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RÉSUMÉ 

Cette étude examine la transformation des relations entre les enseignantes du préscolaire et du 
primaire et les parents au Québec dans un contexte marqué par l’intégration des technologies de 
l’information et de la communication (TIC). S’appuyant sur une approche qualitative combinant 
entretiens narratifs, photos commentées et entretiens de groupe auprès de 25 enseignantes, les 
résultats montrent que les TIC intensifient et complexifient les interactions. Elles favorisent une 
communication plus fréquente et immédiate, mais génèrent également des attentes accrues de dis-
ponibilité et de réactivité. Les enseignantes assument ainsi un travail de care souvent invisible, 
influencé par des dynamiques de genre, ce qui contribue à l’augmentation de la charge mentale et 
au brouillage des frontières entre vie professionnelle et personnelle. L’étude souligne la nécessité de 
reconnaitre ce travail et de mieux encadrer les pratiques communicationnelles afin de soutenir les 
enseignantes. 

MOTS-CLÉS 

Relation école-famille, technologies de l’information et de la communication, travail de care, 
enseignantes, genre
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1	 L’INTRODUCTION

Le présent article explore la complexité croissante des interactions entre les enseignantes du prés-
colaire et du primaire et les parents 1 de leurs élèves au Québec, en mettant en lumière l’arrivée des 
technologies de l’information et de la communication (TIC). Cette relation aux parents est une 
préoccupation émergente, peu documentée avant 1964 dans le contexte scolaire québécois (Proulx, 
2020 ; Tardif et Lessard, 1999). Sans prétendre retracer exhaustivement l’évolution du rôle des pa-
rents dans le système éducatif, il est pertinent de présenter certaines balises organisationnelles qui 
encadrent leur participation.

La reconnaissance explicite du rôle des parents dans le système éducatif québécois a commencé 
avec la Commission royale d’enquête sur l’enseignement dans la province de Québec, également 
connue sous le nom de « Commission Parent », qui a consacré un chapitre entier aux «  rôle et 
fonctions des parents dans le système scolaire » (Commission royale d’enquête sur l’enseignement 
dans la province de Québec et Parent, 1966, p. 225). Historiquement perçus comme de simples 
usagers, voire exclus de l’école, les parents sont aujourd’hui de plus en plus considérés comme des 
partenaires essentiels, comme le souligne le nouveau Programme de formation de l’école québécoise 
— Éducation préscolaire, qui insiste sur l’importance d’« agir en collaboration avec les familles » 
(Ministère de l’Éducation [MEQ], 2023a, p. 5).

Selon la Loi sur l’instruction publique (RLRQ, c. I-13-3) (LIP), les droits des parents se divisent en 
deux catégories principales : individuels et collectifs. Les droits individuels incluent, entre autres, 
le choix de l’école (LIP, art. 4), le droit de révision d’une décision prise par le centre de services 
scolaire (CSS) ou par une personne qui y est employée (LIP, art. 26), le droit à l’information concer-
nant les règles générales de l’école, le calendrier d’activités, les programmes d’études, la liste des 
manuels, le nom des personnes qui enseigneront à leur enfant (Régime pédagogique de l’éducation 
préscolaire, de l’enseignement primaire et de l’enseignement secondaire. RLRQ, c. I-13-3, r. 8) ainsi 
que le droit d’accès à des rapports d’évaluation selon les modalités prescrites par le MEQ (2022). 
L’école doit aussi communiquer une fois par mois avec les parents d’un enfant présentant des diffi-
cultés particulières d’apprentissage ou de comportement. D’autre part, les droits collectifs incluent 
la participation au gouvernement de l’école par l’entremise du conseil d’établissement, la promo-
tion de la collaboration à l’élaboration du projet éducatif et la participation au comité de parents 
(LIP, art. 43, par. 1 ; Proulx, 2020 ; Tardif et Lessard, 1999). Les modes de participation des parents 
à la vie scolaire, tels que prescrits par le MEQ et la LIP, montrent que ces derniers interviennent de 
manière indirecte et extérieure à la vie de la classe.

1	 Dans le cadre de cet article, le terme parent fait référence au parent, au tuteur ou à un autre adulte dans la vie 
de l’enfant qui est le plus susceptible de communiquer avec le personnel enseignant au sujet du bien-être de 
l’enfant.
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Bien que le personnel enseignant ait des obligations relativement minimales par rapport aux pa-
rents, la relation avec ces derniers revêt une importance particulière au sein de l’école québécoise, 
puisque l’une des 12 compétences du personnel enseignant consiste justement à être capable de 
« [c]oopérer avec l’équipe-école, les parents, les différents partenaires sociaux et les élèves en vue 
de l’atteinte des objectifs éducatifs de l’école. » (MEQ, 2001, p. 113) De plus, le MEQ (2023a, 2023b) 
accorde une importance marquée à la collaboration école-famille, tel que le mentionne le Plan 
stratégique 2023-2027 :

[…] les parents ont un rôle essentiel à jouer auprès des élèves, la compétence parentale, 
la collaboration entre les parents et le personnel scolaire, y compris la fluidité des com-
munications entre ces acteurs, sont des exemples d’aspects sur lesquels le Ministère 
souhaite continuer d’agir afin de veiller à la réussite éducative de tous les élèves. (MEQ, 
2023b, p. 5)

En outre, tel que détaillé par Bilodeau et al. (2023), les expériences des enseignantes montrent l’im-
portance du lien affectif à l’élève dans ce métier, soit un phénomène qui peut générer une fusion ou 
confusion des rôles d’enseignante et de parent. Or, à ce phénomène s’ajoutent différentes concep-
tualisations de la mission de l’école québécoise (instruire, socialiser et qualifier) (MEQ, 2023a), de 
ses finalités, du rôle de l’enseignante et du rôle des parents.

Par ailleurs, l’intégration des technologies dans l’éducation, accompagnée des nouvelles formes 
d’organisation du travail telles que la demande de productivité, l’individualisation et la précari-
sation de la tâche (Maranda et Viviers, 2017), a significativement transformé la dynamique des 
relations entre parents et personnel enseignant. Cette transformation est aussi influencée par l’arri-
vée des TIC, qui modifient la structure des échanges interpersonnels, notamment les objectifs, le 
temps et l’espace (Green et Singleton, 2013 ; Orton-Johnson et Prior, 2013 ; van Dijck, 2013). Selon le 
Pew Research Center (2024a, 2024b), près de 95 % des adultes américains possèdent un téléphone 
portable, dont 77 % sont des téléphones intelligents, puis 75 % possèdent un ordinateur et la moi-
tié possède une tablette, facilitant ainsi un accès accru à Internet. Cette accessibilité étendue aux 
technologies, comme les messages vocaux automatisés, les portails parents (tels que l’application 
Seesaw 2, la plateforme ClassDojo 3 ou le portail Mozaïk 4), les courriels, les réseaux sociaux et les 
sites Web de cours personnels est essentielle pour améliorer la communication entre le personnel 
enseignant et les parents.

2	 https://app.seesaw.me/activities/collection/jxtkqr/seesaw-en-francais

3	 https://www.classdojo.com/fr-ca/contact/ 

4	 https://mozaikportail.ca/ 
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La littérature montre que l’adoption croissante de ces outils numériques par le personnel enseignant 
et les parents engendre une implication accrue des parents dans la vie scolaire de leurs enfants, 
grâce à des communications plus fréquentes et instantanées, sans nécessiter de présence phy-
sique (Ivanova et Doncheva, 2019 ; Olmstead, 2013 ; Shramko et Borodavkina, 2020). Les parents 
montrent une préférence pour les communications modernes comme les courriels, les messages 
textes et les réseaux sociaux (Ivanova et Doncheva, 2019 ; Thompson et al., 2015). Cependant, des 
défis subsistent, car certains parents, notamment ceux plus âgés ou issus de milieux moins favo-
risés, peuvent être réticents à utiliser ces technologies s’ils les perçoivent comme inutiles ou trop 
complexes (Gisewhite et al., 2021).

L’objectif général de cet article est de mieux comprendre le rapport aux parents d’enseignantes en 
éducation au préscolaire et en enseignement primaire, en tenant compte des nouveaux outils que 
procurent les TIC. Ce projet vise à apporter un éclairage nouveau en ce qui a trait à la collaboration 
école-famille, un sujet jugé important dans le volet de l’éducation préscolaire du Programme de 
formation de l’école québécoise (PFEQ) (MEQ, 2023a).

2	 LE CADRE THÉORIQUE

Le cadre théorique de cet article s’appuie sur une combinaison de la perspective du travail vivant 
(Dejours, 1995, 2013 ; Dejours et al., 2018), la sociologie des rapports sociaux de sexe (Daune-
Richard et Devreux, 1992 ; Delphy, 2001 ; Galerand et Kergoat, 2013 ; Molinier, 2003) et le concept 
d’affordance (Caliandro et Gandini, 2017) pour analyser le rapport aux parents d’enseignantes 
œuvrant en éducation préscolaire et en enseignement primaire. Ces notions sont mobilisées pour 
comprendre comment les technologies de l’information et de la communication (TIC) transfor-
ment les interactions et les pratiques dans un contexte éducatif qui est fortement marqué par une 
division sexuelle du travail et des exigences de travail invisible (Lejealle, 2009).

La perspective du travail vivant permet de distinguer le travail prescrit — les tâches officiellement 
reconnues et définies par les institutions scolaires — du travail réel, qui englobe les adaptations, 
improvisations et négociations quotidiennes que les enseignantes déploient pour répondre aux exi-
gences de ces tâches (Dejours, 1995, 2013 ; Dejours et al., 2018). L’intégration des TIC a considéra-
blement élargi le champ du travail réel, permettant des communications plus fluides et immédiates 
via courriels, messageries instantanées et plateformes éducatives numériques. Ces technologies 
augmentent la flexibilité et la réactivité, mais imposent aussi de nouvelles contraintes, telles que 
des attentes accrues de la part des parents concernant la disponibilité des enseignantes, ce qui 
complexifie la gestion quotidienne du travail réel. Ce cadre théorique met en lumière l’importance 
de la capacité des enseignantes à gérer les imprévus et les complexités non anticipées par le travail 
prescrit, une compétence sollicitée de manière intensive dans les interactions numériques.

L’intensification et la complexification des relations enseignantes-parents en éducation...
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La sociologie des rapports sociaux de sexe (Daune-Richard et Devreux, 1992 ; Delphy, 2001 ; 
Galerand et Kergoat, 2013 ; Molinier, 2003) fournit un prisme à travers lequel analyser ces interac-
tions, soulignant comment les attentes genrées influencent l’usage des TIC par les enseignantes, 
majoritairement des femmes (Ministère de l’Éducation et de l’Enseignement supérieur, 2016), 
et y intègrent souvent une dimension de care implicite (Bilodeau et al., 2023 ; Daune-Richard et 
Devreux, 1992 ; Galerand et Kergoat, 2013 ; Molinier, 2003). Les contributions de Pascale Molinier 
enrichissent cette analyse en mettant de l’avant les aspects souvent invisibles du travail féminin, qui 
sont marqués par des éthiques de care nécessitant une reconnaissance et une valorisation accrues 
(Molinier, 2003 ; Molinier et al., 2009). En accord avec cette perspective, nous entendons par acti-
vité de care : 

Une activité caractéristique de l’espèce humaine qui inclut tout ce que nous faisons en 
vue de maintenir, de continuer ou de réparer notre « monde » de telle sorte que nous 
puissions y vivre aussi bien que possible. Ce monde inclut nos corps, nos individualités 
(selves) et notre environnement, que nous cherchons à tisser ensemble dans un mail-
lage complexe qui soutient la vie. (Molinier et al., 2009, p. 90)

Dans cette perspective, le travail de care nécessite une forme d’implication subjective émotionnelle. 
Le care implique quatre dimensions spécifiques : le fait de se soucier de quelqu’un ou de quelque 
chose (caring about), de prendre soin de quelqu’un (caring for), de soigner quelqu’un (care giving) ou 
d’être l’objet du soin (care receiving) (Tronto, 2009). Le care concerne non seulement des attitudes, 
mais aussi la capacité de prendre ses responsabilités pour bien faire le travail du care (Tronto, 2009). 

Le concept d’affordance, tel que proposé par Caliandro et Gandini (2017), explore comment les 
TIC modifient les conditions de participation et les dynamiques de pouvoir entre enseignantes et 
parents. Cette approche théorique met en évidence les capacités et les limites que les technologies 
imposent dans les pratiques éducatives, influençant non seulement la manière de communiquer, 
mais aussi la nature des relations interpersonnelles au sein de l’école. En se focalisant sur ce que 
les technologies permettent ou limitent, il est possible d’apprécier plus finement comment elles 
transforment les pratiques éducatives et les interactions sociales.

En somme, l’articulation de ces perspectives théoriques fournit une compréhension approfondie 
des enjeux contemporains de la communication école-famille à l’ère du numérique, soulignant les 
dimensions de genre, les réalités concrètes du travail d’enseignement et les implications des inno-
vations technologiques dans le contexte éducatif.

L’intensification et la complexification des relations enseignantes-parents en éducation...
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3	 LE CADRE MÉTHODOLOGIQUE 

3.1	 LES PARTICIPANTES

Notre stratégie de recrutement a impliqué la publication d’invitations sur des plateformes de 
médias sociaux, ciblant spécifiquement deux importants groupes Facebook dédiés au personnel 
enseignant  : « Enseignants et enseignantes du Québec 5  » (environ 40 000 membres en 2019) et 
« Préscolaire  : les enseignants échangent leurs idées et conseils 6  » (environ 22 000 membres en 
2019). Les critères d’inclusion spécifiaient que les candidates devaient être employées dans des 
écoles préscolaires ou primaires publiques du Québec, posséder moins de quinze ans d’expérience 
et s’identifier en tant que femmes, selon une définition sociale du genre. Nous avons assuré la diver-
sité de l’échantillon en termes d’âge, d’expérience professionnelle et de situation familiale, qu’il 
s’agisse de la présence ou non d’un conjoint et de responsabilités familiales. Cette diversité, bien 
que non représentative de la fréquence statistique, a enrichi notre analyse comparative des ensei-
gnantes de niveaux préscolaire et primaire, conformément aux méthodes suggérées par Merriam 
et Tisdell (2016).

Compte tenu de la précarité d’emploi des enseignantes et de la multiplicité des contrats qu’elles 
obtiennent durant une année scolaire, il est impossible de présenter un tableau récapitulatif des 
participantes. Néanmoins, certaines caractéristiques peuvent être décrites. L’échantillon incluait 
25 enseignantes de maternelle et d’écoles primaires au Québec, réparties sur 13 centres de ser-
vices scolaires et englobant les niveaux préscolaire (4 et 5 ans) et primaire (de la première à la 
sixième année). Les conditions de précarité et de mobilité professionnelle imposées dès leur inté-
gration rendent impraticable une description précise des participantes par niveau d’enseignement. 
Certaines ne disposaient pas de contrats fixes et effectuaient des remplacements sur une base aléa-
toire. De nombreuses enseignantes géraient des contrats qui se chevauchaient, travaillant dans 
plusieurs niveaux scolaires simultanément ou occupant des postes à durée limitée dans différentes 
classes ou écoles au cours de l’année. Certaines avaient un poste leur assurant un contrat à plein 
temps pour l’année suivante, tandis que d’autres venaient d’obtenir un poste permanent. Les par-
ticipantes étaient âgées de 26 à 45 ans, avec une moyenne d’âge de 32 ans. Toutes étaient titulaires 
d’un baccalauréat de quatre ans en enseignement préscolaire et primaire d’une université québé-
coise et possédaient un brevet d’enseignement. En termes de situation familiale, dix participantes 
avaient des enfants, avec en moyenne deux enfants chacune. Malgré une stratégie de recrutement 
ouverte à diverses ethnicités, toutes les répondantes étaient natives du Québec. La majorité des par-
ticipantes étaient francophones, hormis deux anglophones, reflétant la composition linguistique de 
la province.

5	 https://www.facebook.com/groups/5192550731/ 

6	 https://www.facebook.com/groups/404333806249475 
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3.2	 LA MÉTHODOLOGIE

Cette recherche s’appuie sur une triangulation méthodologique (trois méthodes de collecte de don-
nées) (Caillaud et Flick, 2016) s’appuyant sur une stratégie de recherche qualitative utilisant : 1) des 
entretiens narratifs individuels (Lieblich et al., 1998) ; 2) des photos commentées (Creswell, 2015 ; 
Pink et al., 2016) ; ainsi que 3) des entretiens de groupe (Bryman et al., 2009). Ces trois moyens se 
sont avérés les plus appropriés pour répondre à notre objectif de recherche, qui est de mieux com-
prendre la relation entre les parents et les enseignantes en éducation préscolaire et en enseignement 
primaire en tenant compte des nouveaux outils que procurent les technologies de l’information et 
de la communication. Cette stratégie de recherche, qui implique le croisement de données recueil-
lies autour d’un même objet de recherche, a été choisie parce qu’elle permet aux participantes de 
raconter et de rendre visibles les évènements qu’elles ont vécus, ainsi que d’identifier le sens qu’elles 
attribuent à leur travail (salarié et domestique) (Clandinin et Connelly, 2000). 

Dans un premier temps, un guide d’entretien a été construit pour décrire et documenter ces thèmes 
de manière qualitative, sans formuler de questions spécifiques (Giguère et al., 2022). Chaque entre-
tien narratif individuel a ensuite débuté par une série de questions d’ouverture générales  : «  Je 
m’intéresse à la question de l’intégration au travail des enseignantes. Pourriez-vous me parler de 
votre expérience ? Comment s’est passée votre intégration ? Qu’est-ce qui vous a amenée à choisir 
cette profession ? Pourriez-vous me parler de ce que vous vivez quotidiennement au travail ? » 

Progressivement, en fonction de ce que chaque enseignante évoquait (ou non), la chercheuse posait 
des questions plus approfondies à partir des thèmes soulevés. Ces entretiens ont duré en moyenne 
une heure et demie. Les entretiens narratifs individuels ont été réalisés en plusieurs étapes, afin 
d’introduire un processus itératif entre le terrain et la théorie, le traitement et l’analyse du matériel 
au fur et à mesure de sa collecte (Paillé et Muchielli, 2016). Après chaque entretien, les partici-
pantes ont été invitées à envoyer trois photos, prises avec leur cellulaire, selon la consigne suivante : 
« Pourriez-vous me montrer une situation de travail difficile et la commenter (qu’est-ce qu’on voit ? 
Que se passe-t-il réellement ? Comment cette situation influence-t-elle votre travail ou votre vie ? » 
Cette méthode complémentaire a permis aux enseignantes de rendre visibles des situations de tra-
vail qu’elles considéraient comme importantes, mais parfois difficiles à mettre en mots (Courcy et 
al., 2016 ; Downey et al., 2009 ; Wang et Burris, 1997). Les participantes ont été invitées à soumettre 
les photographies à la chercheuse par courriel dans le mois suivant l’entretien individuel. Cette 
méthode complémentaire a permis à la chercheuse de demander des précisions, si nécessaire.

Ce processus d’aller-retour de collecte et d’analyse a permis d’examiner le nouveau matériel au fur 
et à mesure qu’il arrivait, de manière à générer de nouvelles questions ou à clarifier des aspects 
qui ont permis d’orienter les entretiens individuels ultérieurs (Lejeune, 2019 ; Paillé et Mucchielli, 
2016). Une fois tous les entretiens individuels terminés et les photos soumises, les participantes 
ont été invitées à participer, sur une base volontaire, à des entretiens de groupe articulés autour 
des principaux thèmes soulevés individuellement, notamment le travail de care, l’imbrication des 
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temps de travail et la mise à disposition du temps de travail avec l’arrivée des technologies de 
l’information et de la communication (TIC). Deux entretiens de groupe (cinq participantes cha-
cun) semi-structurés ont été réalisés en visioconférence (Zoom 7) et ont duré deux heures chacun. 
Ils ont permis de présenter les résultats préliminaires de même que les données visuelles, puis les 
participantes ont pu discuter ensemble de leurs expériences de travail. En outre, ils ont permis la 
triangulation méthodologique des données en combinant trois stratégies de collecte de données 
(Caillaud et Flick, 2016). Ces entretiens de groupe ont également produit de nouvelles données 
basées sur l’observation et les interactions sociales entre les femmes (Gough et Robertson, 2012). 

Au total, nous avons mené 25 entretiens individuels. Les participantes ont soumis 76 photos com-
mentées qui ont été intégrées au corpus de données. Les participantes les ont envoyées par courriel 
à différents moments de la journée, transcendant les limites spatiotemporelles d’un entretien indi-
viduel traditionnel. Les photos ont été prises dans divers endroits : dans leur salle de classe, dans 
leur véhicule, à la maison, dans un parc, dans les gradins d’une piscine publique, dans une salle de 
bain, dans leur lit le soir, etc. De plus, les images ont été prises et soumises à différents moments de 
la journée : tôt le matin, pendant les pauses ou les repas, après l’école ou tard le soir. 

3.3	 L’ANALYSE DES DONNÉES

L’analyse des données a débuté immédiatement après la conclusion du premier entretien et s’est 
poursuivie en utilisant une approche combinée. Cette méthode intègre une analyse phénoméno-
logique profonde des données recueillies, appuyées par des catégories conceptualisantes, et elle est 
appliquée tout au long du processus de recherche (Paillé et Mucchielli, 2016). Initialement, nous 
avons effectué un examen phénoménologique « vertical » en écoutant, lisant et relisant minutieu-
sement les transcriptions des entretiens pour en extraire le sens émergent (Paillé et Mucchielli, 
2016 ; Tengelyi, 2006). Cette approche nous a permis de saisir les phénomènes directement à travers 
les expériences racontées par les participantes, explorant ainsi les nuances au-delà d’une simple 
synthèse du matériel.

Ensuite, nous avons utilisé des catégories conceptualisantes pour ordonner et analyser ces phéno-
mènes, en les comparant « horizontalement » les uns aux autres. Ce processus réflexif et progressif 
de construction théorique est à la fois récursif, permettant d’intégrer de nouvelles données au fur 
et à mesure de leur collecte (St-Arnaud et Giguère, 2018). Cette dynamique ne se limitait pas à une 
classification des éléments recueillis, mais cherchait plutôt à identifier et à comprendre des phé-
nomènes à travers les liens établis entre les expériences des enseignantes et les cadres théoriques 
adoptés.

7	 Zoom Video Communications. https://zoom.us 
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Cette approche dynamique de catégorisation a facilité l’exploration des dynamiques collectives 
qui se manifestaient dans le milieu de travail et les conséquences de ces interactions sur la réap-
propriation et la subversion des conditions de travail. Ce va-et-vient entre les découvertes empi-
riques, les connaissances théoriques en éducation et les cadres théoriques mobilisés a enrichi notre 
compréhension des expériences des enseignantes du préscolaire et du primaire. Enfin, l’utilisation 
des entretiens de groupe a complété cette analyse en documentant à la fois les aspects visibles et 
invisibles du travail des enseignantes, tout en facilitant une discussion sur l’articulation du travail 
et ses fréquents débordements hors du cadre formel de l’organisation du travail.

4	 LA PRÉSENTATION DES RÉSULTATS 

La section suivante expose les résultats obtenus à partir d’un paradigme de recherche construc-
tiviste subjectiviste (Dejours, 1995), qui valorise la véracité des expériences vécues par les parti-
cipantes. Conformément à ce cadre méthodologique, et suivant les recommandations de Lejeune 
(2019), nous évitons la quantification numérique des résultats pour préserver la richesse des inter-
prétations qualitatives. Les termes tels que quelques-unes, certaines et d’autres sont employés pour 
structurer le récit des expériences recueillies, offrant ainsi une vue d’ensemble des perceptions et 
pratiques des enseignantes concernant leurs interactions avec les parents d’élèves. Il est important 
de noter que dans les transcriptions présentées, par souci d’anonymat, le nom des participantes a 
été codé et remplacé par un nom fictif, suivi de la phase de collecte de données dont l’extrait est issu, 
soit l’entretien individuel, la phase de collecte de données numériques (photographies commentées 
ou capture d’écran provenant de l’environnement numérique) ou l’entretien de groupe. 

4.1	 L’INTENSIFICATION ET LA COMPLEXIFICATION DE LA RELATION 
ENSEIGNANTE-PARENT

Les résultats montrent que les relations entre les enseignantes et les parents se sont intensifiées et 
complexifiées au fil des dernières années, particulièrement avec l’introduction des technologies de 
l’information et de la communication (TIC). Cette intensification se manifeste par une fréquence 
accrue des interactions et une disponibilité presque constante des enseignantes, qui doivent jongler 
avec les attentes des parents tout en maintenant un lien affectif avec les élèves. En raison du jeune 
âge des enfants et de leur vulnérabilité, le lien affectif entre l’enseignante et l’élève est souvent 
médiatisé par la relation avec les parents. Cela crée une dynamique où la qualité de l’interaction 
avec les parents peut directement influencer le climat de classe et les apprentissages des élèves.

Plusieurs enseignantes perçoivent que les relations avec les parents jouent un rôle crucial dans 
le développement d’une image positive de l’école et dans le renforcement de la confiance envers 
l’institution, tant pour les parents que pour les élèves. Cependant, ces relations sont marquées par 
une complexité accrue. Plusieurs parents, influencés par une approche client, attendent de plus en 
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plus des enseignantes qu’elles répondent à des exigences spécifiques et immédiates. Cette approche 
client, comme le décrit la participante Marianne, met l’accent sur les besoins des parents plutôt que 
sur l’autonomie professionnelle des enseignantes : 

[…] particulièrement à notre époque, je trouve qu’il y a beaucoup une approche client 
avec les parents. Donc, dans ce cadre-là, ce qui est favorisé, ce n’est pas l’enseignante et 
son autonomie, c’est le besoin des parents. (Marianne, entretien individuel)

Cette relation de type client entraine des enjeux significatifs. Les enseignantes se retrouvent sou-
vent à devoir concilier les attentes des parents avec les besoins pédagogiques et affectifs des élèves, 
tout en respectant les directives institutionnelles. Les parents peuvent avoir des attentes élevées 
quant à la performance scolaire de leurs enfants et ces attentes peuvent parfois entrer en conflit avec 
la mission éducative de l’école, qui vise un développement global de l’enfant (MEQ, 2023a). Cette 
pression pour répondre aux attentes des parents peut conduire à une surcharge de travail et à une 
remise en question de l’identité professionnelle des enseignantes. La participante Isabelle illustre 
ce point : 

Les parents sont souvent très exigeants envers nous [...]. Je ne peux pas exactement tou-
jours tout savoir. Ça se peut qu’on fasse des erreurs. Et des fois, ça devient lourd. (Isabelle, 
entretien individuel)

Les enseignantes doivent également naviguer dans un contexte où leurs compétences profession-
nelles sont souvent remises en question par les parents, créant un sentiment de vulnérabilité et de 
pression constante. Marianne partage une expérience où les parents, en remettant en question ses 
qualifications, ont eu un impact émotionnel significatif : 

Ils avaient une attitude hautaine envers moi [...], c’était vraiment intense sur l’estime 
de soi et sur les émotions. Donc ça a été super difficile. (Marianne, entretien individuel)

4.2	 LE RÔLE DES TECHNOLOGIES DE L’INFORMATION ET DE LA 
COMMUNICATION (TIC) DANS LA RELATION AVEC LES PARENTS

L’intégration des TIC dans les écoles préscolaires et primaires a profondément transformé les 
modes de communication entre les enseignantes et les parents, intensifiant et complexifiant ainsi 
leurs relations. Traditionnellement limitées aux rencontres en personne, aux appels téléphoniques, 
et aux notes inscrites dans les agendas des élèves, les interactions sont désormais facilitées par une 
multitude d’outils numériques. Ces outils incluent les courriels, les applications et plateformes de 
gestion de classe (telles que Mozaïk, Seesaw et ClassDojo) et les messageries instantanées (comme 
Messenger 8), qui permettent un partage plus fréquent et instantané d’informations, rendant vi-
sibles les efforts des enseignantes et créant une continuité entre l’école et la maison.

8	 Messenger (Meta Platforms, Inc.). https://www.messenger.com/ 
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4.2.1	 La facilitation de la communication et la transparence

Les TIC permettent aux enseignantes de partager des photos, des documents et des suivis per-
sonnalisés, renforçant ainsi la transparence et la confiance entre l’école et la famille. Par exemple, 
Seesaw et ClassDojo offrent aux parents une fenêtre directe sur la journée scolaire de leur enfant, 
permettant de suivre les progrès et de recevoir des mises à jour en temps réel. Frédérique, une 
participante, mentionne : 

J’aime beaucoup pouvoir partager des photos de nos activités de classe. Les parents voient 
ce que leurs enfants font et ça les rassure. (Frédérique, entretien individuel)

Ces outils facilitent également la gestion de la classe et la communication de masse. Par exemple, 
ils peuvent être utilisés pour envoyer des rappels généraux ou des messages personnalisés, ce qui 
réduit la perte d’informations souvent associée aux notes papier. En outre, la possibilité d’envoyer 
des messages en dehors des heures de classe permet de maintenir une communication continue, 
même lorsque les parents et les enseignantes ne peuvent pas se rencontrer en personne.

4.2.2	 L'intensification des interactions et la disponibilité accrue

Cependant, cette accessibilité accrue engendre fréquemment des attentes démesurées de la part des 
parents concernant la disponibilité des enseignantes. Les parents peuvent envoyer des messages à 
toute heure, s’attendant souvent à des réponses rapides, ce qui peut créer une pression supplémen-
taire pour les enseignantes. La participante Claudie illustre cette tension : 

À 5 h 30, je suis rendue avec ma famille. [...] Il y a certains parents à qui je choisis 
de ne plus répondre, parce que je trouve qu’il y a comme de l’abus. (Claudie, entretien 
individuel)

Les témoignages montrent que certains parents envoient des messages presque tous les jours, par-
fois sur différentes plateformes en même temps, et ce, tôt le matin, durant les heures de classe, à 
l’heure du souper, voire en soirée, parfois jusqu’à 22 heures. Cette disponibilité constante deman-
dée par les parents peut entrainer une surcharge de travail et une fatigue émotionnelle pour les 
enseignantes, qui se sentent obligées de répondre pour maintenir une bonne relation avec eux.

4.2.3	 La gestion de la charge mentale et des limites spatiotemporelles

Les enseignantes doivent naviguer dans un contexte où la frontière entre le temps de travail et le 
temps personnel devient floue. Certaines enseignantes mentionnent qu’elles refusent de consulter 
leurs courriels professionnels après les heures de travail, mais se sentent néanmoins obligées de 
répondre aux messages sur les applications de gestion de classe. La capture d’écran de Frédérique 
(Figure 1) exprime cette dualité : 
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Figure 1	 Capture d'écran de la participante Frédérique

L’expérience de Frédérique montre simultanément deux phénomènes paradoxaux  : elle apprécie 
cette proximité avec les parents et ses élèves mais, en même temps, elle est consciente que cela cause 
des débordements, voire un envahissement de son temps de travail.

Les TIC permettent aux enseignantes de travailler de manière plus flexible, mais elles imposent 
également une disponibilité qui dépasse les heures formelles de travail. Cette situation crée une 
charge mentale supplémentaire, où les enseignantes se sentent constamment en devoir de vérifier 
et de répondre aux messages, ce qui peut nuire à leur bien-être et à leur équilibre travail-vie person-
nelle. Ces petits messages auxquels elles répondent en dehors des heures prévues par l’organisation 
du travail représentent ainsi de petites incartades. Elles justifient ces incartades en prétextant la 
compassion ou le réconfort important que ces retours de message ou un appel rapide procurent 
parfois aux parents et, par le fait même, à leurs élèves. Les expériences montrent aussi que ces 
outils technologiques accélèrent le rythme et augmentent la quantité d’échanges entre les ensei-
gnantes et certains parents, créant parfois des attentes démesurées quant aux délais de réponses. 
Elles montrent ainsi que ces outils favorisent une mise à disposition du temps de travail des ensei-
gnantes, soulevant l’idée qu’elles devraient toujours être prêtes à l’écoute, à répondre aux parents, 
durant et en dehors des heures prévues par l’organisation du travail.
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4.2.4	 Les attentes des parents et la pression sur les enseignantes

Les attentes des parents, exacerbées par l’accessibilité des TIC, peuvent créer une pression par-
fois intense sur les enseignantes. Les parents s’attendent souvent à des réponses immédiates et à 
une attention particulière à leurs préoccupations. Cette situation peut mener à des tensions, où les 
enseignantes se sentent jugées et critiquées par les parents. 

Les enseignantes doivent également faire face à des attentes irréalistes quant à leur rôle. Elles 
doivent naviguer entre répondre aux besoins pédagogiques des élèves et satisfaire les attentes des 
parents, souvent avec des ressources limitées et sous une pression constante pour réussir.

4.3	 LA SOCIOLOGIE DES RAPPORTS SOCIAUX DE SEXE ET  
LE TRAVAIL DE CARE

La sociologie des rapports sociaux de sexe (Daune-Richard et Devreux, 1992 ; Delphy, 2001 ; 
Galerand et Kergoat, 2013 ; Molinier, 2003) fournit un cadre d’analyse essentiel pour comprendre 
les dynamiques genrées dans les relations entre enseignantes et parents, particulièrement dans le 
contexte de l’utilisation des TIC. Les enseignantes, majoritairement des femmes, sont souvent per-
çues comme jouant un rôle de care (voire il est attendu qu’elles jouent ce rôle), c’est-à-dire prodiguer 
des soins et gérer les aspects émotionnels de la relation avec les élèves et leurs parents (Bilodeau 
et al., 2023). Cette dimension de care, bien qu’essentielle pour le bien-être des élèves, est souvent 
invisible et sous-estimée dans l’organisation du travail scolaire.

4.3.1	 Le travail de care et les attentes genrées

Plusieurs enseignantes se perçoivent souvent comme les principales responsables du bien-être 
émotionnel et affectif des élèves, une tâche qui dépasse largement les simples obligations scolaires. 
Cette attente genrée de care intensifie les interactions avec les parents, qui s’attendent à ce que les 
enseignantes soient disponibles, compréhensives et réactives à leurs préoccupations. Pour les ensei-
gnantes, cela signifie non seulement répondre aux besoins éducatifs des élèves, mais aussi gérer les 
attentes émotionnelles et pratiques des parents, créant ainsi une double charge de travail qui est 
souvent invisible.
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4.3.2	 L’intensification du travail de care par les TIC

L’introduction des TIC a intensifié le travail de care en élargissant les canaux de communication 
disponibles et en augmentant les attentes des parents pour des réponses rapides et personnalisées. 
Les enseignantes utilisent fréquemment des courriels, des messageries instantanées et des applica-
tions de gestion de classe pour rester en contact avec les parents. Ces outils permettent de partager 
des informations en temps réel, mais ils créent également une attente de disponibilité constante, 
exacerbant la charge de travail émotionnelle et mentale des enseignantes. La participante Bianca 
illustre cette réalité lorsqu’elle explique : 

Je réponds tout le temps! Ça ne me prend pas de temps. Ce n’est pas comme si je passais 
trois heures à jaser avec les parents. Mais des fois, ça prend juste un : « Il est arrivé une 
situation, je ne comprends pas trop ce qu’il me dit, mais je commence à être inquiète 
pour telle affaire. » Je prends le téléphone, j’appelle, pis euh, j’explique pis : « OK! Eille, 
merci sérieux d’avoir appelé. » Il est genre 18 h 30 le soir quasiment. Ce n’est pas grave, tu 
sais, regarde, mon chum est là, ou quoi que ce soit. Pis moi, en tant que maman, j’aurais 
besoin de ça si j’avais un problème. (Bianca, entretien individuel)

Cette disponibilité constante est souvent perçue comme une extension naturelle du rôle de care 
que les enseignantes doivent jouer, renforçant ainsi les attentes genrées. Cependant, cette disponi-
bilité peut entrainer une surcharge de travail et un épuisement professionnel, car les enseignantes 
doivent fréquemment gérer les besoins émotionnels et pratiques des parents en plus de leurs res-
ponsabilités pédagogiques.

5	 LA DISCUSSION ET LES RECOMMANDATIONS

Les résultats de cette étude mettent en lumière une transformation significative des relations entre 
les enseignantes du préscolaire et du primaire et les parents, dans un contexte marqué par l’usage 
des technologies de l’information et de la communication (TIC). Ces transformations se traduisent 
par l’intensification des interactions, la redéfinition des attentes relationnelles et l’extension du tra-
vail enseignant au-delà de ses cadres formels. Les sections suivantes proposent une lecture intégrée 
de ces enjeux, en articulant les dimensions organisationnelles, relationnelles et genrées du travail 
enseignant.
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5.1	 L’ÉROSION DES FRONTIÈRES DU TRAVAIL ENSEIGNANT À L’ÈRE DES TIC

Les TIC facilitent des communications plus fréquentes, rapides et accessibles entre les enseignantes 
et les parents (Green et Singleton, 2013 ; Orton-Johnson et Prior, 2013 ; van Dijck, 2013). Toutefois, 
cette accessibilité accrue s’accompagne d’attentes implicites de disponibilité et de réactivité, contri-
buant à l’intensification du travail enseignant. Les enseignantes doivent ainsi répondre à des solli-
citations multiples, parfois en dehors des heures de travail, ce qui engendre une surcharge de travail 
et une fatigue émotionnelle.

Dans cette perspective, les TIC ne constituent pas uniquement des outils de communication, mais 
elles participent à transformer les dynamiques relationnelles en instaurant des normes implicites 
de disponibilité continue. Ce phénomène s’inscrit dans une logique où les frontières entre le travail 
et le hors-travail deviennent de plus en plus poreuses.

RECOMMANDATIONS

Établir des balises claires concernant les moments et les modalités  
de communication avec les parents.

Conformément aux balises organisationnelles de la Loi sur l’instruction 
publique (RLRQ , c. I-13-3) (LIP), les écoles et les centres de services 
scolaires pourraient établir des politiques claires concernant les heures de 
communication avec les parents. Par exemple, les enseignantes ne devraient 
pas se sentir obligées de répondre aux messages en dehors des heures de 
travail officielles. Des lignes directrices pourraient être mises en place pour 
encadrer les moments appropriés pour envoyer des messages et y répondre.

Offrir des formations sur la gestion des communications numériques  
et des attentes associées.

Les enseignantes pourraient recevoir une formation spécifique sur la gestion des 
TIC et sur la manière de gérer les attentes des parents. Cette formation pourrait 
inclure des stratégies pour établir des limites saines et pour utiliser efficacement 
les outils numériques sans compromettre leur bien-être personnel, en respectant 
les recommandations du PFEQ quant à l’éducation préscolaire (MEQ , 2023a), où 
l’accent est mis sur l’importance d’« agir en collaboration avec les familles » (p. 5).
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5.2	 LE TRAVAIL DE CARE ET LES ATTENTES GENRÉES :  
ENTRE RECONNAISSANCE ET INVISIBILISATION

Les résultats mettent en évidence la centralité du travail de care dans les relations entre les ensei-
gnantes et les parents. Cette dimension relationnelle, bien qu’essentielle, demeure largement invi-
sible et peu reconnue dans l’organisation du travail scolaire (Bilodeau et al., 2023). Elle s’inscrit dans 
des dynamiques genrées, où il est implicitement attendu que les enseignantes soient disponibles, 
compréhensives et attentives aux besoins émotionnels des élèves et de leurs parents (Daune-Richard 
et Devreux, 1992 ; Galerand et Kergoat, 2013). L’usage des TIC contribue à renforcer ces attentes en 
facilitant des interactions fréquentes et personnalisées (Ivanova et Doncheva, 2019 ; Thompson et 
al., 2015). Ce faisant, il tend à naturaliser le travail de care, perçu comme allant de soi plutôt que 
comme étant une composante professionnelle nécessitant reconnaissance et encadrement.

RECOMMANDATIONS

Reconnaitre explicitement le travail de care dans la tâche enseignante.

Tel que soulevé par Bilodeau et al. (2023), il est crucial que les écoles et les centres 
de services scolaires reconnaissent officiellement le travail de care effectué par 
les enseignantes. Cette reconnaissance nécessite une évaluation adéquate du 
temps et des efforts consacrés à la gestion des relations avec les parents et à la 
satisfaction de leurs attentes. Cette recommandation est en ligne avec l’une des 
12 compétences du personnel enseignant, qui consiste à être capable de « [c]
oopérer avec l’équipe-école, les parents, les différents partenaires sociaux et les 
élèves en vue de l’atteinte des objectifs éducatifs de l’école. » (MEQ , 2001, p. 113)

Mettre en place des mécanismes de soutien émotionnel et professionnel,  
en cohérence avec une éthique du care.

Les enseignantes pourraient avoir accès à des ressources de soutien 
émotionnel et professionnel pour les aider à gérer le stress et la pression 
liés à leur rôle. Cela pourrait inclure des groupes de soutien entre collègues 
et des ateliers sur la gestion du stress. Cette approche est conforme aux 
principes de l’éthique du care, qui implique de se soucier de l’autre et de 
prendre soin de soi pour bien effectuer le travail de care (Tronto, 2009).
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5.3	 LE TRAVAIL VIVANT À L’ÉPREUVE DES TIC :  
VERS UNE REDÉFINITION DES FRONTIÈRES DU TRAVAIL ENSEIGNANT

Les résultats montrent que les TIC ne se limitent pas à intensifier le travail enseignant, mais parti-
cipent également à en redéfinir les contours. Les interactions avec les parents s’étendent au-delà des 
cadres formels, investissant des temps et des espaces traditionnellement associés à la sphère per-
sonnelle. Cette transformation peut être interprétée à la lumière de la perspective du travail vivant 
(Dejours, 1995, 2013 ; Dejours et al., 2018), en révélant un écart croissant entre le travail prescrit et 
le travail réel. Les enseignantes sont ainsi amenées à réguler individuellement leur disponibilité en 
l’absence de balises organisationnelles claires. Ce processus repose en grande partie sur un engage-
ment subjectif, notamment à travers le travail de care, contribuant à normaliser des débordements 
hors du cadre prescrit.

Ainsi, les TIC apparaissent comme des dispositifs qui participent à la redéfinition des normes pro-
fessionnelles, en accentuant la responsabilité individuelle dans la gestion des attentes et des limites 
du travail.

RECOMMANDATIONS

Évaluer les tâches et les charges de travail.

Les institutions scolaires pourraient évaluer régulièrement les tâches et les charges 
de travail des enseignantes pour s’assurer que les exigences du travail prescrit 
correspondent aux réalités du travail réel. Cette évaluation devrait inclure une 
analyse de l’incidence des TIC sur les tâches quotidiennes des enseignantes, 
en prenant en compte les principes de la perspective du travail vivant.

Promouvoir la flexibilité et l’autonomie professionnelle.

Les enseignantes devraient disposer de la flexibilité et de l’autonomie nécessaires 
pour gérer leur temps et leurs tâches en fonction des besoins réels de leur classe. 
Cela inclut la possibilité de déterminer les priorités et d’ajuster les modalités de 
communication avec les parents en fonction de leurs contraintes professionnelles. 
Une telle reconnaissance de l’autonomie professionnelle apparait essentielle pour 
mieux arrimer les exigences du travail réel aux prescriptions institutionnelles.

L’intensification et la complexification des relations enseignantes-parents en éducation...



Vol. 7, no 1, 2026 33

5.4	 LES DÉFIS ET LES TENSIONS DE L’INTÉGRATION DES TIC

Si les TIC offrent des occasions pour renforcer la communication école-famille, elles génèrent 
également des tensions liées aux attentes des parents et à la gestion des limites professionnelles. 
L’accessibilité accrue peut favoriser une logique de réponse immédiate et une individualisation des 
demandes (Caliandro et Gandini, 2017), plaçant les enseignantes dans une position de constante 
adaptation.

Ces tensions révèlent un déséquilibre entre les bénéfices des TIC et les conditions dans lesquelles 
elles sont intégrées dans le travail enseignant. Elles soulignent la nécessité d’un encadrement plus 
structuré de leur utilisation.

RECOMMANDATIONS

Sensibiliser les parents aux réalités du travail enseignant et  
aux limites professionnelles.

Il est important d’éduquer les parents sur les réalités et les contraintes du 
travail des enseignantes. Les écoles pourraient organiser des ateliers ou des 
sessions d’information pour sensibiliser les parents aux répercussions de 
leurs attentes sur les enseignantes et à l’importance de respecter leurs limites 
professionnelles, conformément aux balises organisationnelles de la LIP.

Développer des outils et des pratiques permettant de mieux encadrer  
les communications numériques.

Il serait intéressant pour les institutions scolaires de développer et de fournir des 
outils de gestion des TIC qui permettent aux enseignantes de mieux organiser et 
prioriser leurs communications avec les parents. Ces outils pourraient inclure des 
applications permettant de filtrer et de catégoriser les messages, ainsi que des 
systèmes automatisés pour gérer les demandes fréquentes des parents, en ligne 
avec le concept d’affordance et ses implications pour les pratiques éducatives.
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5.5	 LES LIMITES DE CETTE ÉTUDE

Il semble pertinent de soulever certaines limites de cette étude. D’une part, comme l’échantillon 
n’est composé que de 25 enseignantes, il demeure restreint et ne permet pas de généraliser ces 
résultats à l’ensemble du personnel enseignant du préscolaire et du primaire au Québec. D’autre 
part, bien que cet échantillon soit diversifié sur le plan des parcours professionnels et des situations 
familiales, il se limite à des participantes s’identifiant comme femmes, ce qui ne permet pas de 
rendre compte des dynamiques de genre propres aux hommes ou aux personnes non binaires en 
enseignement. Malgré ces limites, cette recherche offre des éclairages pertinents sur les transfor-
mations des relations école-famille à l’ère des TIC et propose des pistes d’action concrètes pour 
mieux soutenir les enseignantes et encadrer ces interactions.

6	 LA CONCLUSION

Les résultats de cette étude mettent en évidence la transformation des relations entre les ensei-
gnantes et les parents dans un contexte marqué par l’usage des technologies de l’information et de 
la communication (TIC). Ils montrent que ces technologies, tout en facilitant les échanges, contri-
buent à l’intensification des interactions, à la redéfinition des attentes relationnelles et à l’extension 
du travail enseignant au-delà de ses cadres formels.

Ces transformations soulignent l’importance de mieux reconnaitre le travail relationnel et émo-
tionnel des enseignantes, notamment le travail de care, ainsi que d’encadrer plus explicitement les 
modalités de communication avec les parents. À cet égard, la mise en place de balises organisation-
nelles claires, combinées à des mesures de soutien adaptées, apparait essentielle pour favoriser un 
équilibre plus durable dans l’exercice du travail enseignant.

En mettant en lumière ces enjeux, cette étude contribue à une meilleure compréhension des effets 
des TIC sur les relations école-famille et ouvre des pistes d’action concrètes pour soutenir les ensei-
gnantes et promouvoir des environnements éducatifs favorables au bien-être et à la réussite des 
élèves.
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