous les besoins éducatifs des 
jeunes compte tenu de la complexité de la so-
ciété d’aujourd’hui (Deslandes & Bertrand, 
2001). Autant les deux systèmes, famille et 
école, étaient considérés auparavant comme 
deux mondes à part, autant leur pleine partici-
pation dans le processus d’apprentissage sco-
laire apparaît ainsi cruciale au succès et à la 
persévérance scolaires des jeunes (Epstein, 
2011; Jeynes, 2005).  
 

Le concept de participation parentale au suivi 
scolaire revêt un caractère multidimensionnel. 
Du point de vue des adolescents, la participa-
tion parentale comprend surtout le soutien af-
fectif, les interactions et la communication pa-
rents-adolescents (Deslandes, 1996). D’après 
des parents, la participation parentale au suivi 
scolaire comporte deux dimensions :  

 la participation à domicile (supervision, suivi 
dans les travaux scolaires); 

 la participation à l’école (retour d’appels 
téléphoniques; signature de l’agenda et de 
travaux; présence à des rencontres et bé-
névolat) (Deslandes & Bertrand, 2004, 
2005).  

 
Les deux façons de participer au suivi scolaire, 
à domicile et à l’école, représentent des fac-
teurs de protection ou de résilience (p. ex., 
Deslandes, 2007). Les facteurs de protection 
renvoient à des ressources en matière de sou-
tien ou d’opportunités qui s’adressent à tous 
les jeunes et non seulement à ceux qui sont 
considérés à risque (Bénard, 2004). De son 
côté, la résilience, dans le contexte scolaire, 
réfère à la capacité du jeune à réussir ses ap-
prentissages, malgré la présence de conditions 
adverses (ibidem). La participation au suivi 
scolaire à domicile a des impacts directs sur 
les résultats scolaires. Cette participation peut 
se traduire par des comportements tels que 
guider, discuter, aider, encourager, enseigner 
aux enfants pour qu’ils développent des atti-
tudes positives et des comportements pro-sco-
laires. Par ailleurs, lorsque des parents se ren-
dent à l’école, soit pour faire du bénévolat, par-
ticiper à des ateliers, etc., ils sont davantage 
susceptibles d’apprendre de quelles manières 
ils peuvent engager leur enfant dans des activi-
tés d’apprentissage et comment ils peuvent ob-
tenir de l’aide. Ils deviennent alors plus capa-
bles de développer une relation constructive 
avec les enseignants (p. ex., Deslandes, 2005, 
2010a; Epstein, 2011). Malgré une prédomi-
nance d’effets positifs, différents chercheurs 
soulignent cependant quelques effets moins 
positifs de la participation parentale au suivi 
scolaire. En effet, une participation malhabile 
pourrait exacerber les divisions de pouvoir et 
reproduire les inégalités entre l’école, les en-
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seignants et les parents, de même que des 
inégalités touchant les classes sociales, le 
genre et l’origine ethnique des élèves (p. ex., 
Crozier, 2000; Lareau, 2011). Ces affirmations, 
plutôt que de provoquer un nivellement vers le 
bas, incitent à porter un regard global et attentif 
sur l’ensemble des facteurs et processus qui 
illustrent la complexité des relations école-fa-
mille.  
 
La participation parentale au suivi scolaire est 
considérée à la fois comme un facteur clé dans 
l’amélioration des résultats scolaires des élè-
ves et une avenue pour diminuer l’écart dans le 
rendement des élèves provenant de milieux fa-
vorisés et défavorisés. Les autres bénéfices 
qui y sont associés varient de l’augmentation 
de l’estime de soi à une plus grande motivation 
à apprendre, de meilleures habiletés sociales 
et d’autorégulation et une réduction des difficul-
tés comportementales (Adams & Ryan, 2000; 
Changkakoti & Akkari, 2008; Deslandes, 2005, 
2009; Fan & Chen, 2001; Harris & Chrispeels, 
2006; Jeynes, 2005; Jordan, Orozco, & Ave-
rett, 2001; Kreider, Cape Kennedy, & Weiss, 
2007; Pourtois, Desmet, & Lahaye, 2008). Plu-
sieurs études et recension des écrits ont relevé 
des facteurs qui influent sur le niveau de parti-
cipation parentale notamment les caractéris-
tiques des parents et des familles (scolarité, 
structure familiale, ethnie), les caractéristiques 
des enfants (âge, rendement scolaire, récepti-
vité à l’influence familiale) et les caractéris-
tiques et les pratiques des enseignants et de 
l’école (valeurs, formation professionnelle) 
(Deslandes, 2001; Deslandes & Cloutier, 2005; 
Hoover-Dempsey et al., 2005). Or, la participa-
tion parentale favorise la collaboration école-
famille (Deslandes & Bertrand, 2001). L’inverse 
est forcément vrai. Lorsque celle-ci est pré-
sente, des enseignants rapportent aussi des 
avantages par rapport à eux-mêmes, en l’oc-
currence une plus grande appréciation de leur 
travail et une plus grande complicité avec les 
parents ainsi qu’une amélioration du climat 
scolaire (Epstein, 2011; Hoover-Dempsey, Ice, 
& Whitaker, 2010).  
 
Tout comme Christenson et Sheridan (2001), 
nous définissons la collaboration entre l’école 
et la famille à la fois comme une attitude et 

comme une activité, où l’intérêt de l’élève est 
au centre des préoccupations. La collaboration 
école-famille renvoie aux responsabilités fami-
liales et au rôle de l’école dans l’actualisation 
de la participation des parents au suivi scolaire. 
Cette collaboration se développe donc en pré-
sence d’un partage des responsabilités, d’une 
confiance mutuelle et d’une communication ou-
verte entre les partenaires. Dans une perspec-
tive de relations école-famille collaboratives, 
Christenson et Sheridan (2001) recommandent 
de mettre l’accent sur quatre aspects :  

 Une approche qui accorde de l’importance 
aux rôles des acteurs clés; 

 Ces attitudes positives manifestées à l’égard 
des uns et des autres; 

 Une atmosphère accueillante et respectu-
euse; 

 Des actions qui s’actualisent par des activi-
tés facilitantes (Deslandes, 2010b).  

Pour que les relations école-famille soient col-
laboratives, elles doivent répondre aux besoins 
des familles en matière d’information, de sou-
tien et de formation (Terrisse, Larivée, Larose, 
& Bédard, 2008) de même que prendre en 
compte leurs différences socioéconomiques et 
culturelles, voire leur diversité (Christenson, 
2003; Grant & Ray, 2013; Henderson, Mapp, 
Johnson, & Davies, 2007; Kanouté & Lafor-
tune, 2011; McAndrew, Milot, & Triki-Yamani, 
2010). Or, des écrits scientifiques portant sur 
les écoles efficaces suggèrent d’améliorer les 
relations école-famille pour optimiser la per-
formance scolaire des élèves (p. ex. Harris & 
Chrispeels, 2006). Des relations école-famille 
positives et harmonieuses agissent ainsi com-
me des mécanismes pouvant favoriser la réus-
site éducative des jeunes.  
 
Tout ne se fait pas par magie, c’est pour cela 
qu’il est admis que des pratiques de l’école 
axées sur la collaboration école-famille facili-
tent la participation des parents au suivi sco-
laire (Epstein, 2011; Henderson et al., 2007; 
Simon, 2004). Les enseignants et la direction 
d’école sont des acteurs clés dans ce proces-
sus de promotion de la collaboration école-
famille. Pour ce faire, l’école peut initier des 
activités de communication qui prennent la 
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forme de contacts personnalisés et soutenus 
visant à créer un climat accueillant et à pro-
mouvoir des échanges sur les apprentissages 
et le développement des jeunes, tels que des 
interactions de personne à personne lors de la 
remise de bulletin ou à d’autres moments et le 
recours à des moyens tels que des avis, ap-
pels, envois postaux, courriels, articles de jour-
naux ou capsules dans les médias. Il peut 
s’agir aussi de programmes d’activités pour 
soutenir et informer les parents, comme des 
conférences, ateliers et autres formations rela-
tivement au fonctionnement de l’école, au con-
tenu du curriculum et au développement de 
connaissances et d’habiletés pour mieux ac-
compagner son enfant dans ses apprentis-
sages (Chrispeels & Rivero, 2001). Ces pra-
tiques favorisent également des invitations à 
s’engager à l’école à titre de bénévoles dans 
l’école ou pour recueillir des fonds ou encore 
devenir membres du conseil d’établissement 
ou assister à des spectacles auxquels leurs 
enfants sont associés (Deslandes, 2010c; Eps-
tein, 2011; Larivée, 2011; Paratte, Deslandes, 
& Landry, 2008).  
 
Bien que les connaissances aient évolué par 
rapport aux bénéfices qui y sont associés, 
force est de constater que les relations école-
famille collaboratives sont loin de s’être déve-
loppées dans toutes les écoles québécoises 
(Dumoulin, Thériault, Duval, & Tremblay, 
2013). Des changements de mentalité, d’attitu-
des et de comportements tardent à venir (De-
slandes et collab., 2006). Il faut préciser que 
cette philosophie de responsabilité partagée 
est accompagnée par un appel à une cohé-
rence d’actions entre la famille et l’école, voire 
une continuité école-famille (Ministère de l’Édu-
cation, du Loisir et du Sport, 2009a) qui peut 
être facilitée par une compréhension commune 
des responsabilités devant être partagées en-
tre parents et enseignants (Epstein et Asso-
ciates, 2009; Hoover-Dempsey et al., 2010). 
Quelles sont donc ces obligations et ces res-
ponsabilités attendues de part et d’autre? 
Comment celles-ci se situent-elles dans une 
perspective de relations école-famille collabo-
ratives où une multitude de facteurs et de pro-
cessus interviennent et influent les uns sur les 

autres? Dans quelle mesure l’éthique est-elle 
interpellée dans ce partage de responsabilités?  
 
Pour répondre à ces questions, nous propo-
sons, dans le cadre de cet article, un modèle 
intégrateur des facteurs et des processus qui 
interviennent dans les relations école-famille. 
Dans un premier temps, nous revisitons deux 
des modèles théoriques sur les relations école-
famille décrits précédemment dans un texte 
rédigé il y a près de quinze années (Deslan-
des, 1999). Le manuscrit portait sur la com-
plémentarité de modèles, notamment le Mo-
dèle de l’influence partagée d’Epstein (1987, 
1995) et le Modèle du processus de la partici-
pation parentale de Hoover-Dempsey et San-
dler (1997). Nous constatons depuis une évolu-
tion notable des connaissances et, par consé-
quent, des modèles théoriques privilégiés au 
départ. Dans un deuxième temps, nous réali-
sons une modélisation des facteurs et des pro-
cessus de la collaboration école-famille dans le 
but de prendre en compte ces nouveaux sa-
voirs. Nous illustrons ainsi la dynamique des 
interactions qui contribuent au développement 
des relations école-famille collaboratives. Suit 
la présentation de cadres éthiques qui posent 
quelques jalons visant à cerner les compéten-
ces requises tout spécialement de la part des 
enseignants ainsi que les valeurs et les prin-
cipes qui les sous-tendent. Par la suite, nous 
discutons de l’état de la situation relativement 
aux défis à relever, surtout de la part des en-
seignants. Dans ce texte, compte tenu de notre 
désir de synthèse, nous avons choisi de limiter 
le spectre de la réflexion, en omettant les droits 
de chacun des acteurs et le rôle de la commu-
nauté. 
 
Contexte théorique 
 
D’abord, voici un bref rappel des modèles rete-
nus au départ suivi des quelques avancées sur 
le plan des connaissances qui sont survenues 
au cours de la dernière décennie.   
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- Modèle de l’influence partagée 
 
Le Modèle de l’influence partagée, élaboré par 
Epstein (1995, 2011), s’inspire :  
 

 du Modèle écosystémique de Bronfenbrenner 
(1986); 

 d’une perspective sociale et organisationnel-
le.  

 
Il illustre l’école, la famille et la communauté 
par des sphères qui peuvent être poussées 
l’une vers l’autre ou encore qui peuvent s’éloi-
gner l’une de l’autre, selon la dynamique des 
relations entre les environnements, notam-
ment, l’école et la famille. Cette dynamique est 
affectée par les caractéristiques, les philoso-
phies et les pratiques individuelles et collec-
tives. Sa principale contribution au cours de la 
dernière décennie fut sans doute de déterminer 
les éléments jugés incontournables à un pro-
gramme de collaboration école-famille effi-
cace : leadership, travail d’équipe, plan d’ac-
tion, plan d’implantation, financement, collégia-
lité, évaluation et réseautage (Epstein and 
Associates, 2009; Sheldon, 2009) et de pour-
suivre l’élaboration d’une équation entre la par-
ticipation parentale au suivi scolaire et ses ef-
fets sur les apprentissages des jeunes.  
 
C’est particulièrement ce modèle qui a servi de 
levier à l’intégration d’une approche sociocultu-
relle pour examiner les liens entre les caracté-
ristiques des élèves, des familles et des ensei-
gnants en fonction des relations école-famille 
collaboratives de même que leurs valeurs, 
leurs croyances et leurs attentes (Deslandes, 
2001). Faute d’espace, seuls quelques exem-
ples qui sont devenus classiques au fil des 
années seront cités. Ainsi, il est maintenant 
bien connu que les parents tendent à aider 
davantage un enfant qui a, pour la première 
fois, des difficultés scolaires. Certaines famil-
les, soit immigrantes, ou issues de milieux dé-
favorisés, ou peu scolarisées ont tendance à 
s’engager moins dans le suivi scolaire de leur 
enfant à la maison et à l’école. Des ensei-
gnants considèrent que certains parents n’ont 
pas les connaissances requises pour accom-
pagner leur enfant. D’autres enseignants ne se 
sentent tout simplement pas compétents pour 

travailler avec les parents et croient que ces 
derniers ne sont pas intéressés à être davan-
tage outillés (Deslandes, 2001; Deslandes & 
Rivard, 2011; Gonzalez, Moll, & Amanti, 2005; 
Walker, Hoover-Dempsey, Ice, & Whtaker, 
2009). 
 
- Modèle du processus de participation paren-

tale au suivi scolaire 
 
Le Modèle du processus de participation pa-
rentale au suivi scolaire de Hoover-Dempsey et 
Sandler (1997) est celui qui semble avoir con-
nu le plus de modifications par rapport à sa 
configuration originale. Fondé en partie sur le 
Modèle écologique de Bronfenbrenner (1986) 
et sur des résultats d’études psychologiques et 
sociologiques, le modèle soutient, dans sa ver-
sion révisée (Hoover-Dempsey et al., 2005; 
Hoover-Dempsey et al., 2010) et à son premier 
niveau, que les parents participent au suivi 
scolaire en fonction de motivateurs personnels 
(compréhension du rôle parental, sentiment de 
compétence parentale), contextuels (percep-
tion des invitations générales provenant de l’é-
cole et des invitations spécifiques provenant de 
l’enseignant et de l’enfant) et de la proactivité 
de l’école aux variables du contexte de la vie 
(prise en compte des connaissances, des habi-
letés, du temps et de l’énergie des parents 
disponibles et de la culture familiale). Ce der-
nier volet se veut un ajout remarquable par 
rapport au modèle initial et signifie que l’école 
doit être sensibilisée aux caractéristiques et 
aux réalités quotidiennes des familles et s’as-
surer que les moyens ou les événements pré-
vus pour soutenir le travail des parents auprès 
de leurs enfants soient en adéquation avec 
leurs connaissances et les façons de faire aux-
quelles ils sont habitués (voir Tableau 1).  
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TABLEAU 1 
 

MODÈLE RÉVISÉ DU PROCESSUS DE 
PARTICIPATION PARENTALE AU SUIVI SCOLAIRE 

 

Catégories de motivateurs 
 

Motivateurs personnels 

 Compréhension du rôle parental relié à la 
participation parentale 

 Sentiment de compétence parentale à aider 
l’enfant à réussir 

 

Motivateurs contextuels 

 Invitations générales provenant de l’école ou 
liées à un programme 

 Invitations spécifiques provenant de l’ensei-
gnant 

 Invitations spécifiques provenant de l’enfant 
 

Proactivité de l’école ou d’un programme 
relativement aux éléments du contexte de 
vie des parents 

 Connaissances et habiletés 

 Temps et énergie 

 Culture familiale 
 

(Inspiré de Hoover-Dempsey, Ice, & Whitaker, 2010; 
Hoover-Dempsey et al., 2005)  

 
- Modèle du processus de promotion de la par-

ticipation parentale au suivi scolaire 
 
Les chercheurs Hoover-Dempsey, Whitaker et 
Ice (2010) ont tout récemment proposé un mo-
dèle parallèle de promotion de la participation 
parentale qui s’applique aux enseignants et 
aux membres du personnel scolaire. Ce mo-
dèle suggère que les enseignants favorisent la 
participation des parents s’ils comprennent que 
cette fonction fait partie de leurs responsabili-
tés professionnelles et qu’elle correspond à ce 
qui est attendu d’eux (compréhension de leur 
rôle), et qu’ils sont capables de le faire et que 
cela portera fruit (sentiment de compétence) 
(motivateurs personnels). Ils seront d’autant 
plus portés à promouvoir la participation paren-
tale s’ils perçoivent que cette collaboration 
avec les parents correspond à une priorité de 
l’école, qu’elle représente un des paramètres 

considérés dans les politiques d’embauche et 
dans l’évaluation des pratiques des ensei-
gnants et que des sessions de formation conti-
nue sont prévues à ce sujet (motivateurs con-
textuels). Cette tendance sera davantage 
maintenue si la direction de l’école les soutient 
et manifeste un engagement clair dans cette 
voie et que la collaboration école-famille de-
vient partie intégrante des us et coutumes de 
l’école (proactivité de l’école relativement au 
contexte institutionnel) (Sanders & Sheldon, 
2009; Simon 2004).  

 
TABLEAU 2 

 

MODÈLE DU PROCESSUS DE PROMOTION DE LA 

PARTICIPATION PARENTALE AU SUIVI SCOLAIRE 

PROVENANT DU MILIEU SCOLAIRE 
 

Catégories de motivateurs 
 

Motivateurs personnels 
 

 Compréhension de leurs responsabilités pro-
fessionnelles en matière de relation avec les 
familles  

 Sentiment de compétence des enseignants à 
travailler de façon collaborative avec les fa-
milles 

 

Motivateurs contextuels à favoriser la parti-
cipation parentale 
 

 Invitations provenant du système scolaire, de-
mandes explicites et support offert 

 Invitations provenant des administrateurs 
scolaires  

 

Proactivité de l’école aux variables du con-
texte de la vie professionnelle  

 Connaissances et habiletés 

 Temps et énergie 

 Culture scolaire 

(Inspiré de Hoover-Dempsey et al., 2010)  

 
En somme, ces trois modèles tentent d’expli-
quer à leur façon les divers facteurs et proces-
sus de la collaboration école-famille. Il apparaît 
tout à fait pertinent d’explorer leur mise en 
commun en vue d’illustrer de façon globale la 
complexité des relations école-famille et d’offrir 



Un modèle du développement humain au service de la réussite éducative du jeune :  
vers un modèle intégrateur des facteurs et processus de la collaboration école-famille 

84                                                                             

un outil de réflexion aux chercheurs et interve-
nants intéressés par la dynamique de l’impact 
des environnements école et famille sur le dé-
veloppement de la collaboration, et ce, dans 
une perspective de plus grande réussite édu-
cative des jeunes.  
 
Objectifs 
 
Les objectifs de cet article consistent à :  
 

 proposer un modèle intégrateur des divers 
facteurs et processus de la collaboration 
école-famille; 

 cerner des conditions facilitantes et des con-
ditions contraignantes qui contribuent ou nui-
sent au développement de relations école-
famille collaboratives; 

 inventorier des éléments d’un cadre éthique 
visant à guider parents et enseignants par 
rapport à la compréhension et l’exercice de 
leur rôle respectif dans le développement de 
relations école-famille collaboratives.  

 
La démarche entreprise pour répondre à ces 
objectifs s’inspire surtout de l’anthropologie 
éducationnelle (Ogbu, 1985), et ce, avec une 
orientation théorique systémique et interaction-
niste (Bertrand, 2003). Après avoir posé un 
regard socioculturel et écologique sur la réus-
site éducative des jeunes et retenu les envi-
ronnements correspondant à l’école et à la 
famille, la présente démarche contribue tout 
particulièrement à modéliser la dynamique des 
processus interactifs entre ces deux milieux en 
vue de promouvoir des relations école-famille 
collaboratives. À l’instar de Legendre (2005), 
lorsque nous utilisons le terme « processus », 
nous référons à un ensemble d’opérations qui 
s’enchaînent en vue de l’atteinte du but. Il faut 
aussi se rappeler que le Modèle du dévelop-
pement humain et du Processus de production 
du handicap (Fougeyrollas et al., 1998) sert de 
toile de fond pour esquisser le nouveau modèle 
intégré. La modélisation des interactions entre 
les facteurs et les deux groupes de processus, 
familiaux et scolaires, reliés à la collaboration 
école-famille comporte des retombées d’ordre 
pratique dans la mesure où elle permet de cla-
rifier les rôles des deux groupes d’acteurs clés 

et suggère des pistes d’intervention visant à 
favoriser la collaboration école-famille.  
 
Présentation du modèle intégrateur des 
facteurs et processus de la collaboration 
école-famille 
 
À partir des modèles théoriques décrits ci-haut 
et bonifiés par les connaissances issues à la 
fois de la recension des écrits et de nos 
propres travaux, une modélisation des facteurs 
et des processus associés à la collaboration 
école-famille est proposée. De l’état des lieux 
visités antérieurement, se révèlent un certain 
nombre de constats. Par exemple, nous sa-
vons maintenant qu’il importe de considérer 
deux modes de participation parentale, à domi-
cile et à l’école. Des facteurs de risque et des 
facteurs personnels associés à la participation 
parentale et aux pratiques de l’école en ma-
tière de collaboration école-famille ont été iden-
tifiés. D’autres ont été approfondis tandis que 
des interactions entre certains facteurs et des 
processus ont été mises en exergue, telles que 
les interactions entre le statut socioéconomi-
que et l’origine ethnique des familles, les pra-
tiques parentales et les pratiques de l’école 
axées sur la collaboration école-famille. Les 
avancées majeures figurent surtout au chapitre 
des facteurs environnementaux, tel que le mo-
dèle proposé l’illustrera.  
 
Dans le cadre de cette modélisation, il serait 
présomptueux de prétendre à une liste exhaus-
tive de ces facteurs et de ces processus. Le 
modèle ne devrait donc pas être vu comme 
étant définitif, mais comme un modèle en évo-
lution, in progress, qui, comme il est souhaité, 
pourra constituer une trame de fond à de fu-
tures recherches sur la collaboration école-
famille. Dans le schéma, la bidirectionnalité 
des flèches illustre de façon bivoque des inte-
ractions entre les facteurs et les composantes 
des processus (Figure 2). À gauche figurent, 
deux catégories de facteurs, en l’occurrence, 
ceux qui sont associés aux familles et à l’école 
et les facteurs personnels associés aux jeunes. 
À la droite du modèle, apparaissent les deux 
groupes de processus relativement à la partici-
pation parentale au suivi scolaire (environne-
ment familial) et à la promotion par les ensei-
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gnants de la participation parentale au suivi 
scolaire (environnement scolaire) (Hoover-
Dempsey et al., 2010). En fonction de leur na-
ture, les facteurs illustrés à gauche du schéma 
faciliteront ou nuiront à la participation des pa-
rents et des enseignants en vue de développer 
la collaboration école-famille. Dans cette veine, 
la documentation citée précédemment (p. ex., 
Deslandes, 2001, 2005; Epstein, 2011; Hen-
derson et al., 2007; Hoover-Dempsey et al., 
2005, 2010) a révélé des associations directes 
entre certains de ces facteurs (âge et niveau 
scolaire de l’enfant, scolarité des parents, ex-
périence scolaire antérieure et formation des 
enseignants liée au travail avec les parents), la 
participation parentale au suivi scolaire et la 
promotion de celle-ci par les enseignants. De 
leur côté, les deux groupes de processus non 
seulement influent les uns sur les autres, mais 
ils mènent également à des pratiques précises 
de participation parentale et de promotion de 
celle-ci par l’école et les enseignants. Lors-
qu’elles sont positives et efficaces, ces pra-
tiques qui émanent des environnements fami-
lial et scolaire conduisent à des relations école-
famille informatives, collaboratives et emprein-
tes de confiance et de respect mutuels. C’est 
d’ailleurs en fonction de ces conditions que 
l’impact sur la réussite éducative des jeunes 
est optimal (Christenson, 2003; Christenson & 
Sheridan, 2001; Epstein and Associates, 
2009).  
 
Afin de comprendre le modèle, il est pertinent 
d’illustrer quelques exemples de conditions fa-
cilitantes et de conditions contraignantes. En 
effet, il importe de s’attarder à certains facilita-
teurs et obstacles à la collaboration école-
famille tirés d’études que nous avons réalisées 
et en prenant en compte la nature des relations 
entre les différents éléments en interaction 
dans le modèle. Des facteurs (à gauche) in-
fluent directement et indirectement sur la parti-
cipation parentale au suivi scolaire en entrant 
en relation, par exemple, avec les croyances et 
les idées que les parents ont à propos de leur 
rôle (compréhension du rôle), leur sentiment de 
compétence et leur perception des invitations à 
participer (processus familiaux). Ainsi, dans le 
contexte spécifique des devoirs et leçons, des 

résultats d’études (Deslandes & Bertrand, 
2004, Deslandes, Rousseau, Rousseau, Des-
côteaux, & Hardy, 2008) montrent que des 
parents issus de familles non traditionnelles et 
peu scolarisées (facteurs familiaux) tendent à 
se sentir moins compétents pour accompagner 
leur enfant (processus familiaux) et, par con-
séquent, sont moins enclins à participer au 
suivi scolaire de leur enfant et à moins collabo-
rer avec l’école. Cette dynamique illustre des 
conditions contraignantes à moins que les en-
seignants et l’école (processus scolaires) ne 
mettent en place des pratiques visant à outiller 
les parents et ainsi accroître, chez ces der-
niers, leur sentiment de compétence, leur par-
ticipation au suivi scolaire et par conséquent, 
améliorer les relations école-famille. Dans une 
telle dynamique, l’environnement scolaire tend 
alors à neutraliser l’effet délétère des obstacles 
présents.  
 
Par ailleurs, le faible rendement d’un élève 
(facteur personnel associé à l’élève) qui pour-
rait apparaître comme un obstacle à la partici-
pation parentale au suivi scolaire, peut consti-
tuer un facilitateur à titre d’invitation implicite 
aux parents à superviser davantage les travaux 
de l’enfant (processus familiaux) ou à augmen-
ter la communication avec l’école et les ensei-
gnants (Pomerantz, Grolnick, & Price, 2005). 
Ces derniers, par le truchement d’un climat 
accueillant, d’habiletés de communication adé-
quates et la prise en compte des connais-
sances, des habiletés et de la disponibilité des 
parents (processus scolaires), peuvent repré-
senter pour les parents des invitations à parti-
ciper également, contribuant ainsi à des rela-
tions école-famille collaboratives. Dans cette 
foulée, des travaux rapportent que lorsque les 
parents perçoivent qu’ils sont les bienvenus 
(équipe-école aidante, courtoise) et que les en-
seignants et la direction de l’école sont intéres-
sés et coopératifs quand ils discutent de l’en-
fant, les parents participent plus à des activités 
basées soit à l’école ou à domicile, renforçant 
ainsi les liens école-famille (Christenson, 2003; 
Deslandes, 2010c; Epstein & Van Voorhis, 
2001; Griffith, 1998; Grolnick, Benjet, Kurowski, 
& Apostolaris, 1997). 
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FIGURE 2 : MODÈLE INTÉGRATEUR DES FACTEURS ET 
 PROCESSUS DE LA COLLABORATION ÉCOLE-FAMILLE 

 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Facteurs associés aux  
parents et aux familles 

 

- Structure familiale 
- Taille de la famille 
- Scolarité des parents 
- Statut socioéconomique 
- Origine ethnique 
- Expérience scolaire 

antérieure 
- Aspirations scolaires 
- Pratiques éducatives 
- Qualité de la relation 

parent-jeune               

Facteurs associés à 
l’école et aux  
enseignants 

 

- Ordre d’enseignement 
- Formation sur la colla-

boration école-famille 
- Indice de défavorisation 

de l’école 
  
  

Pratiques de l’école et des 

enseignants axées sur la  

collaboration école-famille 

2. Facteurs personnels 
associés aux jeunes 

 

- Genre 
- Âge 
- Niveau scolaire 
- Habiletés sociales 
- Rendement et motivation 

scolaires 
- Attitudes à l’égard de 

l’école 
- Réceptivité à l’influence 

familiale 
           

Relations école-

famille collaboratives 

Réussite éducative 

Participation 
parentale au 
suivi scolaire 
 

- À domicile 
- À l’école 

1. Facteurs de risque 

Interaction 

Processus de participation paren-
tale au suivi scolaire 
    

Motivateurs personnels 

- Compréhension du rôle parental 
relié à la participation parentale 

- Sentiment de compétence paren-
tale à aider l’enfant à réussir 

Motivateurs contextuels 

- Invitations générales provenant de 
l’école 

- Invitations spécifiques de 
l’enseignant 

- Invitations spécifiques provenant 
de l’enfant 

Proactivité de l’école ou des ensei-
gnants relativement aux éléments du 
contexte de vie des parents 

- Connaissances et habiletés à aider 
leur enfant  

- Temps et énergie 
- Culture familiale 
 
 
 
Processus de promotion par les 
enseignants de la participation 
parentale au suivi scolaire 
 

Motivateurs personnels  

- Compréhension de leurs responsa-
bilités professionnelles en matière 
de relation avec les familles  

- Sentiment de compétence des 
enseignants à travailler de façon 
collaborative avec les familles 

Motivateurs contextuels  

- Invitations provenant du système 
scolaire, demandes explicites et 
soutien offert pour travailler avec 
les parents 

- Invitations provenant des leaders 
scolaires  

Proactivité de l’école relativement 
aux éléments du contexte de la vie 
professionnelle  

- Connaissances et habiletés à tra-
vailler avec les parents 

- Temps et énergie 
- Culture scolaire 
 

3. Facteurs environnementaux 



DESLANDES, R. 
 

  87 

Dans la même foulée, des enseignants qui ont 
des expériences antérieures positives et une 
formation spécifique dans le domaine de la 
collaboration école-famille (facteurs scolaires) 
ont tendance à reconnaître l’importance de 
leurs responsabilités professionnelles au re-
gard du travail avec les parents et à manifester 
un sentiment de compétence élevé (processus 
scolaires) et, par conséquent, à mettre de l’a-
vant des pratiques axées sur la collaboration 
école-famille (Deslandes, 2001; 2007; Paratte 
et al., 2008). Cependant, il se peut que ces 
facilitateurs soient neutralisés par un manque 
de soutien de la direction de l’école ou par une 
culture et une organisation scolaires qui lais-
sent peu de place au travail avec les parents, 
voire à la collaboration école-famille (Hoover-
Dempsey et al., 2010).  
 
Cette modélisation des facteurs et des proces-
sus de la collaboration école-famille s’avère 
particulièrement éclairante en ce qui a trait aux 
conditions facilitantes et aux conditions con-
traignantes relatives au développement de la 
collaboration école-famille. Qui plus est, elle 
met en lumière l’importance pour les parents et 
les enseignants de bien connaître les respon-
sabilités qui leur sont imputées afin de pouvoir 
passer de l’intention à l’action en matière de 
collaboration école-famille. De plus, elle met en 
relief le rôle de l’école et des enseignants dans 
cette dynamique d’interactions en vue du déve-
loppement de relations école-famille collabora-
tives. Il y a lieu de s’interroger sur les moyens 
qui sont présentement disponibles dans le but 
d’éclairer les parents et les enseignants dans 
l’exercice de leur rôle. Outre des sources d’in-
fluence d’ordre personnel et contextuel et de 
l’ordre de la persuasion, il existe un cadre juri-
dique et des sources documentaires qui peu-
vent servir de points d’ancrage à un cadre 
éthique visant à guider parents et enseignants 
dans la compréhension et l’exercice de leur 
rôle respectif.  
 
Cadre juridique et cadre éthique 
 
La section qui suit examine des cadres juri-
diques de même que des documents décrivant 
les responsabilités et des lignes de conduite 
susceptibles de guider les parents et les ensei-

gnants dans l’exercice de leur rôle en matière 
de participation parentale et de promotion de la 
participation parentale, voire de collaboration 
école-famille.  
 
- Rôle parental dans l’accompagnement de son 

enfant et relié à la collaboration école-famille 
 
Sur le plan légal, la Loi sur l’instruction publi-
que est très peu loquace quant aux responsa-
bilités individuelles des parents, si ce n’est 
qu’ils se doivent, selon l’article 7 de la section II 
de la LRQ, de s’assurer de la fréquentation 
scolaire de leur enfant. Par ailleurs, d’autres 
documents qui constituent en quelque sorte un 
cadre éthique contribuent à renseigner les pa-
rents relativement aux attentes des ensei-
gnants à leur égard et à les accompagner dans 
l’accomplissement de leur rôle parental. À titre 
d’exemple, le ministère de l’Éducation, du Loi-
sir et du Sport (2009b) en collaboration avec la 
Fédération des comités de parents du Québec 
a produit un dépliant intitulé Vers l’école avec 
mon enfant pour une entrée réussie! portant 
sur ce qui est attendu des parents et sur des 
activités qu’ils peuvent réaliser pour préparer 
leur enfant à son entrée à la maternelle. Il a été 
suivi par un document d’information nommé 
Guide sur les devoirs et les leçons qui traite de 
l’aide parentale dans les devoirs et leçons sous 
l’angle des attitudes, de leur présence, du sou-
tien à l’enseignant et de la communication à 
maintenir (Ministère de l’Éducation, du Loisir et 
du Sport, 2011). Pour sa part, la Fédération 
des comités de parents du Québec (2011) a 
publié trois guides destinés aux parents d’é-
lèves du primaire. Ils comportent des sections 
portant non seulement sur les attentes à leur 
égard relativement aux apprentissages disci-
plinaires dans les devoirs, mais également par 
rapport au bulletin scolaire. Finalement, dans le 
dernier numéro de sa revue Action Parents, la 
Fédération des comités de parents, par l’entre-
mise de Ladouceur (2012), rappelle deux prin-
cipes particuliers que les conduites attendues 
des parents doivent respecter :  
 

 éviter de critiquer l’école et l’enseignant;  

 collaborer avec l’école en particulier dans 
l’application de ses règlements comme l’ap-
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plication d’une conséquence reliée à une in-
fraction au code de vie; 

 établir une période de calme pour les devoirs.  
 
- Rôle de l’enseignant en matière de collabora-

tion école-famille 
 
Sur le plan légal, les responsabilités des en-
seignants à l’égard des parents sont davantage 
précisées dans les dernières dispositions du 
régime pédagogique mises en vigueur en juillet 
2011. En effet, selon l’article 29,1 de la section 
VII de la LRQ, l’école doit, chaque année, 
transmettre une communication écrite autre 
qu’un bulletin au plus tard le 15 octobre et un 
bulletin à chacune des trois étapes. De plus, 
l’article 29.2 précise que des renseignements 
sont fournis aux parents, au moins une fois par 
mois lorsque les performances ou le compor-
tement de l’enfant mettent en péril sa réussite 
et que ces derniers ont comme visées de favo-
riser la collaboration des parents et de l’école.  
 
D’autres documents se révèlent davantage des 
guides qui s’appuient sur des valeurs et des 
principes, ayant comme objectif d’orienter les 
conduites professionnelles des enseignants. À 
titre d’illustration, le document Déclaration de la 
profession enseignante élaboré par la Fédéra-
tion des syndicats de l’enseignement (2004) 
comprend une rubrique relative au travail avec 
les parents dans laquelle est indiquée, entre 
autres, la responsabilité :  
 

…d’établir une relation de confiance 
et de respect mutuel en étant à l’é-
coute des parents et en favorisant le 
dialogue; d’entretenir avec eux des 
relations exemptes de toute forme de 
discrimination; de les associer au 
cheminement scolaire de leur enfant 
et de leur transmettre une information 
adéquate et pertinente concernant les 
apprentissages et les comportements 
de leurs enfants (p. 2).  
 

C’est toutefois le référentiel des douze compé-
tences (Ministère de l’Éducation du Québec, 
2001b) en lien avec la formation universitaire 
des futurs enseignants qui apporte le plus d’é-
claircissements quant aux responsabilités at-

tendues de la part des enseignants à l’égard 
des parents. Deux de ces douze compétences 
touchent à cette collaboration et se traduisent, 
pour les enseignants, comme des prescrip-
tions. La compétence cinq portant sur la pro-
gression des apprentissages et le degré d’ac-
quisition des compétences des élèves pour les 
contenus à faire apprendre fait écho aux ré-
centes modifications du régime pédagogique. 
L’enseignant est tenu d’expliquer clairement à 
l’élève et à ses parents les résultats attendus 
et les rétroactions relativement au progrès 
dans les apprentissages et à l’acquisition des 
compétences. Appréciation nuancée et sug-
gestion de moyens d’appui à domicile sont à 
l’ordre du jour dans les rapports avec les pa-
rents. La compétence neuf est sans contredit 
celle qui explicite le plus les responsabilités 
imputées aux enseignants. Il s’agit, entre au-
tres, de faire participer les parents et de les 
informer concernant la réussite de leur enfant 
et la vie de l’école. Les différentes attentes qui 
y sont décrites vont au-delà de l’information sur 
les programmes, le travail à domicile, les rè-
gles de fonctionnement à l’école et les sugges-
tions sur les façons de soutenir son enfant. 
Elles incluent également des attentes en ma-
tière de communications par des lettres ou 
autres et de mises à contribution des parents 
qui manifestent des talents ou des intérêts par-
ticuliers. Elles font en plus appel au dialogue 
qui repose sur une relation de confiance et qui 
rend possible un partage des tâches avec la 
famille.  
 
Le référentiel fait état d’une troisième prescrip-
tion importante pour les enseignants et qui 
touche la collaboration école-famille. Ces ex-
pectatives par rapport au rôle professionnel 
des enseignants à l’égard des parents se fon-
dent sur des savoir-faire et des savoir-être qui 
s’inscrivent dans un cadre éthique auquel fait 
référence la compétence douze du référentiel. 
Agir de façon éthique requiert de la part des 
enseignants de s’appuyer sur des valeurs, des 
principes et des normes. Agir de façon éthique 
signifie être responsable d’accueillir, de com-
muniquer et de collaborer avec les familles de 
façon à soutenir les apprentissages et le déve-
loppement des enfants. Collaborer veut dire 
être à l’écoute des familles, reconnaître leurs 
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forces et apprendre d’elles et respecter leurs 
valeurs, culture, langue, coutumes et croy-
ances. Agir de façon éthique renvoie nécessai-
rement à toute absence de discrimination et au 
respect de normes de confidentialité. En som-
me, agir de façon éthique nécessite de la part 
des enseignants une prise de conscience et 
une prise en compte des divers facteurs qui 
influent sur la compréhension et l’exercice de 
leur rôle professionnel ainsi que sur le rôle pa-
rental, tel que nous avons tenté de les illustrer 
à l’aide du modèle intégré (Figure 2). 
 
Conclusion  
 
Le modèle intégrateur a permis d’utiliser le Mo-
dèle du développement humain et du Proces-
sus de production du handicap (PPH) de Fou-
geyrollas et al. (1998) et de le rendre particuliè-
rement éclairant en ce qui a trait aux conditions 
facilitantes et aux conditions contraignantes 
relatives au développement de relations école-
famille collaboratives. Il propose des éléments 
de justification par rapport aux disparités ob-
servées en matière de collaboration école-
famille dans différentes institutions scolaires. 
Force est de constater le rôle crucial de l’école 
et des enseignants dans cette dynamique. Des 
commentaires portés à notre attention, soit par 
les médias (Bergeron, 2013; Gervais, 2013), 
ou bien par des futurs enseignants au retour de 
leur stage ou encore par des enseignants en 
exercice font état d’attentes, venant des pa-
rents, parfois démesurées à leur égard, ce qui 
laisse croire à une prédominance de l’approche 
client adoptée par de nombreux parents. Pa-
rents pauvres, débordés, absents, exigeants, 
non reconnaissants, peu renseignés sur le 
fonctionnement de l’école, peu intéressés, qui 
refusent d’entériner les décisions de l’école 
quant aux retenues ou aux reprises de travail, 
qui ne comprennent pas le bulletin scolaire ou 
qui ne prennent pas connaissance des notes 
qui leur sont destinées dans l’agenda de 
l’enfant, voilà autant de commentaires peu élo-
gieux à l’égard des parents qui sont souvent 
défilés en rafale par des enseignants exaspé-
rés : C’est comme si tout leur était dû et que 
tout reposait sur nos épaules, disent certains. 
D’autres ajoutent la déclaration classique et 
récurrente depuis au moins 40 ans : Les pa-

rents qu’on veut voir ne sont pas ceux qui vien-
nent à la remise des bulletins. Il est plausible 
que dans des contextes particulièrement diffi-
ciles, comme dans des écoles situées en mi-
lieux défavorisés, des enseignants essoufflés 
et à leur tour débordés, pressurisés par des 
attentes de performance et le rythme effréné 
de la vie quotidienne s’évertuent à éteindre des 
feux et soient enclins à porter attention pres-
qu’uniquement aux parents d’élèves en difficul-
té.  
 
Y a-t-il vraiment eu transformation dans le par-
tage des responsabilités au cours des quinze 
dernières années? Il semble que les responsa-
bilités éthiques se soient accrues auprès des 
enseignants. Le partage des responsabilités 
apparaît plus rhétorique que pratique. Il est 
possible d’observer que les attentes de partage 
de responsabilités ne se sont pas concrétisées 
dans tous les milieux. Les défis que doivent 
relever les enseignants apparaissent s’être ac-
crus de façon exponentielle. Aux attentes déjà 
élevées à leur égard, se sont ajoutées des at-
tentes à titre de médiateur, de négociateur en-
tre l’école et les familles, ce qui complexifie 
encore plus l’accomplissement de leur rôle. Du 
côté des parents, les conditions d’exercice de 
leur rôle se sont aussi complexifiées et certains 
s’en remettent à l’école et aux enseignants. 
Une mise au diapason, voire une vision com-
mune des responsabilités dévolues aux pa-
rents et aux enseignants s’avère une voie à 
emprunter afin de poursuivre le travail vers le 
développement de relations école-famille col-
laboratives.  
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