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Le partenariat entre les parents et
les intervenants: des perceptions aux
réalisations

Jean-Marie Bouchard', Jean-Claude Kalubr', Lila Sorel’

Introduction

Il est nécessaire pour aborder le théme du partenariat et de la coopé-
ration, d’en décrire le contexte d’usage. Les notions de partenariat et de
coopération sont abordées souvent en rapport avec des théories explica-
tives et des cadres d’application spécifiques. Leurs usages dans la société
renvoient aux besoins et réalités d'un grand nombre de citoyens, de
professionnels, d’intervenants, d’enseignants, de décideurs et méme de
politiciens. Ils s’accompagnent de contradictions qui influencent beau-
coup de pratiques quotidiennes et les processus sociaux par lesquels des
individus prennent et partagent des décisions ou comblent leurs besoins.
L’instauration de tout partenariat entraine de I’attention vis-a-vis du ni-
veau de collaboration entre les personnes: en fonction de leur niveau de
sensibilité, leurs habitudes de vie ou de travail, leurs capacités, compé-
tences et connaissances, ainsi que leur vision. La pratique du partenariat
exige un engagement réel de la part des intervenants, ainsi que la com-
plémentarité des expertises en vue de mieux aborder des besoins explo-
rés, des connaissances et des pratiques, des régles organisationnelles.

L’analyse des actions de partenariat permet de passer du concept aux
applications de terrain. Elle permet surtout de constater I’évolution des
besoins d’intervention et la place que ces derniers occupent dans les
interactions entre les parents et les acteurs du milieu de la réadaptation.
Il est nécessaire d’aborder la collaboration comme un cheminement in-
teractif fondé sur les efforts de chacun a expliciter ses réalités, afin que
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chacun puisse en faire une appropriation en tenant compte de la recon-
naissance de ses alliances, de ses buts, de ses méthodes, de ses responsa-
bilités et de ses exigences de communication. En prenant appui sur des
travaux de recherche impliquant les parents comme partenaires des in-
tervenants (professionnels), nous proposons quelques pistes de réflexion
permettant de sortir de telles ambiguités, soit lors d’une intervention
dans les familles réalisées par des étudiants universitaires inscrits dans
un programme de premier cycle en éducation et en psychologie, soit
a 'occasion de I’évaluation de 'enfant par ses parents, grace a I'usage
de deux échelles d’évaluation du développement et a 'explicitation des
savoirs qui s’en est suivi en référence a des domaines jusque la réser-
vés aux professionnels et non aux parents ordinaires. Dans les pages
ci-apres, nous commencerons d’abord par une clarification conceptuelle
en exposant le cadre théorique auquel est rattaché le concept de parte-
nariat. Ensuite, nous aborderons les valeurs et principes d’action ainsi
que des illustrations issues du terrain. Pour terminer, nous tenterons de
dégager quelques retombées relatives a la pratique de partenariat entre
parents et intervenants.

1. Clartfication conceptuelle

Le concept de partenariat est en usage dans plusieurs domaines
(Bouchard, Tétreault, 1998; Bouchard, Guerdan, 2002). Il permet de
donner une structure cohérente aux projets de service public et privé. Il
s’accompagne de nombreux avantages et adaptations selon les besoins
spécifiques des organisations. Il repose sur la complémentarité des
expertises et des ressources. L'une des caractéristiques les plus citées
demeure le fait de prendre des décisions ensemble en vue de conclure
des accords en rapport avec I’égalité des participants. En effet, le par-
tenariat met ’accent sur le processus consistant a apprendre a travailler
ensemble, a mettre en valeur les apports mutuels et positifs, incluant
les connaissances, les savoirs et les intéréts individuels. Pour certains
auteurs, la plupart des partenaires ceuvrent avant tout a la défense de
leurs intéréts personnels. L'objectif de résultats permet toutefois de
mettre 'accent sur les visées collectives et la résolution des problémes
communs. Comme le souligne Mérini (2001), I’évocation récurrente du
concept de partenariat est le reflet d’une préoccupation sociale majeure
qui s’est imposée vers la fin des années 1980 pour attirer ’attention sur
différents systémes d’association et de reconnaissance. C’est dans ce sens
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que le partenariat famille et service a pris de I'importance pour préciser
ou redéfinir les roles et attentes des acteurs. Pour participer a la prise de
décisions, beaucoup de parents sont appelés a exposer leur expertise,
rompant avec les roles d’observateur et de spectateur dans lesquels ils
étaient traditionnellement enfermés. De leur coté, les intervenants ont
souvent accepté de réorienter leurs pratiques a la suite des changements
dans leur propre perception des parents qui sont considérés désormais
comme faisant partie du processus de recherche de solutions. La varié-
té des pratiques partenariales et des usages parfois contradictoires du
terme partenariat prétent a confusion. Elle tend a masquer la nature des
enjeux et des phénomenes en question.

Le concept de partenariat apparait de plus en plus comme une ques-
tion sensible. Il répond, dans de nombreux contextes (politique, social,
éducatif, économique et autres), a la représentation relative a ses appli-
cations dans la pratique quotidienne. Pour certains professionnels qui
travaillent avec les familles, étre partenaire signifie de demander aux pa-
rents de reproduire a la maison les exercices prescrits par I'intervenant.
Dans ce contexte, la notion de partenariat prend le sens de collaboration
des parents en réponse a la demande de I'intervenant, ce dernier se réser-
vant la décision. Il se peut que le sens de cette notion soit I’équivalent de
la transparence dans la prise de décision des professionnels. Lemploi du
terme partenariat devrait renvoyer pour les professionnels a une idée de
partage avec les parents de décisions a effets durables. Pour différentes
raisons, la pratique du partenariat entre les professionnels et la famille
n’est pas toujours facile a suivre; car, il y a souvent un écart entre le faire
et le dire. Voila pourquoi, il importe d’abord de mettre en évidence non
seulement des ambiguités relevées, mais aussi leurs retombées dans la
pratique de la communication entre les intervenants et les parents.

Par ailleurs, le concept de partenariat peut revétir une double signi-
fication dans le domaine des affaires sociales et de I’éducation. Dans un
premier temps, il se définit comme I’association des ressources de deux
ou de plusieurs personnes ou organismes en vue d’obtenir des bénéfices.
Dans un autre ordre d’idées, il prend le sens de I'association de per-
sonnes (enfant ou la personne vivant avec des incapacités, parents, inter-
venants ou enseignants) qui réciproquement se reconnaissent des exper-
tises et des ressources. Leurs relations visent I’égalité entre eux, en vue
de la prise de décision par consensus (Bouchard ez al., 1996) au regard,
par exemple, des besoins complexes de la personne et de la priorité des
objectifs d’éducation ou de réadaptation a retenir. Le partenariat contri-
bue a de nouveaux rapports entre les différents acteurs impliqués dans
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les services offerts et dans ’éducation de I'enfant. I incite a la concer-
tation; c’est-a-dire, a un échange d’idées en vue de déboucher sur une
démarche ou une attitude commune. A cela devrait s’ajouter la condi-
tion de réciprocité dans I'application des décisions. Le partenariat met
ainsi I'accent sur la prise de décision qui ne peut se conclure sans une
vision cohérente de la coopération au sens du partage des taches et des
responsabilités (Bouchard ez al., 1996), afin de faciliter «I’opérationnali-
sation» de la décision prise par consensus entre les partenaires. Dans ces
conditions, la notion de collaboration prend de I'importance pour sou-
ligner le sens de la participation dans la réalisation d’une tiche ou d’une
responsabilité; elle met en évidence I'étape interactive de partage, sans
idée obligatoire de la réciprocité. La collaboration n’exige pas d’entente
réciproque. Elle aide plutot a rappeler qu’avant de coopérer, les parte-
naires doivent étre alliés dans la prise de décisions, puisque I'action de
coopérer signifie qu'au préalable, il y a eu un choix d’objectifs ou d’ac-
tions a entreprendre, ainsi qu'une répartition des taches ou des respon-
sabilités. Il est important de réaffirmer que le partenariat en éducation
et dans les services sociaux ne vise pas essentiellement a réaliser des pro-
fits; il s’inscrit plutdt dans des valeurs de société qui impliquent que les
personnes, leurs proches et les professionnels ont des ressources et ont
acquis des «savoirs-pratiques» dans leur secteur respectif. De nouvelles
régles de jeu sont nécessaires entre les différents acteurs. Lintervenant
doit développer un autre rapport en initiant des stratégies qui favorisent
I'appropriation des savoirs et des savoir-faire chez les autres partenaires
(empowerment), que ce soit dans une perspective écologique, dans une
dynamique d’autodétermination, ou suivant une pédagogie sociale de
I'intervention. Dans tous les cas, il s’agit de principes socio-éducatifs
d’action qui méritent d’étre explicités.

2. Principes d’action socio-éducatifs

Les défis a relever dans les relations entre familles et professionnels
selon plusieurs acteurs concerne surtout ’absence de criteres a utili-
ser pour mieux ordonner leurs actions. Ces critéres d’influence doivent
alors étre dégagés des expériences vécues afin d’introduire des variables
d’équilibre utiles. Les pratiques innovantes dans les relations entre in-
tervenants et parents doivent étre axées sur le renforcement de la capa-
cité d’agir des parents, comme en témoignent les principes d’action ci-
dessous:
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A) Perspectives écologiques et ressources de I'environnement

Un des premiers principes pédagogiques privilégiés s’inscrit dans
cette perspective ou tous les acteurs sont considérés comme des au-
teurs capables de produire des savoirs et des savoir-faire, ainsi que des
apprentissages dans la réciprocité. Chacun apprend des savoirs et des
savoir-faire de I'autre. Chaque acteur ou auteur est nécessaire au déve-
loppement de I'autre. Autant les enfants que les parents (les profession-
nels ou les ressources communautaires et vice-versa) sont placés dans
des situations d’apprentissage et de participation ou leurs savoirs et
leurs savoir-faire respectifs sont valorisés. Il s’agit de faire reconnaitre
les situations qui existent toujours sur le terrain: les enfants apprennent
non seulement de leurs parents et des intervenants, mais ils apprennent
également a leurs parents et aux intervenants de nouveaux savoir-faire.
Ce principe d’apprentissage devient la caractéristique principale d’'un
paradigme éducatif identifié par Bertrand et Valois sous le terme para-
digme de la symbio-synergie qui renforce le fait de mettre ensemble nos
ressources, nos savoirs et nos expériences (Bertrand, Valois, 1982).

B) Autodétermination et appropriation

Ainsi, le partenariat référe a Pactualisation des ressources et des
compétences de chacun. Cet objectif implique le principe de la com-
plémentarité et de la réciprocité dans I'apprentissage de connaissances,
de savoir-faire et dans le partage des ressources des différents acteurs y
compris celles des acteurs familiaux. C’est ainsi que le mouvement qui
vise a valoriser le role de chaque acteur s’inscrit dans des objectifs plus
larges ot 'on veut redonner le sentiment de confiance et de compétence
a chacun en rendant les parents capables de décider et de gérer leur
propre vie et celle de leurs enfants. Ces objectifs s’appliquent également
aux gestionnaires, aux professionnels et aux intervenants.

Lautodétermination de la famille dans éducation et le soutien ré-
fere a ’habileté de se rendre capable (Enabling) (Dunst, Trivette, 1988;
Dunst, Paget, 1991), d’assumer la responsabilité de décider, de préciser
les objectifs, son rdle, ses attentes et d’indiquer la facon dont elle entend
développer, éduquer, collaborer au développement de leur enfant.

Lappropriation (empowerment) (Rappaport, 1981; Hobbs et al.,
1984), réfere a I'acquisition du sentiment de compétence et de confiance
nécessaire a la famille pour participer adéquatement a I’éducation, pour
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coopérer avec les services professionnels et pour devenir partenaire
des différents intervenants. La documentation scientifique démontre
qu’entre la famille et les intervenants prévalait le plus souvent un climat
de compétition plutét que de partenariat, que les parents se sentaient
dépendants des décisions des professionnels et qu’ils nourrissaient un
sentiment d’incompétence quant a leur autonomie et a leurs capacités
de soutien d’un proche.

En effet, le cadre conceptuel repose sur un modele pédagogique
d’intervention valorisant les principes de 'appropriation, de 'autodéter-
mination et du partenariat. La transposition pédagogique des ces prin-
cipes appliqués a I’éducation a la santé ou aux affaires sociales oblige de
percevoir différemment 'interaction qui se développe entre le parent
et 'intervenant. Au lieu de les considérer dans le contexte de I'aidant a
I’aidé, il faut les situer dans une relation d’apprenant a apprenant ou I'un
et l'autre apprennent de leur savoir et de leur savoir-faire réciproque.

C) Pédagogie sociale de I'intervention

Nous traduisons cette situation pédagogique par le terme pédago-
gie sociale de l'intervention qui correspond a un modele de valeurs,
d’attitudes, de croyances et de pratiques éducatives facilitant I'effet de
synergie pédagogique entre les acteurs ot les uns apprennent des autres.
Cette pédagogie renvoie a une réflexion sur nos pratiques en vue de
favoriser la réciprocité et I'interdépendance dans I'apprentissage des sa-
voirs et des savoir-faire en les resituant dans un rapport qui vise ’égalité
au niveau du partage du pouvoir, des savoirs et des savoir-faire.

En définitive, les relations qu’entretiennent les différents partenaires
avec les parents peuvent étre structurées autour de conduites spécifiques
de communication illustrant adéquatement les intentions des acteurs et
les catégories de leur agir (Habermas, 1987). En effet, chaque partenaire
arrive dans cette relation (particulierement lors des réunions ad hoc)
avec des prétentions au pouvoir et a la validité. La prétention au pou-
voir correspond a des conduites visant a convaincre 1’autre; celui-ci doit
accepter ce qu’on lui propose comme étant le plus souhaitable, désirable
ou encore nécessaire pour lui, pour son enfant ou pour un de ses proches.
Nous avons alors créé trois ensembles ou catégories de conduites dif-
férentes correspondant a trois types d’agir. La catégorie des conduites
stratégiques renvoie aux arguments basés sur des connaissances ou des
savoirs scientifiques, des résultats d’évaluation (ou sur une rationalité
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de recherche scientifique). Il renvoie a des conduites qui peuvent étre
dissimulées si I’on modifie quelques informations pour rendre la pro-
position plus acceptable par I'autre. Des conduites de manipulation en
font partie; il s’agit de laisser croire a 'autre qu’on le considére comme
un véritable partenaire avec qui se vivent un partage de décision; alors
que la situation exige par exemple de défendre une décision déja prise
par ’équipe d’intervenants. Cette situation est trés fréquente, dans la
mesure ou nombre d’intervenants se percoivent comme détenteurs du
savoir professionnel et de la connaissance scientifique qui s’y rattache.
IIs sont capables d’imaginer en cours d’action ou de négociation, le ba-
ton ou la carotte nécessaire pour élimine toute zone de doute et surtout
convaincre leur interlocuteur représentant les familles. Car, le montrent
plusieurs expériences, celui qui agit de maniére stratégique ne puise plus
ses arguments dans son monde vécu, mais il puise I’essentiel dans son
monde objectif et ne prend ses décisions qu’en fonction de ses préfé-
rences. Il est 'expert d’un savoir objectif et s’appuie sur ce savoir pour
déterminer ce qu’il doit faire accepter a Iautre.

La catégorie de conduites normatives renvoie aux arguments basés
sur les normes sociales, les pratiques professionnelles ou institutionnelles
pour convaincre I'autre. L'un des interlocuteurs (I'intervenant de préfé-
rence) évoque des normes ou des raisons d’équité pour demander aux
parents de se soumettre aux directives et décisions. Au fond, I'intervenant
est seule a connaitre les dimensions normatives de I’agir professionnel sur
lesquelles s’appuie la décision prise. Il fait donc appel a son role d’expert.

La catégorie de conduites dramaturgiques (Hansotte, 2008) implique
que l'intervenant joue son role en évoquant systématiquement ses ex-
périences personnelles et professionnelles pour en souligner la crédi-
bilité; cette expérience devient la référence et doit servir comme base
de dialogue. Elle entraine de I’'autoprésentation des savoirs pratiques et
authentiques a utiliser pour influencer les parents dans 'acceptation de
toute nouvelle proposition ou décision. A titre d’exemple, un interve-
nant témoignait récemment de son savoir expérientiel, de ses huit années
d’expérience comme enseignant spécialisé ou de ses nombreuses expé-
riences vécues tout au long de sa carriere en éducation. Il s’agissait donc
pour lui d’'imposer sa décision en référence non seulement a ses capaci-
tés personnelles, mais aussi a son savoir-faire de personne expérimentée.

Ces trois catégories de conduites traduisent la volonté, souvent impli-
cite et non avouée (prétention), de conserver le pouvoir dans la commu-
nication, en refusant toute remise en cause. Elles s’expliquent a partir de
quelques modeles d’action qui sont loin de correspondre au partenariat
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tel que défini plus haut. Il est a constater toutefois que ces conduites
sont trop souvent retenues par les intervenants dans divers contextes, au
détriment des conduites guidantes qui seraient plus pertinentes pour les
parents, pour les partenaires. Leurs prétentions a la validité les poussent
a rechercher aupres des parents la véracité et la justesse, mais sans tenir
compte en retour ni’authenticité de la critique proposée par les parents,
ni la prise en compte des réalités spécifiques surtout concernant ’édu-
cation de I'enfant.

Pour entrer dans le champ spécifique du partenariat, il faut ajouter
aux habiletés de communication de chaque intervenant, sa capacité et sa
volonté d’accepter que toute proposition soit soumise a la critique des
autres membres, de facon a se rapprocher des principes de partage de la
décision par consensus, de rapports d’égalité entre les parties, de récipro-
cité et reconnaissance mutuelle, de complémentarité dans 'usage des res-
sources et des expertises. L'une des priorités fonctionnelles pour chaque
intervenant devient alors d’accepter les situations de débat, d’argumen-
tation sur chaque proposition formulée, en recherchant la meilleure solu-
tion acceptable par tous les partenaires concernés. Dés lors, il faudrait
privilégier un consensus entre partenaires qui se reconnaissent égaux
et qualifiés pour prendre la décision, quelle que soient les contextes de
doute et d’incertitude. Pour poursuivre dans cette perspective, il faudrait
préter attention aux situations vécues, aux situations d’échange entre
intervenants et parents pour décrire les valeurs, croyances, attitudes et
savoir-faire transformés en état d’automatisme et qui guident en méme
temps les conduites quotidiennes, qu’elles soient personnelles ou profes-
sionnelles. Dans les relations entre intervenants et parents, ces automa-
tismes s’averent déterminantes. Ils guident plusieurs actions, limitent les
conduites de réflexion et influencent la perception du soutien mutuel.
D’ou la nécessité de questionner fréquemment certaines pratiques (Mo-
reau, Robertson, Ruel, 2005) pour mieux les modifier et répondre a des
objectifs de partenariat, d'un meilleur partage dans la prise de décision et
de participation sociale de la personne ou de 'enfant concerné.

3. Quelques expériences participatives partant du terrain

a) Programme de recherche et d’intervention a la maison (PRIM)

Ce programme d’intervention dans la famille s’inscrit dans un pro-
gramme de formation d’étudiants de troisieme année de premier cycle
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universitaire. Ces étudiants provenaient des programmes d’éducation et
de psychologie. La formation comprenait deux semestres a temps plein
avec deux cours-stages étalés sur deux semestres a réaliser alternativement
dans deux familles dont le jeune enfant vivant avec des difficultés accusait
des limites importantes dans son développement ou dans son éducation.

La formule pédagogique retenue était 'autoformation assistée; I'étu-
diant prenait progressivement en charge sa formation et son auto-dé-
veloppement professionnel. Le cadre d’assistance imposé au début se
modifiait au fur et 2 mesure qu’il accédait a I’autonomie dans ses appren-
tissages théoriques et pratiques. Le leadership assuré par I'équipe de for-
mation au début de I’année universitaire faisait progressivement place au
leadership des étudiants et des familles. L'équipe de formation devenait
ainsi un groupe de soutien qui répondait aux besoins manifestés par les
intervenants et les parents.

Ce programme visait ’aide a la famille vivant avec un tout jeune en-
fant en attente des servies adaptés a sa condition. Cette forme d’aide de
I’étudiant dirigée vers le parent permettait aux parents a leur tour d’aider
I’étudiant a acquérir sa formation professionnelle par I'acces a leurs réa-
lités et par échange des savoirs et des savoir-faire réciproques. Le mode
de relation avec les parents s’est modifié et adapté de telle sorte que ces
derniers ne se sentaient pas subjugués ou brimés dans leur autonomie.
Au début, I'étudiant ne pouvait s’intégrer ni comme expert, ni comme
spécialiste; il devait agir plutot comme un aidant intéressé a développer
une relation significative. Il percevait les limites de sa compétence; il
était deés lors plus enclin a se situer lui-méme comme un apprenant des
parents avant de se permettre de formuler des propositions a leur atten-
tion. Il s’ouvrait réciproquement a leurs connaissances et leur savoir-
faire afin de chercher ensemble les solutions aux problémes identifiés.
Au cours de I'évolution de ces expériences, il a été possible de dégager
des parameétres et des caractéristiques éducatives d’une formule d’inter-
vention a la maison favorable a 'autonomie des parents et a I'auto-dé-
veloppement des membres de la famille. Pour répondre aux principes
de 'appropriation et de 'autodétermination, il était ainsi nécessaire de
reconnaitre et valoriser les savoirs spécifiques des parents reliés au déve-
loppement de leur enfant en partant des exigences contextuelles de la
vie de tous les jours.

Lintervention éducative menée aupres des familles exigeait des inter-
venants un réel partenariat avec les parents. Il était impossible de réussir
une telle aventure si ’étudiant se présentait dans les foyers visités comme
détenteur exclusif des savoirs, des connaissances, des compétences et
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des valeurs éducatives autorisées. L'intervenant se considérait une per-
sonne ressource qui venait soutenir les efforts éducatifs des parents. La
liberté d’organisation et de décision de ces derniers ajoutait chaque fois
de nouvelles données dans les activités de méme que dans le réaménage-
ment du cadre de vie de la famille.

Pourtant, les objectifs pédagogiques poursuivis par I’étudiant-inter-
venant ne variaient pas au gré de ces réaménagements. IIs restaient tour-
nés vers des démarches facilitant 'autonomie et 1’auto-développement
des parents confrontés au handicap de leur enfant. Il fallait éviter cer-
taines facons d’intervenir qui pouvaient avoir des effets contraires a ceux
souhaités, comme par exemple, une dépendance de plus en plus grande
des parents envers l'intervenant ou un sentiment d’incompétence par
rapport a leurs ressources éducatives. Pour éviter ce piege, le PR.LM.
avait identifié un cadre pédagogique clair et des principes éducatifs faci-
litant le partenariat avec les parents.

A Pinstar de Bertrand et Valois (1982), ces principes éducatifs ont
été définis dans un paradigme socio-culturel, qui est une sorte de méta-
image de la société. Les aspects socio-culturels et éducatifs en applica-
tion dans le PR.I.LM. étaient aussi vus dans une perspective symbiosy-
nergique. Les caractéristiques de la symbiosynergie suggérent un mode
de connaissance dit symbiotique, susceptible de recourir au partage du
savoir, a I'apprentissage dans la réciprocité et a I'écoute pour amener
tout professionnel a se percevoir comme un apprenant du savoir et de
I'expérience des parents.

Le fait de soutenir les familles comme partenaires s’inscrivait ainsi
dans la continuité des principales théories valorisées en éducation. Une
telle posture épistémologique permettait a I’étudiant d’abord de vivre
une meilleure intégration dans les familles, puis aux parents d’investir
dans les habitudes éducatives favorables au développement de leur en-
fant, en reconnaissant des savoirs et compétences propres, en s’ appro-
priant de nouveaux savoirs compatibles avec leurs rdles et responsabili-
tés de principal éducateur de leur enfant. Ces parents ont d’abord appris
a considérer leur famille comme une famille semblable aux autres et voir
leur enfant comme un membre a part entiére.

Le sentiment de confiance ainsi que la capacité de s’approprier de
nouveaux savoirs qui en résultaient permettaient a ces parents de déci-
der de leur projet de vie et de défendre plus adéquatement les droits de
I'enfant et ceux de leur famille. De nombreux témoignages provenant
des parents et d’intervenants ont pu corroborer 'intérét porté a ces ex-
périences au fil des ans. Un grand nombre de parents gardaient encore
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récemment un excellent souvenir du passage de I'étudiant dans leur
famille, considérant cet étudiant comme étant pour eux un intervenant
significatif. Pour ces parents, I'importance de cet étudiant était associée
a la reconnaissance de leurs propres ressources, savoirs et compétences.

b) La participation des parents a I’évaluation de leur tout jeune enfant

Un grand nombre d’auteurs (Dinnebeilt, Rule, 1994; Crais, 1993; Ba-
gnato, 1992) s’entendent sur les avantages de I'implication des parents
comme partenaires des professionnels dans ’évaluation de leur enfant.
Cette implication permettrait d’améliorer la qualité et la validité de I'infor-
mation et ’établissement de meilleures relations entre parents et interve-
nants en augmentant la confiance réciproque et en suscitant des discussions
productives. Les parents peuvent devenir de meilleurs observateurs des
comportements de I'enfant en plus d’étre plus réalistes sur ses capacités.
Cela a un effet rassurant et favorise de meilleures relations entre parent et
enfant et une plus grande participation a la prise de décision (Crais, 1993).

Aussi I'implication des parents dans I’évaluation de P'enfant pour-
rait-elle étre une stratégie permettant aux parents de se diriger vers des
pratiques parentales mieux adaptées aux besoins de leur jeune enfant?
Elle peut permettre aux parents de jouer un role de partenaire des inter-
venants pendant la rencontre du Plan de services individualisés (PSI),
du projet éducatif, du projet d’intervention ou du projet de vie, selon les
contextes culturels.

Limplication des parents dans I’évaluation peut étre abordée comme
une stratégie éducative dont le principal objectif vise une appropriation
de savoirs. Au cours de cette recherche, 'occasion a été offerte a des
parents d’enfants d’age préscolaire d’approfondir la compréhension des
incapacités physiques. En effet, un premier groupe de parents et d’inter-
venants ont évalué le développement de I'enfant en utilisant respective-
ment les mémes instruments pour préparer la rencontre du Plan de ser-
vices individualisés (PSI). Plus tard dans I’année, la méme démarche fut
reprise pour une deuxiéme rencontre du PSI. Une journée de réflexion
partagée entre parents, intervenants et chercheurs sur le partenariat et la
participation des parents dans I’évaluation a été organisée avant la deu-
xieme rencontre du PSI. Les données relatives aux rencontres de PSI
ont été recueillies grace a I'enregistrement vidéo et a une série d’entre-
tiens aupres des parents et des intervenants aux différentes étapes du
projet: quatre entretiens avec les parents et trois avec les intervenants.
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Les instruments d’évaluation ont été présentés aux intervenants lors
d’une journée préliminaire de formation. L'accompagnement pour les
parents était structuré autour de trois visites a domicile. Seize dyades
(parents-intervenants) provenant de six centres de réadaptation au Qué-
bec faisaient partie de ce premier groupe.

Un deuxiéme groupe implique des parents dont le jeune enfant est
en attente de services de réadaptation. Ce programme visait a réduire les
risques de I'attente passive en mettant a profit les compétences actuelles
des parents et I'utilisation des ressources disponibles pendant la période
d’attente. Il visait a favoriser tres tot le développement des relations de
partenariat et de coopération entre parents et intervenants. Il proposait
en définitive un accompagnement individuel et en groupe pour appli-
quer I’évaluation a I'aide des instruments.

4. Instruments retenus pour ces recherches

Deux instruments d’évaluation du développement ont été retenus
en raison de leur complémentarité et de leur adaptation a différents
types d’incapacités et a leur accessibilité par rapport aux parents. L'inté-
rét de ces instruments répondait aux critéres suivants: étre écrits dans
une langue familiére aux parents, ne pas exiger de savoirs spécialisés
tant sous 1'angle de la compréhension que sous celui de 'application,
fournir des descriptions claires et soutenues par des illustrations ou des
exemples, cibler les comportements actuels et observables de I'enfant
et enfin permettre de noter les comportements nouveaux ou émergents.

Le Pediatric Evaluation of Disabilities Inventory (PEDI) (1992) est un
instrument qui tient compte des interactions entre I'enfant et son environ-
nement et qui est basé sur différents cadres conceptuels liés aux concepts
du développement séquentiel et au contexte des situations familieres
(Hunt, Goetz, 1997; Goupil, 1997). 1l évalue I'autonomie de I'enfant
dans ses fonctions essentielles en tenant compte des éléments suivants:
développement des capacités et des comportements adaptatifs de I'enfant,
assistance fournie par le parent ou par I'aidant et modifications requises
dans l'environnement physique pour permettre a I'enfant d’étre le plus
autonome possible. Il permet de faire un suivi des étapes qui marquent
une acquisition importante d’autonomie dans la vie de tous les jours.

Léchelle d’évaluation Bilan des acquis de ['Inventaire du dévelop-
pement de 'enfant entre 0 et 7 ans: Brigance (1997) est un instrument
qui a été construit pour aider les intervenants de différentes disciplines
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a identifier les objectifs a déterminer en vue de la rencontre du PSI.
Cette échelle se base sur le concept du développement séquentiel (age
d’acquisition, étapes successives, différentiation croissante des appren-
tissages et complexification grandissante de I'organisation). Cet instru-
ment complet présente une grille détaillée composée de comportements
facilement observables (11 domaines de développement, 1193 items),
I’évaluateur peut y inscrire des annotations sur les particularités qu’il
observe, le contexte de I'évaluation et 'encadrement qu’il procure pour
que Penfant réalise P'activité ciblée. Le manuel contient des illustrations,
des exemples, des explications et des consignes.

11 s’agit, dans chaque section, de reconnaitre tout d’abord les forces
de I'enfant, puis de voir quelles sont les préoccupations concernant son
développement et finalement d’identifier les besoins de I'enfant et ceux
de la famille a la lumiere des forces et difficultés percues. Enfin, I'instru-
ment demande d’identifier les actions a entreprendre pour répondre aux
besoins en suggérant des ressources nécessaires pour soutenir la réalisa-
tion de ces actions.

Cette recherche a permis de recueillir des données d'une grande ri-
chesse. Des tendances ont été dégagées par rapport aux parents comme
le montrent ces témoignages.

«Ca te rend les idées beaucoup plus claires. Tu sais sur quoi cibler. Tu ne t’en
vas pas comme une poule sans téte, de tous bords, tous cotés, sans savoir vrai-
ment 2 quelle porte frapper ou quoi faire» (Témoignage d’un parent participant
au PIFAS, quatre mois apres le programme).

«Je me suis mise a observer des détails, des petits détails, a voir des change-
ments. Puis tu vois qu’aprés une petite étape, il y en aura une autre. Tu vois devant
toi. Cest ¢a qui m’a encouragée. Avant, ¢a me paraissait trop gros, comme une
grosse boule. Ma fille a beaucoup progressé depuis I'été. J’ai 'impression qu’avant
je lui transmettais mon découragement» (Témoignage d’un autre parent).

«Depuis I'été, elle a tellement appris. C’est de contrdler son corps qui est
difficile. Mais elle a appris ses couleurs en une semaine. Puis du coté du langage,
je pensais qu’elle avait des difficultés, mais je m’apercois qu’elle parle énormé-
ment, qu’elle sait beaucoup de mots, qu’elle fait des phrases avec des verbes.
Mon mari aussi a été surpris. Ma fille a encore beaucoup de travail a faire, mais
elle a quand méme bien progressé. Avant elle ne faisait rien».

«Les instruments nous permettent d’aider notre enfant pendant qu’on at-
tend. Tu vois le développement puis tu peux I'aider parce que tu vois ot il y a
des difficultés, des retards. Au moins ¢a avance. C’est bien mieux qu’attendre
sans rien faire».
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«Juste le fait de savoir... Ca nous rend tellement plus compétent, ¢a nous
rend tellement plus intelligent. On se sent tellement intelligent tout a coup, on
se sent tellement intelligent».

«Ca met vraiment des mots sur des mouvements, des comportements, des
attitudes qu’on connaissait mais tant que tu ne ’as pas en mots devant toi, c’est
flou. Je trouve que ¢a nous ramasse. Ah, c’est bien! C’est comme un plan. On
sait ol on s’en va, on sait ce qu’on a fait, on connait le chemin parcouru. [...]
Pour moi, a partir du moment ol on nomme les choses, ¢a allege déja, ¢ca dédra-
matise déja».

Comme le soulignent ces constats, I’évaluation a 'aide de ces ins-
truments ainsi qu’avec d’autres utilisés par les professionnels, offre aux
parents un accés privilégié a I'information, un moyen de comprendre le
discours et les pratiques des intervenants, de s’exprimer, de formuler des
objectifs et de poser des questions. La plupart des parents ont émis le
souhait de continuer la démarche par des échanges plus approfondis avec
les intervenants. Ils comptaient trouver un soutien par cet échange mené
dans le respect de leurs résultats et de leurs observations particulieres,
tout en prenant en considération leur propre processus d’apprentissage.
En fin de compte, il est important d’outiller les parents pour leur per-
mettre de jouer pleinement leur role éducatif aupres de leur jeune enfant.

Ce type d’intervention permet aux parents de s’approprier des sa-
voirs et des savoir-faire qui peuvent les soutenir dans 'exercice de leur
role parental. Il les prépare a exercer leur role de partenaire et a réaliser
certaines taches et responsabilités et ce, méme dés le début des relations
avec les services de réadaptation.

Les parents qui ont participé au PRIM ont eu aussi a évaluer leur
enfant, en développant de nouveaux savoirs et en partageant leur sa-
voir-faire avec les étudiants. Cette expérience a permis aux parents de
reconnaitre leurs ressources, de développer leur sentiment de confiance
et leurs habiletés a partager les décisions avec les intervenants. C’est ainsi
que les parents ont construit leur role de véritables partenaires des étu-
diants; ils ont appris a jouer ce role auprés des autres intervenants a
rencontrer ultérieurement. Ces derniers devront apprendre a respecter
ces nouveaux rdles et statut.

Par ailleurs, la recherche sur la participation des parents dans 1’éva-
luation de leur enfant a permis de développer des sentiments de compé-
tence et a faire reconnaitre ces expertises. Des tendances ainsi observées
laissent croire que les parents actualisent en cours d’action les savoirs et
savoir-faire provenant des instruments. Il convient de noter aussi qu'un
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programme qui apporte un soutien aux parents en vue d’une appro-
priation de savoirs et de savoir-faire doit absolument étre accompagné
d’un soutien pour les intervenants, de facon a ne pas compromettre son
efficacité. En effet, les intervenants doivent aussi se sentir compétents et
confiants dans ce mode de relation basé sur le partenariat. Ils peuvent
étre soutenus par la formation, pour éviter des risques de routinisation,
de répétition et d’asphyxie par manque de remises en question. Pour évi-
ter ces situations dans les relations de partenariat, les pratiques doivent
étre remises en question sur leur bien fondé et revues lors de sessions de
réflexion partagées entre les concernés.

Il est essentiel d’associer les parents et les gestionnaires a cette forma-
tion continue qui doit se dérouler en milieu de la pratique, sous forme
de réflexion partagée; il s’agit, dans un premier temps, de réviser les
représentations de chacun en ce qui concerne leurs rdles respectifs et
leur complémentarité dans I’évaluation et la prise de décision. Ces ses-
sions permettent d’apprendre ensemble les pratiques de partenariat en
plagant la personne et sa famille au centre de l'intervention; ce qui est
'objectif ultime de nos interventions. Le partenariat posséde plusieurs
avantages indéniables; il exige une adaptation aux besoins spécifiques
des différentes organisations; il se révéle trés efficace au sens ou il favo-
rise la complémentarité et le partage des savoirs, des expertises, des ser-
vices et des ressources (Clément et al., 1999).

Les partenaires ont a prendre des décisions ensemble, dans le but
d’arriver a un consensus. Ils sont des personnes associées par un rapport
d’égalité entre eux. Ainsi, la situation partenariale n’admet pas la centra-
lisation du pouvoir décisionnel; le partenariat renvoie a un processus par
lequel il s’agirait d’apprendre a travailler ensemble et de mettre en valeur
ce que chaque partenaire peut apporter de positif dans la relation. Ce-
pendant, le partage de connaissances et de savoirs, la complémentarité
des ressources et la décentralisation du pouvoir décisionnel vont méme
dans le sens des intéréts individuels des partenaires, dans une visée col-
lective de résolution des problémes.

Conclusion

Les expériences ci-dessus permettent d’illustrer des conditions ga-
gnantes dans la pratique du partenariat. Elles permettent aux parents
d’accomplir leurs devoirs de base face aux besoins de leur enfant; elles
permettent aux intervenants de montrer leur capacité a assumer des
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charges en lien avec les attentes de I'enfant et de sa famille; elles favo-
risent 'engagement direct des parents a I’égard des services offerts; elles
encouragent I'implication des parents dans apprentissage de I'enfant
a la maison; elles aident les parents a participer aux prises de décision
comme expert et membre a part entiére du cercle éducatif.

Considérant les caractéristiques décrites plus haut, le partenariat
entre les parents et les intervenants conduit nécessairement a une redéfi-
nition des roles et des attentes des acteurs. Les parents s’attendent a étre
désormais percus comme des participants, des évaluateurs, des coédu-
cateurs et des experts. Tandis que I'intervenant se doit de réorienter sa
pratique vers I'inclusion des parents et de leur enfant en tant que parte-
naire de I'intervention. Il doit conséquemment changer ses perceptions
des parents, trop longtemps considérés comme étrangers a tout systéme
des services professionnels.

Cela va dans le sens des roles reconnus, a la fois pour appuyer mora-
lement leur enfant et pour gérer prudemment les biens et le patrimoine
d’une personne mineure. Au cours de dernieres décennies, la famille a
pris une place de plus en plus grande; elle est devenue une actrice a part
entiere, détenant, a 'instar des professionnels et des spécialistes, une exper-
tise basée sur la connaissance de la personne et de son vécu. Les milieux
éducatifs et des soins spécialisés sont de plus en plus ouverts aux familles,
plus réceptifs, et reconnaissent qu’elles peuvent contribuer a une meilleure
compréhension du probléme avec lequel vit leur enfant ou leur proche.

Le champ des pratiques partenariales est toutefois pris au piege de
nombreuses tensions, des contradictions et des zones de conflits. Des
observateurs parlent de I'importance des facteurs socio-culturels. Ils
pointent aussi du doigt les incompréhensions et la peur devant I'incon-
nu. Seule la multiplication des expériences de formation pourrait s’avé-
rer prometteuse et susceptible d’influencer favorablement le partenariat,
en offrant une formation adéquate aux intervenants et enseignants. Il
s’agirait d'une formation qui pourrait amener l'intervenant a prendre
conscience des valeurs auxquelles il adhere, des croyances qu’il a déve-
loppées au fil de son histoire professionnelle, ainsi que des désirs qui
I’habitent lors de sa rencontre avec les familles.
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