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Synthèse

Est-ce important? 

L’achèvement des études secondaires affecte tout le reste de la vie et est particulièrement crucial
dans les sociétés industrialisées, qui dépendent fortement d’une main-d’œuvre scolarisée. Au
Canada, environ un jeune sur cinq n’a toujours pas obtenu son diplôme d’études secondaires
(DES) au début de l’âge adulte. Dans les pays de l'OCDE, environ 16 % des élèves ne terminent
pas leur éducation secondaire.1 En Amérique latine et dans les Caraïbes, un enfant sur six ne
fréquente plus l'école au plus tard vers l’âge de 14 ans. Le taux de décrochage est encore plus
élevé chez les élèves plus âgés.2 Ces statistiques alarmantes ont des conséquences importantes,
tant pour l’individu que pour l’ensemble de la société. Comparativement à ceux qui ont achevé
leurs études secondaires, les élèves qui n’y sont pas parvenu (c.-à-d. les décrocheurs) sont plus
susceptibles a) d’éprouver des difficultés importantes à trouver un emploi, b) de toucher des
prestations d’aide sociale et d’assurance chômage, c) d’éprouver des problèmes de santé mentale
et physique, d) d’être peu impliqués dans leur communauté et e) d’avoir des enfants à risque de
problèmes scolaires qui deviennent à leur tour des décrocheurs, renforçant ainsi un cycle négatif.
Du point de vue sociétal, on estime qu’un seul décrocheur peut coûter entre 243 000 $ et 388 000
$ US. Étant donné le lien entre un décrochage prématuré et ces conséquences personnelles et
financières négatives, il est impératif de comprendre les trajectoires qui mènent au succès
scolaire et à l’obtention d’un DES et d’identifier les facteurs de risque de décrochage et de
protection contre celui-ci, tant dans l’environnement que chez l’enfant. 

Que savons-nous?

La petite enfance constitue une période développementale critique pendant laquelle les enfants
acquièrent une large gamme de compétences pré-académiques (par ex., lire et reconnaître des
lettres) et d’habiletés socio-affectives (par ex., suivre des consignes, inhiber ses impulsions,
réguler ses émotions, maintenir son attention) qui les préparent à bien s’adapter à l’école et à
tirer profit de leurs apprentissages scolaires. Cependant, pour diverses raisons, certains enfants
ne sont pas adéquatement préparés à entrer à l’école et présentent un retard par rapport à leurs
pairs du même âge en matière d’habiletés cognitives et socio-affectives de base. On estime que
26 % des enfants au Québec présentent des retards cognitifs et socio-affectifs importants au
moment d’entrer à l’école. Ces enfants, qui manifestent également de piètres habiletés
d’expression et de compréhension orale et écrite (par ex., difficulté à reconnaître et utiliser les
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sons du vocabulaire oral), sont plus à risque d’éprouver des difficultés académiques. De même,
les enfants qui éprouvent des difficultés sur les plans social (par ex., s’entendre avec ses pairs et
ses professeurs), affectif (par ex., contrôler ses émotions négatives) et comportemental (par ex.,
inattention, agressivité, opposition) s’adaptent et réussissent moins bien à l’école.
Malheureusement, non seulement cet écart entre les enfants prêts et ceux moins prêts à l’entrée
scolaire ne disparaît pas avec la scolarisation, mais il s’élargit au fil du temps et peut ultimement
miner la motivation des élèves tout en augmentant la probabilité d’un décrochage prématuré. 

Les problèmes d’apprentissage et de comportement des enfants à l’entrée à l’école ne sont pas
seulement influencés par leurs caractéristiques personnelles, mais aussi par la dynamique
familiale au cours des années préscolaires. Les parents de décrocheurs sont généralement moins
engagés auprès de leurs enfants et moins exigeants envers eux; ils leur offrent moins de soutien
éducatif et sont moins susceptibles d’avoir complété un niveau de scolarisation constituant un
modèle positif pour leurs enfants. Étant donné leurs propres antécédents scolaires et/ou culturels,
ils peuvent aussi être limités dans leur capacité à aider leurs jeunes enfants à développer des
habiletés précoces favorisant l’apprentissage. Finalement, des pratiques parentales sévères,
incohérentes ou coercitives peuvent nuire au développement de la régulation émotionnelle et du
contrôle des impulsions chez les enfants. 

Malgré ces facteurs de risque, il existe plusieurs facteurs de protection contre un décrochage
prématuré. Par exemple, la participation à un programme d’éducation à la petite enfance pourrait
améliorer la qualité de la préparation à l’école et la probabilité de diplomation. De plus, des
relations positives avec les pairs et les enseignants peuvent protéger les enfants contre le
décrochage, car elles sont associées à l’implication et à la motivation à l’école, deux importants
prédicteurs de l’obtention d’un DES, indépendants de la performance académique. Finalement,
l’adaptation à l’école peut aussi être facilitée lorsqu’un partenariat harmonieux existe entre
l’école et la maison et lorsque les parents enrichissent les apprentissages scolaires par des
expériences éducatives positives à la maison. 

Que peut-on faire?

Puisqu’environ 64 % des mères de jeunes enfants occupent un emploi, tant au Canada qu’aux
États-Unis, et que la majorité des enfants de moins de cinq ans fréquentent en conséquence une
forme quelconque de garderie, il est nécessaire de développer des programmes d’éducation à la
petite enfance efficaces et de haute qualité. Les programmes les plus efficaces présentent
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typiquement les caractéristiques suivantes : 

Finalement, il faut développer des politiques pour rendre les programmes d’éducation à la petite
enfance accessibles et abordables et ainsi s’assurer que le plus grand nombre possible d’enfants
de différents milieux puissent en bénéficier. De même, les décideurs politiques doivent revoir les
politiques et pratiques scolaires existantes pour examiner si elles contribuent aux difficultés
précoces qui mènent éventuellement au décrochage au secondaire (par ex., les politiques liées au
redoublement scolaire). 

Références

1. Ils sont destinés aux jeunes enfants (c.-à-d. qu’ils sont initiés en très bas âge). 

2. Ils sont bien organisés et minutieusement planifiés (c.-à-d qu’ils proposent un ratio adéquat
éducateurs/enfants et embauchent des éducateurs qualifiés). 

3. Ils sont intensifs et personnalisés. 

4. Ils combinent des composantes centrées sur l’enfant et d’autres centrées sur les parents. 

5. Ils ciblent à la fois des habiletés académiques et socio-affectives (langage, littéracie et
autorégulation). 

6. Ils sont adaptés aux caractéristiques culturelles et socioéconomiques de leur communauté. 

7. Ils visent le développement global de l’enfant. 

8. Ils adoptent une approche équilibrée en incluant à la fois des périodes d’apprentissage
structuré et de jeu libre.

1. OECD. Education at a Glance 2012: Highlights, OECD Publishing. http://www.oecd-ilibrary.org/education/education-at-a-
glance-2012_eag_highlights-2012-en. Publié le 11 september 2012. Consulté le 22 février 2017.

2. UIS, UNICEF. Finishing school: A right for children's development: A joint effort. 
http://www.uis.unesco.org/Education/Documents/oosci-lac-executive-summary-2012-en.pdf. Publié en 2012. Consulté le 22
février 2017.
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Liens entre la petite enfance, la réussite scolaire
et la diplomation au secondaire
Frank Vitaro, Ph.D.

Université de Montréal, Canada
Mai 2014, 2e éd. rév.

Introduction et Problème

Dans les sociétés industrialisées, l’abandon de l’école avant l’obtention d’un diplôme d’études
secondaires entraîne de lourdes conséquences pour l’individu et pour la collectivité. Les
décrocheurs sont plus nombreux à toucher des prestations d’aide sociale ou d’assurance-emploi.1

Ils sont en proie à plus de problèmes de santé physique et mentale. Ils sont également davantage
impliqués dans des actes illégaux et ont tendance à abuser de substances psychoactives. Enfin, ils
participent peu à la vie de la communauté et, éventuellement, leurs enfants sont plus à risque
d’éprouver à leur tour des difficultés scolaires qui mèneront au décrochage.2 Même s’il n’est pas
clairement établi que tous ces problèmes découlent d’un abandon prématuré de l’école, il est
néanmoins plausible que plusieurs d’entre eux soient exacerbés par cette situation. Au Canada,
environ un jeune sur cinq atteint l’âge de 20 ans sans avoir obtenu de diplôme d’études
secondaires. À ce chapitre, les garçons sont deux fois plus nombreux que les filles.

Contexte de la recherche

Dans plusieurs cas, les difficultés scolaires pendant l’enfance constituent un précurseur du
décrochage.3 Par exemple, des facteurs personnels comme un trouble du langage, un déficit de
l’attention ou une difficulté à reconnaître et utiliser les sons verbaux à l’âge de l’entrée à l’école
(c.-à-d., à cinq ou six ans) sont des prédicteurs de difficultés académiques et, possiblement, d’un
décrochage prématuré.4-6 Par ailleurs, on ne peut se prononcer avec certitude sur la possibilité que
d’autres types de problèmes comportementaux, comme l’anxiété et la dépression ou
l’agressivité/opposition, puissent aussi prédire dans une certaine mesure un décrochage
prématuré, indépendamment des troubles du langage et des déficits attentionnels.5,7,8 Même si ces
problèmes comportementaux n’ont pas d’impact direct sur la réussite scolaire, ils pourraient tout
de même être indirectement reliés aux difficultés scolaires, et ultimement au décrochage, par
deux voies. Dans la première voie, les problèmes de comportement de l’enfant pourraient
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entraîner son exclusion sociale et sa victimisation par ses pairs ou ses enseignants tout au long du
primaire et du secondaire. Ces expériences sociales négatives pourraient à leur tour réduire ses
opportunités d’apprentissage et sa motivation scolaire, en plus de renforcer ses difficultés
comportementales.9-13 Dans la seconde voie, les problèmes de comportement de l’enfant,
particulièrement ceux dits d’externalisation, pourraient favoriser son affiliation à des pairs
déviants qui, en retour, pourraient décourager son conformisme aux normes sociales, réduire son
implication dans ses études et sa réussite académique,14 et encourager ses comportements
antisociaux. Ces deux voies ne sont pas mutuellement exclusives. De plus, elles reconnaissent
toutes deux l’importance de l’engagement scolaire et de l’implication de l’enfant dans ses études,
puisqu’il a été démontré que ces facteurs sont d’importants prédicteurs de la diplomation au
secondaire, indépendamment de la réussite académique.14 Les deux voies incluent aussi la
possibilité de liens transactionnels (c.-à-d., bidirectionnels) entre les problèmes de comportement
et les difficultés académiques. Ces liens transactionnels pourraient être directs ou indirects,15 mais
leur nature précise reste en grande partie spéculative. 

Il est important de noter que les problèmes de comportement et les difficultés d’apprentissage qui
se manifestent lors de l’entrée à l’école peuvent eux-mêmes être prédits par des caractéristiques
personnelles des enfants et de leurs parents ainsi que par la dynamique familiale au cours des
années préscolaires.16 Les problèmes de comportement et les difficultés d’apprentissage au cours
des années scolaires primaires peuvent ainsi être considérés comme des intermédiaires dans la
chaîne d’événements développementaux qui mène au décrochage. Cependant, plusieurs
variables contextuelles pourraient amplifier ou atténuer l’effet de ces prédicteurs précoces. Par
exemple, certaines méthodes d’enseignement spéciales ou la fréquentation d’une bonne école
pourraient affaiblir les liens entre les facteurs de risque personnels et socio-familiaux présents
pendant la petite enfance et le décrochage ultérieur.17 En revanche, des interactions négatives
entre enseignants et étudiants ou l’absence d’un code disciplinaire clair à l’école pourraient
exacerber davantage les effets négatifs de facteurs de risque précoces et ainsi accélérer
l’abandon prématuré des études.11,18-21

Questions-clés pour la recherche et résultats des recherches antérieures

Le taux d’échec scolaire plus élevé dans les milieux défavorisés et dans certaines communautés
culturelles est en partie dû à l’attitude plus laxiste des parents envers l’école et en partie à leur
capacité limitée à aider leurs enfants à développer des comportements favorables aux
apprentissages.22 Heureusement, il existe plusieurs programmes préventifs de lutte contre l’échec
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scolaire et le décrochage, qui ont pour but d’éviter que les facteurs de risque présents à l’âge
préscolaire n’en engendrent d’autres qui rendront la situation de plus en plus difficile à changer.
Certains de ces programmes destinés aux enfants d’âge préscolaire ont fait l’objet d’évaluations
rigoureuses et ont mené à des résultats positifs. L’espace disponible ici n’en permet qu’un bref
survol (voir le Tableau 1).23

Il est à noter que les programmes décrits au Tableau 1 ont tous été offerts à des enfants de moins
de 6 ans.24 Les programmes préscolaires suite auxquels on n’a pas recueilli d’information sur la
diplomation au secondaire ne sont pas mentionnés dans ce tableau. Outre leur contenu
spécifique, les programmes les plus efficaces se caractérisent par leur intensité et leur durée. La
plupart sont centrés sur la stimulation cognitive des enfants et les prérequis scolaires. Peu
comportent un volet destiné à outiller les parents face aux problèmes de comportement de leur
enfant ou à améliorer leur propre connaissance du milieu scolaire et leurs attitudes à son égard.
De la même manière, peu de programmes abordent les besoins personnels des parents et
cherchent à ‘améliorer la situation socioéconomique de la famille. Certains programmes tels les
Child-Parent Centers mis en place dans le cadre du Chicago Longitudinal Study21,25 constituent
toutefois une exception digne de mention en raison de la variété d’activités qu’ils proposent pour
les enfants et les parents. Toutefois, même dans ce programme modèle, on met beaucoup moins
l’accent sur les comportements sociaux propices aux apprentissages en groupe (par exemple,
attention à la tâche, autorégulation émotionnelle et habiletés sociales) que sur les prérequis
scolaires et les habiletés langagières. 

Conclusion et implications pour la prestation de services et l'élaboration des politiques

Malgré l’existence de programmes préscolaires efficaces impliquant la famille et pouvant être
appliqués dans des milieux de garde et d’éducation de la petite enfance variés,21,25,26 il est
important de ne pas se fier uniquement à ces programmes pour favoriser la diplomation au
secondaire. Même si plus de la moitié des enfants d’âge préscolaire sont exposés à des
environnements éducatifs autres que le milieu familial, plusieurs ne le sont pas. Par ailleurs, les
enfants qui vivent dans un environnement défavorisé sur les plans socioéconomique et éducatif27

sont généralement ceux qui ont le plus besoin d’une éducation compensatoire. Ainsi, il ne faudrait
pas négliger la maternelle (fréquentée par plus de 95 % des enfants) et les premières années
d’école primaire en tant que plateformes additionnelles de prévention et de promotion. 
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Plusieurs programmes de prévention prometteurs ont été menés ou sont actuellement menés
auprès d’enfants de la maternelle et du début du primaire, notamment le programme FAST TRACK
du Conduct Problems Prevention Research Group;28 le programme Early Risers;29 le programme de
Montréal30,31 et le programme Check and Connect.32 Ces programmes sont dignes de mention pour
plusieurs raisons : ils débutent tôt dans le parcours de l’enfant (puisqu’ils commencent à la
maternelle puis se poursuivent souvent tout au long du cours primaire et même par la suite), ils
sont exhaustifs (c.-à-d. qu’ils combinent des composantes destinées aux enfants et d’autres aux
parents et ciblent à la fois des objectifs académiques et comportementaux), ils ont été évalués
selon un devis solide et ils ont eu un impact positif sur la diplomation au secondaire. Dans les
communautés les plus à risque, où un jeune sur trois ne termine pas son secondaire dans le
temps prescrit et où un jeune sur cinq ne le terminera jamais, il y a urgence d’agir. En ce sens, les
prochaines initiatives entreprises ne devraient pas sous-estimer l’importance des années
préscolaires ni ignorer les stratégies qui se sont révélées efficaces pour accroître les taux de
diplomation et réduire une variété de problèmes d’adaptation à l’enfance, à l’adolescence et
même à l’âge adulte.33,34 

On ne peut non plus s’attendre à ce que les seules actions correctives entreprises pendant la
période préscolaire, aussi intensives et pertinentes soient-elles, suffisent dans tous les cas à créer
les conditions favorables à la réussite scolaire et à l’épanouissement personnel des enfants à
risque. À ce jour, aucun programme ne s’est révélé efficace pour tous les enfants. En effet, un
programme pourrait être plus efficace qu’un autre dans un certain contexte ou pour certains
participants. Des approches de type continu qui consistent à suivre les enfants et leur famille tout
au long de leurs différents stades développementaux (comme celle utilisée dans le cadre du
programme Fast Track) et celles qui utilisent une combinaison stratégique d’activités universelles
et ciblées dont le dosage est en partie ajusté en fonction des besoins individuels (comme celle
utilisée dans les programme Early Risers et Check and Connect), méritent d’être sérieusement
envisagées et mises à l’essai. L’utilisation d’une approche continue se traduirait par une
intervention qui débuterait au cours de la grossesse et qui se poursuivrait à long terme, de
manière ininterrompue ou encore ponctuelle (selon les périodes de changement dans la vie de
l’enfant telles que la naissance, l’entrée à la garderie, la transition vers la maternelle puis l’école
primaire, la transition vers l’école secondaire). Une telle approche aurait l’avantage d’aborder les
divers facteurs de risque et de protection dont l’importance apparaît à chaque phase
développementale et de pouvoir ainsi renforcer tout effort d’intervention antérieur.
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Tableau 1

Titre du programme Brève description du programme

1- Projet Abecedarian35

Durée : 5 ans (de 0 à 5 ans)
Description : centration sur le développement du langage, des
habiletés cognitives et des comportements appropriés en
centre de jour; implication des parents.
Résultats : effets positifs sur les habiletés intellectuelles et le
rendement scolaire (moins de redoublement) jusqu’à l’âge de
15 ans.

2- Projet Perry Preschool36

Durée : 30 à 60 semaines (à 3 ou 4 ans)
Description : centration sur habiletés cognitives et langage
oral en centre de jour; visites à domicile.
Résultats : taux de diplomation plus élevé, moins de
criminalité, moins de grossesses et de dépendances
économiques.

3- Even Start37

Durée : 9 mois (de 3 à 4 ou de 4 à 5 ans)
Description : centration sur apprentissages cognitifs et
langage; visites à domicile, scolarisation des parents.
Résultats : résultats à court terme mitigés.

4- Sans titre38

Durée : une année (maternelle)
Description : lectures interactives en classe et à la maison;
rencontres avec les parents.
Résultats : meilleur rendement en lecture.

5- Chicago Child-Parent Centers
25,39

Durée : une année (maternelle)
Description : centration sur lecture, écriture et conscience
phonologique; ateliers pour les enseignants et pour les parents.
Résultats : meilleur rendement en lecture.
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6- Sans titre40

Durée : de 3 à 9 ans
Description : habiletés cognitives et scolaires; implication des
parents et des enseignants.
Résultats : réduction du taux de décrochage scolaire.

7- Early Head Start41

Durée : 3 ans (de 0 à 3 ans)
Description : développement cognitif et affectif des enfants,
aide aux parents.
Résultats : effets positifs mais modestes aux plans de
l’autorégulation des émotions et des problèmes de
comportement chez l’enfant.Effets positifs sur les pratiques
éducatives des parents.

8- The Incredible Years42

Durée : 12 semaines (de 3 à 5 ans)
Description : centration sur les stratégies éducatives des
parents et des éducateurs
Résultats : effets positifs modérés sur les comportements
perturbateurs et les comportements d’autorégulation des
enfants.
Réduction du taux de décrochage scolaire.

Note : Seules les études expérimentales avec assignation aléatoire au groupe expérimental ou au
groupe témoin sont rapportées ici.  
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Introduction

Quelle est l’influence de l’éducation pendant la jeune enfance sur le succès scolaire? L’éducation
pendant la jeune enfance (EJE) consiste en des programmes organisés et supervisés avec des

objectifs sociaux et éducatifs pour les enfants (jusqu’à l’âge de l’entrée à l’école) en l’absence

temporaire de leurs parents et comprend différents programmes qui varient selon les heures
d’opération, l’âge des enfants et le statut socio-économique des familles. Par exemple, on pense à
des maternelles à temps partiel, à des centres de la petite enfance et à des interventions
précoces ainsi qu’à des programmes de garde en milieu familial.

Sujet

Si l’EJE contribue à la réalisation du potentiel éducatif des enfants, tous les enfants devraient avoir
l’occasion d’y participer, les parents devraient être encouragés à accéder à des programmes d’EJE
pour leurs enfants et les gouvernements devraient investir dans des programmes d’EJE de haute
qualité.

Problèmes

Les familles et les écoles fournissent des types d’expériences très variées aux enfants, et c’est
aussi le cas des services d’EJE. La simple question de savoir si l’EJE influence le développement
conduit à une question plus complexe sur les qualités optimales de l’EJE en ce qui concerne le
développement. L’évaluation et la définition d’une EJE de qualité sont des questions aussi
importantes que le fait de déterminer ses effets.

Contexte de la recherche

Dans les années soixante, aux États-Unis, la « guerre contre la pauvreté » avait recours à des
programmes d’EJE destinés à briser le cycle de l’adversité chez les enfants qui grandissaient dans
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la pauvreté. Cette « guerre » a  fait l’objet de recherches. Ces programmes d’intervention précoce
impliquaient généralement des affectations aléatoires d’enfants pauvres à des groupes témoins et
expérimentaux ainsi que des évaluations périodiques du QI, de la réussite scolaire et des résultats
sur le plan social. Quelques études ont suivi les enfants jusqu’à l’âge adulte, ce qui a permis
d’évaluer les effets à long terme. Les recherches se sont aussi penchées sur les effets des
différentes expériences d’EJE sur les résultats des enfants normaux. De telles études sont
généralement quasi-expérimentales ou corrélationnelles et impliquent une relation de variations
de qualité concernant les résultats des enfants.

Questions clés pour la recherche

Résultats récents de la recherche

Résultats éducatifs à long terme : des recensions d’études récentes1-4 ont examiné les preuves des
impacts à long terme de la participation à l’EJE. Barnett a recensé 38 études effectuées aux États-
Unis qui se sont concentrées sur les impacts de l’ECE sur les enfants vivant dans la pauvreté.
Gorey3 quant à lui, a intégré les résultats de recherches fondées sur 35 devis expérimentaux et
quasi-expérimentaux en milieu préscolaire. Les évaluations de résultats de telles études incluent
des tests de QI, des tests normalisés de rendement, la poursuite normale des études, le
placement en éducation spécialisée et la diplomation au secondaire. Les modèles de programmes
d’EJE variaient en quantité, en intensité et en durée, mais ils impliquaient généralement une
participation à des programmes de haute qualité pendant un an ou plus entre la naissance et
l’âge de cinq ans. Le projet Abecedarian5,6 est un exemple de programme d’intervention intensive
à long terme (cinq ans).

La recension de Barnett1 a révélé que sur onze modèles de programmes, cinq avaient des impacts
statistiquement significatifs sur la réussite des enfants après la troisième année. Les effets des
projets Abecedarian et Perry Preschool sur la réussite scolaire persistaient jusqu’à l’âge adulte.
Les programmes les plus couronnés de succès sont ceux qui commençaient plus tôt, qui étaient
les plus intensifs et dont la durée était la plus longue.3,7Le projet Abecedarian présentait des

1. Quels sont les impacts de la participation des enfants à l’EJE sur la réussite scolaire et sur
l’obtention d’un diplôme?

2. Quelles sont les qualités des programmes d’EJE qui sont associées à des résultats positifs
sur l’éducation?
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résultats plus élevés aux tests cognitifs chez les adultes qui avaient participé à L’EJE. Ces derniers
obtenaient des résultats plus élevés aux tests de lecture et de mathématiques, avaient plus
d’années de scolarité et étaient plus susceptibles de fréquenter l’université que les sujets du
groupe témoin.

La plupart des programmes recensés par Barnett ont rapporté que les taux de redoublement et
d’éducation spécialisée étaient plus faibles pour les groupes qui avaient reçu une intervention EJE.
Sur 24 études à devis quasi-expérimental, seulement 9 ont révélé des effets à long terme sur la
réussite scolaire, après un suivi. Les données sur la diplomation scolaire, colligées dans cinq
études, ont montré que les enfants qui participaient à ces programmes d’EJE étaient plus
susceptibles d’obtenir leur diplôme d’études secondaires.

Gorey3 a découvert que les effets moyens de l’intervention sur des mesures normalisées de
l’intelligence et de la réussite scolaire étaient importants. Au cours du suivi, les trois quarts des
enfants qui avaient participé aux programmes EJE avaient de meilleurs résultats aux tests de QI et
de réussite scolaire que les enfants du groupe témoin. Même cinq ans après la fin des
programmes, la plupart des participants (74 %) réussissaient en moyenne mieux à l’école que les
non-participants. Moins d’un quart (22 %) des participants à l’ECE avaient redoublé une année
scolaire comparé à presque la moitié (43 %) des sujets du groupe témoin. La plupart des
participants (74 %) avaient obtenu leur diplôme d’études secondaires, contre 57 % des sujets du
groupe témoin.

Peu de recherches ont suivi les effets de l’intervention jusqu’à l’âge adulte, mais plusieurs études
qui l’ont fait dans différents pays soutiennent que la participation à l’EJE a un impact positif sur la
réussite scolaire.8 De telles études ont été effectuées en Irlande,9 en Nouvelle-Zélande,10 au
Canada,11 au Royaume-Uni,12 et en Suède.13,14

La nature de la qualité : participer à n’importe quel environnement destiné aux jeunes enfants ne
suffit par pour obtenir de bons résultats à l’école. Les résultats de la recherche ont démontré que
la qualité a une influence sur le développement cognitif. 10,15-21 Il existe deux dimensions majeures
de la qualité. La qualité structurelle est la caractéristique organisationnelle observable de la
qualité (souvent reflétée dans les règlements). C’est une condition nécessaire, mais insuffisante
de la qualité.16 On dénombre trois aspects majeurs de la qualité structurelle, que l’on décrit sous le
vocable « triangle de fer » (pour présenter leur importance et leur inter-relation).22  Le triangle de
fer comprend la taille du groupe, le ratio personnel-enfants ainsi que la formation et les
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compétences des enseignants. Les autres facteurs structurels sont les salaires des employés et un
faible taux de roulement des enseignants.8,21,23,24

La qualité du processus inclut les relations et les interactions sociales dans les environnements
destinés aux jeunes enfants.19 Des enseignants sensibles qui consolent rapidement les enfants,
qui répondent à leurs comportements d’approche, qui les connaissent suffisamment bien pour
interpréter leurs actions, qui leur demandent des efforts, qui agissent en médiateur dans les
relations entre pairs et qui appuient l’apprentissage. Ils n’emploient pas des méthodes
contrôlantes ou punitives et ne font pas preuve de détachement envers les enfants.25,26Les
modèles de programmes scolaires structurés et directifs ont été associés avec des résultats plus
faibles à long terme, comparé à des approches davantage centrées sur l’enfant.27,28

Conclusions

Les programmes d’EJE intensifs et de haute qualité ont des impacts positifs sur le développement
cognitif, sur la réussite scolaire et sur la diplomation, spécialement chez les enfants de familles à
faibles revenus qui suivent des programmes destinés à combattre la pauvreté. D’autres preuves
proviennent d’un groupe plus large d’enfants qui participent à des programmes financés par le
gouvernement. Les jeunes enfants apprennent mieux lorsqu’ils s’engagent dans des interactions
spontanées et réciproques, dans des activités significatives et dans des relations empreintes
d’affection. Afin d’obtenir des effets positifs, l’EJE devrait faire l’objet d’une planification sérieuse,
faire appel à des employés qualifiés formés adéquatement et comprendre de petits groupes dotés
d’un bon ratio personnel-enfants. L’intensité des programmes est liée à la quantité et à la qualité
de l’interaction avec les enseignants et à la taille de la classe. La participation des enfants à des
programmes d’EJE stimulants, chaleureux et réceptifs aux besoins soutient leur passion et leur
plaisir à apprendre et encourage leur engagement continu envers les activités d’apprentissage.

On devrait investir davantage de ressources dans les centres d’EJE. Généralement, l’EJE n’est pas
obligatoire et reçoit moins de subventions gouvernementales que l’éducation destinée aux
enfants plus âgés. On devrait élaborer des politiques afin de favoriser une participation étendue à
l’EJE pour les enfants d’origines diverses afin d’assurer l’accessibilité et des coûts abordables.
L’amélioration de la qualité devrait figurer parmi les priorités importantes, par exemple en
assurant la disponibilité d’enseignants qualifiés et une bonne rémunération afin de les retenir. Les
parents devraient avoir accès à des conseils afin de pouvoir reconnaître et choisir de bons centres
d’EJE pour leurs enfants. Si les soins de grande qualité ne sont pas disponibles, les parents ne
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peuvent pas les choisir. Il est donc essentiel de planifier la prestation de tels services en accord
avec les besoins des communautés locales et des normes de qualité élevées.
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Introduction

La grande majorité (75,8 %) des jeunes canadiens (âgés entre 18 et 20 ans) obtiennent un
diplôme d'études secondaires et 12,8 % poursuivent leur éducation supérieure.1 Cependant,
11,4 % des jeunes canadiens abandonnent l'école tôt, la proportion de filles étant plus élevée que
celle des garçons (14,7 % contre 9,2 %). Bien que les taux de décrochage aient diminué au cours
des dix dernières années, de 18 % en 1991 (School Leavers Survey) à 11,4 % en 1999,  les
chiffres actuels représentent 137 000 jeunes qui ne réussissent pas à compléter une scolarité de
base. Le décrochage précoce représente une perte à la fois pour l'individu et pour la communauté
en terme de réduction de potentiel de contribution à la société, ainsi qu'en termes de coûts de
chômage, de prestations sociales et d'autres services sociaux.2,3 En termes économiques, Cohen4 a
déterminé qu'un seul décrocheur peut coûter entre 234 000 et 388 000 $ US.

Sujet et problèmes

Qu'est-ce qui distingue un diplômé d'un décrocheur? La recherche suggère que les trajectoires qui
conduisent au succès scolaire et à la diplomation commencent à la naissance et qu'elles sont
probablement attribuables à plusieurs facteurs différents, tant biologiques qu'environnementaux.
5,6 Cependant, la recherche sur la diplomation s'est concentrée principalement sur les années
scolaires et sur les facteurs de risque associés à l'abandon scolaire précoce et à l'échec scolaire,
avec une attention particulière envers les aptitudes scolaires et les caractéristiques familiales des
étudiants. Par exemple, on sait que les étudiants qui abandonnent l'école ont tendance à être
moins compétents sur le plan intellectuel, à avoir de moins bonnes notes et de moins bons
résultats et à avoir « redoublé ».1,7 Les décrocheurs sont aussi plus susceptibles de provenir de
familles à plus faibles revenus et monoparentales.1,8 Leurs parents ont tendance à être moins
impliqués et moins exigeants envers leurs enfants, à fournir moins de soutien éducatif,9-13 et sont
moins susceptibles d'être un modèle en terme de réalisations scolaires.1,8 Les aptitudes scolaires
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et le soutien familial ne constituent cependant qu'une partie du portrait. Bien que les taux de
décrocheurs soient plus élevés chez les familles à faibles revenus ou monoparentales, la majorité
des décrocheurs proviennent de foyers biparentaux à revenus moyens.1,8,14 Également, bien que le
manque de satisfaction à l'égard de l'école vienne en tête de liste des raisons du décrochage
citées par les jeunes,15,16 moins d'un tiers des décrocheurs font état de difficultés à faire les
devoirs.14 Au lieu de cela, parmi les principales raisons évoquées pour expliquer le décrochage, les
étudiants citent les difficultés relationnelles avec leurs enseignants et avec leurs pairs, leur
sentiment d'insécurité ou de non-appartenance à l'école, ou le fait d'avoir des amis qui ont déjà
quitté l'école. Ainsi, en plus de leurs difficultés scolaires et d'un soutien familial limité, les
étudiants qui décrochent ne réussissent pas à développer un sentiment d'attachement au milieu
scolaire, et citent les facteurs socioémotifs comme étant des considérations d'importance égale
pour la compréhension de l'échec et de l'abandon scolaire.17,18

Récents résultats de la recherche

De plus en plus d’études ont démontré que la compétence socioémotive était essentielle à la fois
au rendement scolaire et au succès dans la vie,19-23 et que les relations empreintes d'affection et
de soutien au sein de la communauté scolaire étaient essentielles à l'apprentissage optimal de
l'étudiant.24-27 Une politique sociale récente recensée par Raver22 montre que les enfants qui ont
des difficultés sociales (par exemple, s'entendre avec leurs pairs) et/ou émotives (par exemple,
contrôler les émotions négatives) font preuve d’une moins bonne adaptation et d’un moins bon
rendement scolaire. En fait, les comportements interpersonnels précoces des enfants prédisent
aussi bien ou mieux la réussite scolaire que les facteurs intellectuels,28 même après avoir pris en
compte les effets de confusion potentiels du comportement scolaire et du QI.29,30 Ces liens sont
évidents très tôt, lorsque les comportements sociaux des enfants (par exemple, l'agressivité) ainsi
que le faible statut socio-économique et que les difficultés scolaires précoces sont associés à une
probabilité réduite de diplomation.5,11,13 De plus, des études longitudinales récentes31 suggèrent
que ces associations sont probablement causales, et que le rendement pendant les premières
années d'école est basée sur le développement social et émotif précoce.

Les relations positives avec les pairs peuvent constituer un facteur de protection venant en appui
à la poursuite scolaire de l'enfant, et des études révèlent que les pairs peuvent être des agents de
socialisation efficaces en ce qui a trait à l'engagement envers l'école et à la motivation.31-35 Dès la
maternelle et tout au long de la scolarité, le fait d'avoir un ami et d'être apprécié est associé à un
rendement scolaire plus élevé, à des attitudes plus positives envers l'école et à moins d'évitement
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face à l'école.31,36,37 À l’inverse, le fait d'être rejeté ou de ne pas avoir d'amis à l'école et d'être
agressif constitue un risque de faible rendement scolaire, de redoublement, d'absentéisme et de
fugue à la fois simultanément et dans les années subséquentes.7,36,38 Cependant, l'impact des
difficultés précoces avec les pairs a des facettes multiples lorsque que la faible adaptation scolaire
est associée à la fois à la persécution par les pairs,39-41 à l'agression et au comportement antisocial
envers les pairs.42-44 Il est important de remarquer que ce processus semble être graduel. Par
exemple, le fait d'être impopulaire et rejeté pendant les années d'école primaire prédit un
décrochage dans les années subséquentes, alors que les enfants rejetés sont marginalisés et
ostracisés et qu'ils se désengagent graduellement du milieu scolaire.7 Étant donné leur échec à
s'intégrer à leurs pairs dans la vie scolaire normale, il n'est pas surprenant que les décrocheurs
précoces participent moins aux activités extra-scolaires,1 et qu'ils soient plus susceptibles de
s'associer avec d'autres pairs marginalisés qui accordent peu de valeur au succès scolaire.8,10,45

Les relations avec les adultes sont aussi importantes. Même après avoir contrôlé les aptitudes
cognitives, le rendement scolaire plus tard est lié aux influences précoces des enseignants et des
parents.46 Les relations positives avec les enseignants sont associées à un meilleur rendement
scolaire29,30 et à des attitudes plus positives envers l'école,47 même dès la maternelle.36 Comme le
fait remarquer Raver,22 les enfants qui éprouvent des difficultés socioémotives peuvent être
« difficiles à éduquer », et les relations problématiques avec les enseignants à la maternelle sont
de forts prédicteurs de difficultés scolaires et d'adaptation à l'école, à la fois simultanément48 et
tout au long des années de scolarité primaire.49 Ainsi, le fait d'échouer à établir des relations
positives tôt dans la vie peut signifier le début d'un cycle descendant de désengagement face à
l'école. En effet, il y a moins de décrocheurs (60 %) que de diplômés (88,6 %)1 qui rapportent
qu'ils s'entendent bien avec leurs enseignants.

Conclusions

La recherche sur les bases socioémotives précoces du rendement scolaire et de la diplomation est
limitée. La plupart des études portent sur les enfants d'âge scolaire et peu d'entre elles se
concentrent sur les premières années d'école.36 De plus, les liens entre le rendement scolaire et
les difficultés socioémotives peuvent très bien être réciproques,22 les problèmes précoces
d'apprentissage contribuant au comportement social négatif et vice versa. On pense que la
transition des enfants vers une scolarisation à plein temps ainsi que leurs progrès pendant les
cinq premières années d'école (de la maternelle à la deuxième année du primaire) constituent des
périodes importantes pour le développement scolaire et social,46 qui à son tour, contribue au
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succès scolaire. Cependant, étant donné le lien entre les compétences socioémotives et scolaires,
il devient important de comprendre les précurseurs du comportement socioémotif précoce avant

que les enfants n'entrent à l'école, pendant la période de 0 à 5 ans. On pense que la compétence
socioémotive prend ses racines dans les bases du tempérament de l'enfant et dans ses capacités
langagières, ainsi que dans ses relations précoces avec les personnes qui s'en occupent, ce qui
bâtit les fondations pour les relations interpersonnelles subséquentes.50 Afin de bien comprendre
les facteurs qui contribuent au succès scolaire, il est donc impératif d'élargir notre vision et de
considérer le problème sous une perspective écologique et développementale, en tenant compte
des facteurs biologiques, scolaires, familiaux et socioémotifs ainsi que de leur inter-relation.
Jusqu'à présent, peu d'études ont examiné les marqueurs socioémotifs précoces en relation avec
les résultats scolaires, bien que des études longitudinales comme l'Enquête longitudinale
nationale sur les enfants et les jeunes51 soient très prometteuses en ce sens.

Implications

Grâce aux études qui existent, nous savons qu'un nombre significatif d'enfants manifestent des
difficultés socioémotives qui interfèrent avec leurs relations tant avec les adultes qu'avec les
pairs, ce qui affecte leur engagement envers l'école, leur rendement et leur potentiel à devenir
des adultes compétents et des citoyens productifs. 52 Un jeune sur cinq présente des problèmes
suffisamment graves pour justifier des services de santé mentale. 53-55 À la lumière de ces résultats,
le fait de s'occuper de ces problèmes sociaux et émotifs dans les écoles constitue une des
composantes du mandat éducatif plus large - préparer les étudiants à fonctionner efficacement
dans un monde social complexe. Le ministère de l'Éducation de la Colombie-Britannique a fait un
pas unique en ce sens en faisant de la responsabilité sociale une des quatre habiletés
fondamentales aussi importantes que la lecture, que l'écriture et que le calcul. Les programmes
d'intervention précoce basés sur des preuves et dont l'objectif est d'améliorer le développement
socioémotif sont nécessaires,22 ainsi que les efforts visant à évaluer l'efficacité de programmes
nouveaux et prometteurs (par exemple Roots of Empathy de Mary Gordon). Il est aussi très
important d'offrir aux enseignants une formation adéquate sur le développement socioémotif.
Cela fait longtemps que nous reconnaissons l'importance de l'intervention précoce (par exemple
Perry Preschool Project, Head Start), mais de tels efforts doivent reposer une compréhension
solide des précurseurs précoces du comportement social et émotif et sur les façons complexes
dont les caractéristiques de l'enfant et de la famille interagissent avec le contexte social dans
lequel un enfant fonctionne, tout en reconnaissant l'importance du fonctionnement socioémotif
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comme facilitateur de la diplomation et du succès scolaire pendant les années de scolarisation.
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Introduction

Les synthèses proposées à travers ces trois textes offrent d’importantes convergences et
complémentarités. Shelly Hymel et Laurie Ford s’attardent principalement à démontrer l’influence
de la compétence socioaffective des enfants d’âge préscolaire sur la qualité de l’expérience
scolaire. Reconnaissant au passage l’importance d’autres aspects du développement (biologique,
cognitif, culturel, socioéconomique, ainsi que l’environnement familial), ces auteures étayent
surtout les arguments scientifiques qui justifient un accroissement de nos connaissances sur les
précurseurs du développement socioaffectif des jeunes enfants.

Frank Vitaroa, pour sa part, attire d’abord l’attention sur les effets néfastes des problèmes de
comportement (agressivité) et d’autorégulation sur l’expérience scolaire, difficultés intimement
liées aux problèmes langagiers et au déficit de l’attention. Il mentionne aussi l’influence de
l’environnement familial et socioéconomique. L’auteur dresse ensuite un rapide portrait des
interventions préscolaires qui ont permis d’améliorer la qualité de l’adaptation scolaire des
enfants. Il rappelle que la durée et l’intensité sont des caractéristiques importantes des
interventions efficaces. Vitaro renforce les propos de Hymel et Ford en soulignant l’importance de
favoriser le développement précoce des habiletés sociales et  affectives. 

De son côté, Anne Smith résume les connaissances liées à l’influence et à l’efficacité des
programmes éducatifs préscolaires (Early Childhood Education). Après avoir mentionné à son tour
l’importance du dosage des interventions (intensité et durée), elle précise que tous les
programmes éducatifs préscolaires n’offrent pas la même qualité. Elle rappelle les études qui
démontrent que la qualité de ces environnements éducatifs relève autant des facteurs structuraux
(taille du groupe, ratio éducatrice-enfants, qualification des éducatrices) que des processus
éducatifs (qualité des relations éducatrice-enfants, attitudes relationnelles, pratiques éducatives
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centrées sur l’enfant, etc.).

Résultats récents de la recherche et conclusions

Il ne fait aucun doute que la qualité du développement social et affectif joue un rôle central dans
l’expérience scolaire. La qualité des apprentissages est intimement liée à la qualité de
l’intégration sociale des élèves.1,2. La centration des auteurs sur l’importance du développement
social et affectif du jeune enfant est assurément justifiée, tant sur le plan théorique qu’empirique.
Ajoutons cependant que les études longitudinales récentes indiquent que, si les difficultés au
départ de la scolarisation (échec, retard) sont de puissants prédicteurs de l’abandon scolaire à
l’adolescence, il en est autant des facteurs familiaux et socioéconomiques.3-5 Ainsi, on ne saurait
pour le moment parler d’une primauté des facteurs de risque socioaffectifs sur les autres facteurs
sociaux, durant l’âge préscolaire du moins.

Par ailleurs, un point de vue plutôt absent des synthèses proposées est celui de l’école comme
environnement éducatif à part entière. Les vulnérabilités socioaffectives et comportementales
précoces génèrent des difficultés scolaires dans un processus d’interaction avec un
environnement éducatif qui, à travers sa composition, son organisation spatio-temporelle, ses
pratiques éducatives, etc., a une influence sur l’expression de la réussite scolaire.6-8 

D’autre part, affirmer qu’un déficit des compétences sociales et affectives à l’âge préscolaire
accroît les risques d’une expérience scolaire négative ne devrait cependant pas conduire au
raisonnement inverse. Tous les élèves qui connaissent des difficultés à l’école n’affichaient pas
des vulnérabilités socioaffectives dès leur tout jeune âge. Plusieurs chercheurs ont traité de
l’hétérogénéité psychosociale et scolaire des adolescents qui abandonnent l’école
prématurément.9-11 Si certains types de décrocheurs manifestaient probablement des difficultés
dès leur entrée à la maternelle, cela ne semble pas être le cas pour plusieurs d’entre eux. Une
approche centrée sur l’identification de différentes trajectoires développementales permettrait
sans doute d’approfondir les liens entre le développement social et affectif à l’âge préscolaire et
l’adaptation scolaire ultérieure.12 Il convient aussi, selon nous, d’insister davantage sur la question
des différences sexuelles. Les garçons sont plus susceptibles d’éprouver des difficultés à l’école :
plus d’échecs scolaires, davantage de retards, plus nombreux à décrocher, etc.13 Malgré une
multitude d’hypothèses explicatives allant du déterminisme biologique aux analyses féministes,
force est de constater le peu de connaissances empiriques sur le sujet. L’impact différentiel de la
compétence sociale et affective en bas âge sur l’expérience scolaire des garçons et des filles
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demande d’être mieux documenté.

Implications pour le développement de services et de politiques

Plusieurs recommandations des auteurs méritent d’être rappelées et renforcées :

1. Il est primordial d’accroître l’accès de la population à des programmes éducatifs préscolaires
, c’est-à-dire qui respectent, tant au niveau de leur contenu que de leurs modalités

d’application, les caractéristiques des programmes éprouvés.  Cependant, l’ajout de
ressources financières et matérielles ne sauraient, seul, suffire à la tâche. Il est essentiel
aussi de renforcer la qualité de la formation des éducateurs en matière de connaissances et
de savoir-faire spécifiques. Une formation de niveau universitaire paraît plus adaptée à la
complexité des opérations que requiert la mise en œuvre de programmes éducatifs
spécialisés.

de qualité

2. Ces services doivent être adaptés aux caractéristiques culturelles et socioéconomiques des
communautés, en particulier à celles des milieux plus défavorisés qui sont aussi les plus
susceptibles de bénéficier des interventions préscolaires.14 Une approche intégrée des
services sociosanitaires impliquant une coordination et une collaboration entre les différents
partenaires de la communauté est essentielle pour relever ce défi.15,16

3. Se centrer uniquement sur des interventions préscolaires serait cependant une erreur. Les
gouvernements doivent se doter de stratégies d’actions continues et adaptées aux
différentes étapes du développement des enfants et de leurs contextes de socialisation.
Bien que son rapport coût-bénéfice soit avantageux et justifie la place qui doit lui être faite,
l’intervention précoce n’est pas une panacée.14 Les effets néfastes de plusieurs déterminants
des problèmes sociaux et affectifs demeureront malgré les interventions précoces (famille,
pauvreté, vie de quartier, groupe de pairs, événements de vie stressants, etc.). Le degré de
vulnérabilité de certains enfants et de leurs familles est tel, qu’un accompagnement
pendant plusieurs années ou à différentes étapes du développement social s’avère
nécessaire. C’est pourquoi il nous paraît excessivement important de penser à une
continuité des services entre la période préscolaire et scolaire (primaire et secondaire).

4. L’intégration d’un mandat de socialisation à la mission des ministères de l’éducation (p. ex.,
au Québec et en Colombie-Britannique) est certes un pas dans la bonne direction. Les écoles
se doivent d’appliquer les pratiques éducatives les plus efficaces, non seulement pour le
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Références

développement des apprentissages et des compétences scolaires, mais aussi en matière de
développement des compétences sociales et de gestion des comportements.8,17

Malheureusement, la formation universitaire, à cette dernière enseigne, paraît insuffisante.
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Mai 2014, 2e éd.

Introduction

Comme les économies des nations avancées dépendent de plus en plus d’une main-d'œuvre
qualifiée, les étudiants qui ne réussissent pas à terminer leur école secondaire auront des
difficultés croissantes à obtenir un emploi significatif qui leur apporte un bien-être social. Il est
donc plus important que jamais de comprendre les facteurs qui contribuent à l’abandon scolaire
précoce et de s’occuper de cette question.

La recherche sur l’abandon scolaire s’est penchée sur d’innombrables facteurs qui prédisent
pourquoi certains étudiants ne réussissent pas à compléter leur secondaire. Ces facteurs sont
relatifs à deux perspectives distinctes : l’une est individuelle et est centrée sur les facteurs
individuels associés à l’abandon scolaire – comme les caractéristiques démographiques, les
expériences, les attitudes et les comportements; l’autre est d’ordre institutionnel, et axée sur les
facteurs contextuels observés chez les familles des étudiants, dans les écoles, dans la
communauté et chez les pairs. Ces deux perspectives sont utiles et nécessaires pour comprendre
ce phénomène complexe.1 De plus, la recherche a examiné les facteurs proximaux d’abandon
scolaire, ceux généralement associés avec les années de secondaire durant lesquelles les enfants
abandonnent plus fréquemment l’école – et les facteurs distaux associés aux expériences et aux
contextes des étudiants avant qu’ils n’entrent à l’école secondaire, mais qui peuvent contribuer
directement ou indirectement à leur abandon précoce.

Recherche et conclusions

Les deux articles de Hymel et Ford et de Vitaroa focalisent sur un champ de recherche important
et sous-étudié de l’abandon scolaire : l’identification des expériences des étudiants pendant
l’enfance qui peuvent contribuer à leur succès ou à leur échec scolaire futur. Après une brève
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recension de la recherche sur les facteurs proximaux associés à l’abandon scolaire,
particulièrement les compétences scolaires et les caractéristiques familiales, Hymel et Ford se
centrent sur un facteur spécifique qui, selon eux, est crucial pour le succès scolaire : les
compétences socioaffectives. Ils passent en revue un certain nombre d’études qui suggèrent que
les enfants présentant des difficultés de socialisation et un manque de contrôle affectif ont
davantage de difficultés à s’entendre avec leurs pairs et avec les adultes. Ces enfants vivent
l’échec scolaire qui conduit à des problèmes scolaires et sociaux plus tard, et finalement à un
abandon précoce des études. Pourtant, comme le font justement remarquer les auteurs, la
relation entre les compétences socioémotives et scolaires peut être réciproque, ce qui suggère la
nécessité d’effectuer davantage d’études longitudinales de grande ampleur. Vitaro se concentre
aussi sur le comportement social comme précurseur important d’échec scolaire précoce et
ultérieur, mais il relie ces comportements problématiques à des familles défavorisées ainsi qu’à
certaines communautés culturelles. Il recense ensuite un certain nombre de programmes
préscolaires rigoureusement évalués qui ont démontré leur efficacité à améliorer le
développement cognitif, social et affectif des enfants et même à réduire les taux d’abandon
scolaire au secondaire.

Ces articles soutiennent l’idée que les attitudes, les comportements et les expériences des jeunes
enfants peuvent contribuer à leur succès ou à leur échec scolaire à long terme. Ils appuient aussi
l’idée que l’abandon de l’école secondaire n’est pas simplement dû à des difficultés scolaires
comme de faibles résultats aux tests ou à de mauvaises notes, mais peut être directement relié à
des problèmes sociaux et de comportement à l’école. Ces deux idées ne sont pas seulement
soutenues par la documentation citée dans ces deux articles, mais aussi par une autre
documentation théorique et empirique non citée. Par exemple, Rumberger1 recense plusieurs
théories sur l’abandon scolaire qui suggèrent que le retrait de l’école, ainsi qu’un phénomène relié
comme le changement fréquent d’école, sont des formes de désengagement qui présentent une
dimension scolaire (par exemple ne pas faire ses devoirs), et une dimension sociale (par exemple,
ne pas s’entendre avec les autres). Ces formes de désengagement se reflètent dans les aspects
formels de l’école (les activités scolaires par exemple), et informels (comme les relations avec les
pairs et avec les adultes). S’ajoutent aux études citées dans ces deux articles un nombre d’autres
études à long terme effectuées sur des cohortes d’étudiants dès la première année du primaire
dans lesquelles on a examiné les prédicteurs de l’abandon.2-7 Ces études ont découvert que la
réussite scolaire et l’engagement (par exemple la présence, l’inconduite) au primaire prédisaient
l’abandon scolaire au secondaire.

©2014-2025 ABILIO | RÉUSSITE SCOLAIRE 34



Un autre indicateur de la réussite scolaire a reçu une attention considérable dernièrement, du
moins aux États-Unis : le redoublement scolaire. Historiquement, un grand nombre d’étudiants
redoublaient chaque année. Des données américaines suggèrent qu’en 1988, environ un élève de
8e année sur cinq avait redoublé au moins une fois depuis la première année.8 Comme de plus en
plus d’États mettent fin à la promotion automatique et instituent des examens à la fin du
secondaire, ce nombre ira sans doute en croissant. Déjà, au Texas, État qui a institué les deux
politiques, un étudiant de 9e année sur six avait redoublé en 1996-1997 (voir annexe A9). Bien que
des études récentes suggèrent que le redoublement peut avoir certains effets positifs sur la
réussite scolaire,10,11 pratiquement toutes les études empiriques effectuées à ce jour suggèrent
que le redoublement, même dans les premières années de l’école primaire, augmente
considérablement la probabilité d’abandon scolaire.8,12-17 Par exemple, Rumberger8 a découvert que
les étudiants qui avaient redoublé de la 1ere à la 8e année étaient quatre fois plus susceptibles
d’abandonner l’école entre la 8e et la 10e année que ceux qui n’avaient pas redoublé, même après
avoir contrôlé le statut socioéconomique, la réussite scolaire en 8e année et une série de facteurs
reliés aux contextes familial et scolaire.

Bien que les deux articles et la recherche mentionnés plus haut soulignent l’importance
d’identifier les attitudes et les comportements individuels pendant la petite enfance qui peuvent
contribuer à l’échec scolaire au secondaire et de s’y intéresser, cette recherche n’aborde pas le
rôle joué par les écoles pour promouvoir ou s’occuper de ces attitudes et ces comportements. De
récents modèles statistiques ont démontré qu’entre 20 et 50 % de la réussite scolaire des
étudiants, ainsi que d’autres indicateurs de résultats, varient selon l’école fréquentée.18 Les
recherches ont montré que les caractéristiques des écoles, ainsi que celles des individus,
permettent de prédire l’abandon scolaire.8,19,20 Par exemple, la recherche a démontré que plusieurs
types de caractéristiques scolaires influençaient les taux d’abandon scolaire, y compris la
composition des étudiants, les ressources de l’école, sa structure, ses processus et ses pratiques
(voir Rumberger1 pour une revue de la documentation).

Implications pour les politiques et pour les services

Ces deux articles suggèrent qu’il y a suffisamment de recherche justifiant l’expansion des
programmes préscolaires destinés aux jeunes enfants pour aider à diminuer les précurseurs
précoces de l’échec et de l’abandon scolaire. Ces articles soulignent aussi la nécessité de
programmes qui abordent les besoins sociaux, affectifs et cognitifs de l’enfant. En même temps,
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ils nous avertissent que les relations complexes entre ces besoins, surtout chez les enfants de
différentes classes sociales et contextes culturels, requièrent davantage de recherches. Enfin, ils
soulignent que tous les programmes ont besoin d’évaluations approfondies pour démontrer leur
efficacité.

Toutes ces recommandations sont raisonnables. Des évaluations rigoureuses de programmes
existants ont démontré qu’ils peuvent apporter des bienfaits à long terme en réduisant les taux
d’abandon scolaire au secondaire, directement et indirectement en diminuant les précurseurs
précoces de l’abandon, comme par exemple les références en éducation spécialisée.21 De plus, de
tels programmes abordent généralement tous les besoins de l’enfant – cognitif, social et affectif.

En plus des programmes préscolaires, d’autres interventions seront nécessaires afin de prévenir
les difficultés précoces chez les enfants, difficultés qui conduisent à l’échec au secondaire et à
l’abandon précoce. Elles comprennent divers programmes : formation parentale, programmes
après les heures d’école et durant l’été, et des programmes basés à l’école. Ces programmes
peuvent aider à résoudre ces difficultés, qu’elles soient dues aux besoins scolaires, sociaux ou
affectifs des enfants. Pourtant, malgré l’existence de plusieurs programmes dans chacun de ces
domaines, la plupart n’ont pas été rigoureusement évalués. 22-24 De telles évaluations sont
importantes et doivent avoir lieu avant que les gouvernements et les prestataires locaux
investissent de l’argent dans des programmes d’intervention précoce.

Les décideurs politiques doivent aussi examiner les politiques et les pratiques scolaires existantes
pour voir dans quelle mesure elles peuvent contribuer aux difficultés scolaires précoces qui
conduisent ultérieurement à l’abandon scolaire. Les politiques sur le redoublement ne sont qu’un
exemple parmi d’autres. Un problème plus fondamental du moins aux États-Unis, est de s’assurer
que tous les enfants ont les mêmes chances d’apprendre et de réussir à l’école en procurant un
environnement d’apprentissage sécuritaire, des manuels scolaires et du matériel d’apprentissage
adéquats et des enseignants qualifiés.25

Le problème de l’abandon scolaire au secondaire ne pourra se résoudre que par un effort centré
sur les étudiants, les familles, les écoles et la communauté.
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Introduction

Du mouvement de création des « pouponnières » dans les années 1920 aux interventions
intensives déployées au début des années 1960, l’enseignement préscolaire existe depuis près
d’un siècle aux États-Unis. L’objectif actuel de l’enseignement préscolaire est d’améliorer la
préparation de l’enfant à l’école et, plus largement, son bon développement. Cet aspect est
particulièrement important chez les enfants qui grandissent dans la pauvreté ou qui ont des
besoins particuliers, afin qu’ils puissent être totalement prêts à réussir à leur entrée en
maternelle, en compagnie de leurs pairs.1 Il s’agissait du point de raisonnement principal du
programme fédéral Head Start commandité en 1965, et d’autres programmes préscolaires
ouverts en grand nombre par les États et les commissions scolaires au cours des années et des
décennies qui ont suivi. 

Au niveau national, le pourcentage d’enfants âgés de trois et de quatre ans inscrits dans un
programme préscolaire en milieu scolaire public ou privé est passé de 9,5 % en 1964 à 53,8 % en
2017, soit pratiquement une hausse d’un facteur de six.2 Si l’on s’intéresse à toutes les formes
non parentales d’enseignement et de garde, 75 % des jeunes enfants qui ne fréquentent pas
encore la maternelle participent actuellement à un programme préscolaire.3 Parallèlement à ces
bouleversements sociétaux, l’importance de la consignation et de la compréhension des effets de
la préscolarisation a également augmenté de manière considérable.

Depuis les cinq dernières décennies, les résultats des études indiquent que les programmes
préscolaires peuvent améliorer les habiletés cognitives des enfants, leur alphabétisation, leur
numératie et les habiletés sociales nécessaires à la réussite scolaire. Ils peuvent également
promouvoir la réussite scolaire au niveau primaire, réduire le besoin en éducation spécialisée et le
recours au redoublement ainsi que le risque de délinquance, et enfin augmenter les niveaux de
scolarité atteinte.4-11 Parmi ces résultats, le niveau de scolarité est particulièrement important,
étant donné son lien avec l’autosuffisance économique et les comportements positifs concernant
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la santé.12,13 Cette recension de la documentation publiée sera centrée sur le lien entre la
participation préscolaire et les indicateurs de diplomation.

Sujet

Dans cette recension des écrits, les programmes préscolaires sont généralement définis comme la
prestation de services sociaux et éducatifs pour les enfants de 3 à 4 ans. Ces programmes sont de
plus en plus disponibles pour tous et à temps plein, bien que le gouvernement fédéral, ainsi que
les états et les collectivités locales donnent priorité aux enfants issus de familles à faibles revenus
ou ayant des besoins particuliers.1,3 De par la durée et l’ampleur des services, les programmes
préscolaires sont conçus pour stimuler le bon développement de l’enfant, mais ils peuvent
également être considérés un moyen de prévention par la diminution des risques d’échec scolaire.
1 Les programmes qui commencent à la naissance sont inclus dans la revue de documentation si
les services sont aussi dispensés pour les enfants de 3 et 4 ans. Les programmes de niveau
maternelle et ceux pour les enfants de 0 à 3 ans sont exclus (voir Gomby, Culross, and Behrman14

and Sweet and Appelbaum15 pour une recension de ces derniers).

Les programmes préscolaires sont associés à des résultats de QI plus élevés, à de meilleurs
résultats scolaires, à de plus faibles taux de redoublement, de placement en éducation
spécialisée, et de délinquance et d’activités criminelles à l’âge adulte.6,8,11,16-19 Ces indicateurs de
résultats sont des prédicteurs connus de la diplomation.20-23 Les programmes préscolaires de
grande qualité sont susceptibles d’avoir des effets sur la diplomation grâce aux effets sur ces
prédicteurs et sur d’autres.

Résultats de la recension

Les résultats de plusieurs programmes modèles ont montré les effets positifs de la participation à
un programme préscolaire sur la diplomation et sur le niveau de scolarisation.7,24-27 Bien qu’ils
présentent des approches diverses, ces programmes sont de haute qualité, intensifs et apportent
des services aux familles. Les résultats ont indiqué que les participants au High/Scope Perry

Preschool Program avaient des taux de diplomation plus élevés au secondaire (71 % contre 54 %
à 27 ans; 77 % contre 60 % à 40 ans).19,28 La participation au Abecedarian Project a été associée à
un taux plus élevé de fréquentation collégiale pour une durée de 4 ans (36 % contre 14 %) et à
une scolarité plus élevée à l’âge de 21 ans et de 30 ans.29,30 Des résultats similaires ont été
obtenus pour le Chicago Child-Parent Center (CPC), un programme de grande envergure.18,31-33 Les
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participants au programme préscolaire CPC ont atteint des taux de diplomation plus élevés (65,8
% contre 54,2 % à 22 ans; 86,9 % contre 80,7 à 35 ans) et leur niveau de scolarisation était plus
élevé. Cependant, Head Start, le plus important programme préscolaire aux États-Unis, a obtenu
des résultats variables.34 Certaines études ont découvert des effets sur la diplomation34-37 et sur la
fréquentation collégiale.36 Cependant, d’autres études n’ont pas trouvé d’effets à long terme.38-40

Seules quelques études menées sur des programmes étatiques actuels de prématernelle ont
rapporté des effets persistant aux niveaux secondaire41-43 et ultérieurs.44 Par exemple, le
programme GSRP (Great Start Readiness Program) de l’État du Michigan a permis de mettre en
évidence des effets sur la diplomation sans redoublement à l’école secondaire (57 % contre 43 %
à 19 ans).44 Le tableau 1 montre un résumé de ces résultats.

En résumé, les effets des programmes préscolaires sur la diplomation ont été examinés quelques
études publiées. Voici des exemples de ces programmes : HighScope Perry Preschool Program,

Abecedarian Project, Curriculum Comparison Study, Consortium for Longitudinal Studies (y
compris Perry Preschool, Early Training Project, Philadelphia Project, et Karnes, Shwedeland

Williams’s Project), Chicago Child-Parent Center Program, et Head Start à plusieurs endroits, et le
programme GSRP (Great Start Readiness Program) de l’État du Michigan. Ce dernier est un
programme étatique de prématernelle.

Problèmes et contexte de la recherche

Bien que plusieurs études montrent le lien entre les programmes préscolaires et la réussite
scolaire, peu de recherches se sont penchées sur la diplomation en tant qu’indicateur de résultats.
Ceci tient à la disponibilité des données longitudinales. De plus, la plupart des études ont examiné
des programmes modèles, les échantillons étaient donc de petite taille, généralement inférieure à
150. En plus de la nécessité de preuves supplémentaires pour appuyer l’association entre les
programmes préscolaires et la diplomation, les chercheurs ont aussi reconnu l’importance de
comprendre les mécanismes des effets à long terme des programmes préscolaires.16,45,46 À savoir,
comment les programmes préscolaires conduisent à des résultats positifs à long terme.
Récemment, des études ont été effectuées pour examiner les mécanismes associés au lien entre
la participation à un programme préscolaire et la diplomation.16,30,47-49 Deux questions importantes
méritent davantage d’attention. Premièrement, plus d’études de programmes d’envergure sont
nécessaires, particulièrement concernant les programmes universels qui englobent les enfants de
toutes les couches socioéconomiques. Les données actuelles sont néanmoins encourageantes.43,50

De plus, une plus grande compréhension de la façon dont la participation à un programme
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préscolaire peut conduire à des niveaux plus élevés de diplomation est essentielle pour identifier
les éléments les plus importants des programmes et les expériences scolaires et familiales qui
sont nécessaires pour que les effets durent.

Questions clés pour la recherche

Au-delà des résultats concernant les effets des programmes préscolaires sur la réussite scolaire,
le lien entre les programmes préscolaires et la diplomation a obtenu davantage d’attention parce
que la diplomation est en définitive liée au bien-être économique et social et peut réduire le
besoin de rattrapage scolaire et de services d’assistance sociale.51-55 La prochaine section traite de
la façon dont les programmes préscolaires sont associés à la diplomation.

Récents résultats de la recherche

Certaines études ont débattu et testé la théorie sous-jacente aux programmes préscolaires.
16,19,27,30,47,48,56-59 Les chercheurs ont soumis plusieurs hypothèses expliquant les effets à long terme
du préscolaire. Cela est résumé et expliqué dans le modèle à cinq hypothèses des impacts des
interventions (5HM, Five-Hypothesis Model of Intervention Effects;48,57 se reporter au Tableau 1).
Les deux principales hypothèses les plus examinées sont celle des avantages cognitifs et celle du
soutien familial.49

Selon l’hypothèse des avantages cognitifs, les effets positifs des programmes préscolaires sur le
développement cognitif à l’entrée à l’école stimulent un développement et un engagement
scolaire positif chez l’enfant ce qui contribue à l’amélioration des indicateurs de résultats
développementaux à l’adolescence et au-delà. L’hypothèse de l’avantage cognitif, en tant que
raison centrale sous-jacente aux programmes préscolaires, est soutenue par la cohérence de la
recherche. Selon cette perspective, les habiletés à développer incluent, le langage et
l’alphabétisation, la connaissance des concepts quantitatifs, la communication verbale, les
aptitudes nécessaires à l’entrée à l’école et les habiletés cognitives en général. Bien entendu, la
motivation à réussir, les attitudes et les intérêts contribuent aussi au développement académique
et cognitif.60,61

L’hypothèse du soutien familial indique que les effets à long terme de l’intervention se produiront
en autant que la participation au programme améliore le fonctionnement familial et les pratiques
parentales. Par exemple, une amélioration au plan de l’implication des parents peut renforcer le
soutien familial envers l’apprentissage des enfants en suscitant des aspirations plus élevées pour
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la réussite scolaire et en augmentant la qualité des interactions et des activités qui se produisent
(par exemple, lire des livres aux enfants ou avec eux, fréquenter la bibliothèque). La participation
aux programmes préscolaires peut aussi promouvoir la stabilité familiale et scolaire en
augmentant les interactions entre les parents et les enseignants. Selon Bronfenbrenner,62 les
effets à long terme des programmes préscolaires sont plus probables si l’environnement familial,
qui constitue le contexte principal des premiers apprentissages, est renforcé. Les programmes
préscolaires sont d’une durée limitée, mais les expériences familiales persistent.

Les hypothèses des avantages cognitifs et du soutien familial suggèrent que le renforcement des
habiletés d’alphabétisation, langagières et cognitives, ainsi que l’implication des parents dans la
vie de leurs enfants sont des objectifs importants des programmes préscolaires. Les activités et
les programmes scolaires visant à soutenir ces objectifs peuvent contribuer à des effets positifs à
long terme sur la diplomation et sur d’autres résultats.

Trois autres hypothèses ont été testées afin d’expliquer les effets à long terme de l’éducation
préscolaire. La contribution de l’hypothèse du soutien scolaire et communautaire a été démontrée
dans plusieurs études.38,47,57,63 Cette hypothèse prédit que les programmes préscolaires
augmenteront la probabilité que les enfants fréquenteront  des écoles de qualité et réduiront la
probabilité de la mobilité scolaire, deux éléments associés positivement au niveau de
scolarisation.64 Il a été également démontré que les des deux dernières hypothèses, l’avantage
motivationnel et l’adaptabilité socioaffective, contribuaient à la réussite scolaire et au niveau
d’études atteint,57,65,66 mais de plus amples études sont nécessaires sur leurs contributions et leur
généralisation. À l’instar des trois autres hypothèses, elles influencent les accomplissements
réalisés à l’âge adulte sur les plans professionnel, du comportement social et de la santé grâce à
la réussite des études.48,66

Ces cinq hypothèses ont démontré conjointement, à travers les études, qu’elles présentent les
meilleures capacités comparatives en ce qui concerne la représentation des effets à long terme
sur la réussite des études et les facteurs indicateurs associés du bien-être.65,66 Cependant, d’autres
études doivent être réalisées sur le modèle 5HM. L’ensemble complet des processus menant au
bien-être sur lesquels cela devrait avoir une incidence, de la petite enfance à l’âge adulte, est
indiqué dans le Tableau 1.

Conclusions et implications

©2014-2025 ABILIO | RÉUSSITE SCOLAIRE 43



En résumé, les programmes préscolaires sont enchâssés dans un contexte de processus familial,
communautaire et scolaire plus large.59 Les effets des programmes préscolaires sont plus
susceptibles de persister si les acquisitions en matière d’apprentissage sont renforcées et
soutenues par les expériences familiales et scolaires après la participation au programme.17,58,67

Les résultats de cette recension suggèrent diverses implications en matière de politiques sociales.
Les programmes préscolaires pour les enfants à risque peuvent mener à des niveaux plus élevés
de diplomation. Les effets à long terme s’expliquent en partie par les hypothèses des avantages
cognitifs, du soutien familial et du soutien scolaire concernant les effets de l’intervention. Les
programmes préscolaires de grande qualité devraient être encouragés. La recherche indique que
les effets durables des programmes préscolaires sur le niveau de scolarité peuvent être
profitables pour les participants et pour la société, apportant des résultats qui comprennent des
projections de gains au plan salarial, d’économies sociétales provenant d’une diminution des
placements en éducation spécialisée, et les économies imputées à la baisse des démêlés avec le
système de justice pénale.12,51,54,68-72

Les résultats de la présente étude, conjointement à d’autres études, suggèrent des orientations
futures. Davantage d’études doivent être produites pour examiner les effets à long terme des
programmes préscolaires sur la diplomation et sur l’augmentation du niveau de scolarité, comme
la fréquentation collégiale, plus particulièrement, des études sur les programmes de grande
ampleur, comme Head Start et les programmes financés par les gouvernements. Enfin, une
meilleure compréhension des mécanismes des effets à long terme est nécessaire à travers un
large éventail de programmes.

Tableau 1. Résumé des informations sur des études sélectionnées
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Tableau 1. Résumé des informations sur des études sélectionnées
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Figure 1.  Modèle à cinq hypothèses des effets des programmes de la petite enfance
sur le bien-être des adultes
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Introduction

Les preuves des avantages à long terme de la participation des enfants de familles à faibles
revenus aux programmes d’éducation précoce sont de plus en plus nombreuses. Les programmes
efficaces d’éducation précoce sont censés améliorer les habiletés scolaires ultérieures par une
augmentation des habiletés cognitives, une plus grande motivation à apprendre et une
augmentation des connaissances de base à l’entrée à l’école,1 ce qui offre des opportunités
accrues aux enfants de promouvoir l’engagement scolaire pendant les années d’école. Si les
programmes d’éducation précoce se révèlent  efficaces, les enfants ne seront pas les seuls à en
profiter, c’est aussi le cas des écoles et de la société qui n’auront pas à fournir des services
coûteux à des étapes ultérieures de la vie.

Sujet

Plusieurs facteurs importants constituent une réponse aux questions sur l’efficacité des
programmes d’éducation précoce. Le besoin de programmes de petite enfance de meilleure
qualité augmente parce que, au Canada2 et aux Etats-Unis,3 plus de 64 % des mères de jeunes
enfants sont sur le marché du travail. De plus, la plupart des discussions sur les habiletés
nécessaires à l’entrée à l’école se sont centrées sur l’importance de la santé physique de l’enfant,
de son développement cognitif et de son apprentissage, de son autorégulation et de sa
motivation, des relations positives avec ses pairs et de la collaboration avec les adultes.4 Tous ces
éléments sont des avantages potentiels de la qualité des programmes d’éducation précoce.

Depuis les années 70, plusieurs études sur les effets de l’éducation précoce ont été menées. La
plupart suivaient des enfants pendant au moins une partie de leur scolarité à l’école primaire5 et
quelques-unes ont suivi les participants jusqu’à l’âge adulte.6,7 Dans une recension des études
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expérimentales les plus importantes, Ramey et Ramey1 ont remarqué plusieurs caractéristiques
communes aux interventions efficaces. Ces interventions : 1) débutent pendant la petite enfance;
2) sont intensives, complètes et individualisées; 3) sont dispensées directement à l’enfant; 4) sont
de grande qualité et sont l’objet d’évaluations fréquentes et 5) continuaient sous une forme ou
une autre jusqu’aux premières années d’école.

Problèmes

Plusieurs problèmes sont inhérents à la recherche sur les effets longitudinaux des services et des
programmes d’éducation précoce.8 Les études longitudinales sont coûteuses et requièrent des
engagements financiers à long terme de la part des organismes subventionnaires. Elles sont aussi
sujettes à l’attrition des participants, ce qui fait en sorte que les études qui commencent avec des
échantillons de taille raisonnable tombent sous les limites acceptables après quelques années. De
plus, les participants les plus nécessiteux abandonnent, surtout dans les groupes témoins, ce qui
limite la connaissance de l’efficacité chez les diverses populations. Enfin, il existe un problème de
mesure, puisque les construits principaux requièrent souvent différentes mesures à diverses
étapes de la vie.

Contexte de la recherche

La recherche initiale sur les effets à long terme des programmes d’éducation précoce se limitait à
des études effectuées sur des programmes de démonstration situés sur des sites uniques et
comprenant des échantillons relativement petits (par exemple le Abecedarian project, le Brookline

Early Education Project, le Perry Preschool Project). Ces études ont débuté dans les années 70, à
un moment où moins de mères travaillaient et où il y avait moins de programmes destinés aux
jeunes enfants, comparativement à aujourd’hui. Néanmoins, ces études ont produit des résultats
sur les effets de l’éducation précoce sur les participants pendant les années scolaires,
l’adolescence et l’âge adulte. Les recherches plus récentes se sont concentrées sur des études
multi-sites avec des échantillons relativement grands et ont produit des résultats reliés aux
années scolaires.

Questions clés pour la recherche

La question centrale sur l’efficacité des programmes pendant la petite enfance et destinés aux
enfants de familles à faibles revenus est la suivante : jusqu’à quel point ces programmes font une
différence sur les résultats scolaires des enfants à long terme? D’autres questions du même type
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concernent les caractéristiques des programmes associées à des résultats plus positifs. Des
questions supplémentaires consistent à savoir si la qualité des expériences scolaires postérieures
aux programmes destinés aux jeunes enfants améliore ou entrave les effets des expériences
précoces.

Résultats récents de la recherche

L’efficacité des programmes d’éducation précoce a fait l’objet de plusieurs recensions élaborées
des écrits. Brooks-Gunn9 a fourni des notes au sous-comité sur les ressources humaines de la
Chambre des représentants aux États-Unis. Ces notes concernaient les résultats d’évaluations de
programmes d’intervention d’éducation précoce de grande qualité. Elle a conclu que, comparés
aux programmes de visite à domicile et aux programmes de gestion de cas, les programmes
basés dans des centres avaient les effets positifs les plus durables sur les enfants. De plus, quand
les programmes desservaient des familles appartenant à une large gamme socioéconomique, ils
semblaient plus efficaces pour les enfants pauvres ou quasi pauvres et qui avaient des mères peu
éduquées.

Barnett10 a effectué une recension fouillée de 36 études portant sur les effets des programmes
d’éducation précoce pour les enfants de familles à faibles revenus. Il a conclu que de tels
programmes se traduisaient à court terme par des augmentations du rendement cognitif, et à
long terme par des effets sur la réussite scolaire, le redoublement, le placement en éducation
spécialisée et l’adaptation sociale. Néanmoins, tous les programmes ne produisaient pas de tels
bienfaits; certains n’ont pas réussi à suivre les participants au cours des années scolaires, alors
que d’autres ont souffert de problèmes associés aux devis de recherche comme l’absence
d’allocation aléatoire à des programmes et à des groupes témoins. Barnett a identifié deux études
qui se démarquaient par la rigueur de leur méthodologie et qui ont révélé des impacts sur les
résultats scolaires à long terme.

La première est le Abecedarian Project.7,11 Elle a fourni du soutien éducatif de haute qualité à 111
participants d’âge scolaire et en milieu de garde. Les participants ont été répartis de façon
aléatoire aux diverses composantes des services de garde et scolaires. Au total, 104 individus ont
été suivis jusqu’à 21 ans. Ceux qui avaient bénéficié du programme de services de garde précoce
avaient de meilleures notes et un meilleur rendement intellectuel au début de l’âge adulte,
avaient étudié plus longtemps et étaient plus susceptibles d’effectuer des études universitaires.
Les avantages étaient plus évidents pour les filles que pour les garçons. Les interventions à l’âge

©2014-2025 ABILIO | RÉUSSITE SCOLAIRE 53



scolaire servaient à maintenir les avantages des composantes de la petite enfance, mais avaient
des effets plus faibles que les composantes des services de garde.

Le Perry Preschool Project6 est la deuxième étude reconnue pour sa rigueur méthodologique. Un
total de 123 enfants ont commencé à y participer à l’âge de 3 ou 4 ans et ont été affectés de
façon aléatoire à programme ou à un groupe témoin. Les enfants qui participaient au groupe du
programme recevaient un programme préscolaire de grande qualité axé sur le développement.
Une étude de suivi effectuée quand les participants eurent atteint l’âge de 27 ans a indiqué que
les participants au programme avaient un taux de diplomation du secondaire significativement
plus élevé (ou son équivalent), touchaient de meilleurs salaires, avaient subi moins d’arrestations
et avaient moins d’enfants illégitimes.

Des interventions plus récentes produisent aussi des résultats positifs. Le Chicago Child-parent

Center (CPC)12,13 est l’un des programmes prometteurs. Contrairement aux deux programmes
précédemment décrits qui étaient des programmes modèles en un site unique, le CCP fait partie
du réseau des écoles publiques de Chicago et a des centres dans 24 sites. Le programme
dispense de l’éducation préscolaire aux enfants dès l’âge de trois ans, ainsi que des programmes
de soutien à la famille destinés à encourager la participation des parents à l’éducation de leurs
enfants. Ces services sont offerts jusqu’à la 2e ou la 3e année. Un total de 1 281 individus (83,2 %
de l’échantillon original) a participé à l’étude de suivi à l’âge de 20 ans. Ceux qui ont participé au
programme préscolaire avaient fréquenté l’école pendant beaucoup plus d’années, avaient un
taux de diplomation du secondaire plus élevé et un taux de décrochage plus faible comparés à
des individus similaires qui n’avaient pas participé au programme. Les avantages semblaient plus
prononcés pour les garçons que pour les filles.

Conclusions

L’évaluation longitudinale des programmes destinés à la petite enfance pose un défi à cause de
l’attrition des participants, surtout de l’attrition différentielle entre le groupe programme et le
groupe témoin, et de la difficulté de mesurer les construits centraux dans le temps, comme la
motivation. Néanmoins, les évaluations des études les plus rigoureuses qui portent sur les
programmes d’éducation précoce des enfants vivant dans des familles à faibles revenus indiquent
des avantages particuliers pour les participants en matière de réussite scolaire à long terme,
notamment les acquis éducatifs et l’obtention du diplôme d’études secondaires. Certaines études
(par exemple le Perry Preschool Project) révèlent aussi des avantages sociaux pour les
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participants, comme une diminution du nombre d’arrestations et des naissances illégitimes ainsi
que des salaires plus élevés. Une récente étude de suivi du Brookline Early Education Project a
rapporté que les jeunes adultes vivant en milieu urbain et qui avaient participé au projet depuis la
petite enfance jusqu’aux années préscolaires avaient non seulement obtenu plus de gains et
avaient atteint un meilleur niveau d’éducation que leurs pairs, mais que leur santé mentale et que
leur santé étaient meilleures.14 En effet, les avantages en matière de santé mentale, bien que peu
souvent étudiés comme conséquence de l’éducation précoce, peuvent être centraux en ce qui a
trait à la réussite scolaire, comme le suggèrent Hymel et Ford.15 De tels avantages s’accroissent
quand les programmes sont de bonne qualité, quand ils procurent des services intensifs dans des
centres pendant la petite enfance et quand ils continuent à dispenser des services de soutien aux
enfants et aux familles pendant les premières années d’école.

Implications

Malgré l’accumulation de données relatives à l’efficacité de programmes préscolaires intensifs et
de grande qualité sur le rendement scolaire ultérieur des enfants, d’autres études sont
nécessaires afin de déterminer pourquoi certains programmes entraînent des avantages pour les
filles alors que d’autres profitent aux garçons. Davantage de recherche est nécessaire afin de
déterminer l’âge optimal de l’admission au programme, puisque certaines études efficaces ont
commencé pendant l’enfance et d’autres pendant les années préscolaires. De plus, plutôt que de
se pencher encore sur des modèles démonstratifs, la recherche future devrait se centrer sur les
programmes qui fournissent des services dans la communauté comme les écoles publiques. Une
des questions majeures est de savoir calibrer des programmes efficaces afin qu’ils rejoignent un
grand nombre d’enfants. On a aussi besoin d’études pour examiner le type de soutien continu le
plus efficace pour les enfants et les familles pendant les années scolaires. Puisque les résultats
des évaluations rigoureuses des programmes d’éducation précoce démontrent des bienfaits
évidents à long terme pour les enfants, les politiques reliées à la prestation d’éducation
préscolaire de qualité universelle méritent d’être soigneusement considérées.

Comme l’indiquent Campbell et Wentzel, dans les articles de cette section, la congruence du lien
entre la participation à des programmes préscolaires de qualité élevée et le fait de terminer ses
études est évidente. Si on les considère comme un tout, ces articles (y compris le mien) sont
incomplets. Surtout, bien que les travaux empiriques sur les liens entre les programmes
préscolaires et le fait de terminer ses études soient nécessairement fondés sur les données
préscolaires d’une époque antérieure, il y a un grand besoin de modèles de services qui sont
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appropriés à notre population actuelle d’enfants d’âge préscolaire. Les programmes élaborés dans
les années 1970 et 1980 étaient centrés sur une population d’enfants de cet âge qui sont
différents de ceux que nous avons aujourd’hui. Aux États-Unis, plusieurs enfants immigrants
apprennent l’anglais et leurs besoins éducatifs précoces nécessitent des approches
complémentaires qui visent à apprendre une nouvelle langue et à continuer à apprendre leur
langue maternelle. De plus, des relations parent-enseignant productives requièrent une
compréhension culturelle suffisante de la part des enseignants à propos des croyances parentales
sur la scolarisation, l’éducation précoce, le développement de l'enfant, le parentage et la façon
dont les enseignants et les parents accordent de la valeur aux différences peut influencer la vie
scolaire des enfants. Enfin, ceux qui ont des handicaps sont désormais habituellement intégrés à
plusieurs programmes d’éducation précoce et les anciens modèles éducatifs précoces doivent
être revus afin de tenir compte des besoins des enfants qui présentent un tableau plus large de
trajectoires développementales.

Wentzel maintient que la demande de modèles théoriques visant à orienter le développement de
programmes est cruciale pour l’efficacité des futurs programmes préscolaires. Les programmes
sont conçus d’après les modèles explicites et implicites de changement, et nous en sommes à un
point dans la communauté de la petite enfance où nous pouvons choisir plus délibérément quand
nous expliquons notre compréhension des services, des activités et des processus qui favorisent
un développement positif. Ainsi, la tâche consiste à élaborer ces modèles en se basant sur la
théorie développementale, tout en considérant les processus développementaux qui ont permis
aux anciens programmes de réussir, et en s’occupant des besoins des enfants d’âge préscolaire et
de leurs familles.
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Introduction et sujet

On a démontré que les programmes d’accueil, d’éducation et d’intervention préscolaires
amélioraient considérablement les perspectives de réussite scolaire en diminuant la probabilité
d’orientation vers l’éducation spécialisée, le redoublement et le décrochage avant l’obtention du
diplôme d’éducation secondaire, particulièrement pour les enfants à risque de résultats scolaires
sous-performants.1-3 Les facteurs de risque comprennent entre autres, la pauvreté, les troubles de
développement et les difficultés d’apprentissage, l’appartenance à une minorité ethnique et le fait
d’avoir l’anglais comme langue seconde.4,5 De plus, selon les études de rentabilité, les
programmes destinés aux jeunes enfants démontrent un important retour sur l’investissement
pour les enfants au cours de leur vie.6 L’objectif le plus important des programmes destinés aux
jeunes enfants est probablement de fournir des bases solides pour le développement de
l’alphabétisation, en se rappelant que les difficultés d’apprentissage sont fortement associées au
décrochage et à la délinquance.7,8 Cependant, il y a un avertissement important concernant ces
résultats de recherche : seuls les programmes de soins et d’éducation précoce de grande qualité
sont associés à des résultats positifs. Les programmes de faible qualité semblent associés à des
résultats négatifs pour les enfants,9 et malheureusement, les enfants les plus susceptibles de
profiter de programmes destinés aux jeunes enfants sont justement ceux qui ont le moins de
chances d’être inscrits à des programmes de grande qualité.10 Les nouvelles recherches révèlent
que les programmes de grande qualité peuvent soutenir le développement du langage et de
l’alphabétisation et que l’impact des activités préscolaires peut dépendre des compétences des
enfants en matière de langage et d’alphabétisation émergente.11,12

Problèmes, contexte de la recherche et questions clés
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Les éducateurs et les décideurs politiques devraient considérer deux éléments importants quand
ils envisagent d’implanter des programmes d’accueil et d’éducation préscolaires  de grande
qualité :

Il y a un consensus croissant concernant les bienfaits des programmes destinés aux jeunes
enfants, cependant, on observe une controverse considérable à propos de la définition de la
notion de grande qualité de l’accueil et de l’éducation préscolaires et de ce qui devrait être
enseigné aux très jeunes enfants.1,3,13 La recherche récente fournit des pistes importantes et des
lignes directrices sur ces questions.

Récents résultats de recherche

Un certain nombre d’études longitudinales, dont certaines utilisent des échantillons représentatifs
de la population nationale, contribuent à l’ensemble des connaissances sur :

Aux États-Unis, ces programmes comprennent les études de Head Start, Abdecerian et
Highscope/Perry Preschool Programs,2 la NICHD Early Childcare Research Network study (NICHD-
ECRN), et la Early Childhood Longitudinal Study (ECLS, http://nces.ed.gov/ecls/), ainsi que des
études de moindre envergure comme la Home-School Study.14 Les études sur des interventions
spécifiques comme la lecture dialogique apportent aussi des informations.15 De nouvelles études
sur les activités qui se déroulent en classe sont également révélatrices.16 Les résumés des
découvertes pertinentes sont fournis plus bas.

Influences multiples sur la réussite scolaire des enfants

1. Il est nécessaire de comprendre les facteurs multiples qui affectent la réussite scolaire et la
diplomation si l’on veut comprendre l’impact potentiel des programmes d’accueil et
d’éducation préscolaires.

2. Il est important de déterminer les éléments de l’éducation  et de l’intervention préscolaires
associés aux effets positifs à long terme sur la réussite scolaire en se basant sur la
compréhension de ces facteurs multiples.

1. les multiples facteurs qui affectent la réussite scolaire des enfants.

2. les aspects des programmes destinés aux jeunes enfants qui ont un impact sur ces facteurs
multiples.
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Facteurs propres aux enfants

Les prédicteurs probablement les plus solides de la réussite scolaire des enfants sont leurs
habilités langagières orales précoces, y compris le vocabulaire, la formation de phrases
complexes et la conscience métalinguistique (dont la conscience phonologique est un élément).4

L’émergence des aptitudes en alphabétisation y compris la connaissance des lettres, celle de la
correspondance lettre-son et la compréhension des buts de la lecture et de l’écriture4 sont aussi
associées à leur réussite scolaire ultérieure.17 Des preuves nouvelles indiquent que les capacités
d’autorégulation des enfants – leur habileté à maintenir l’attention, à rester concentré sur la
tâche, à inhiber les comportements inappropriés et à retarder le plaisir – peuvent aussi prédire la
réussite scolaire ultérieure.18-20,21,22 Dans l’ensemble, il y a des preuves selon lesquelles les parents
et les enseignants ainsi que les environnements familiaux et scolaires peuvent influencer le
développement de ces habiletés chez l’enfant.14,16,18-20,23-26 Ainsi, les programmes destinés aux
jeunes enfants qui sont centrés sur le renforcement du langage, de l’alphabétisation et de
l’autorégulation dans des contextes multiples se révèlent habituellement les plus efficaces pour
promouvoir la réussite scolaire.

Facteurs socioculturels

Les effets de la pauvreté, de la race, de l’appartenance ethnique et de la communauté sont des
facteurs distaux, qui, selon la recherche, sont associés à la réussite scolaire des enfants.26,27

Cependant, la façon dont ces facteurs distaux fonctionnent à travers des facteurs plus proximaux
comme le parentage et la scolarisation n’est pas toujours claire. Il est certain que la santé et le
bien-être des enfants, qui sont affectés par le statut socioéconomique, peuvent influencer leur
aptitude à être attentifs en classe et à interagir avec les parents, les enseignants et les pairs.26 Il y
a aussi des preuves selon lesquelles l’écart de réussite entre les minorités ethniques et raciales et
les étudiants de la majorité commence avant que les enfants n’entrent à l’école primaire et peut
être lié à la façon dont les parents parlent à leur enfant et à la quantité de temps passée à parler,
ainsi qu’au cadre d’apprentissage à la maison.5,8,14,28 Malheureusement, il y a aussi de solides
preuves indiquant que le niveau de scolarité des parents et leur statut socioéconomique sont
reliés positivement à la qualité des programmes préscolaires dans lesquels leur enfant est inscrit
(études NICHD-ECCRN) et à l’éducation subséquente qu’ils reçoivent.8,27 Les enfants provenant de
familles à statut économique plus élevé ont tendance à fréquenter des programmes de meilleure
qualité et les enfants de famille à faible statut socioéconomique ont tendance à participer à des
programmes de plus faible qualité.11
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Parentage

En général, le parentage a davantage d’influence sur la réussite scolaire des enfants que les
programmes préscolaires. En fait, la qualité du parentage des jeunes enfants contribue quatre fois
plus à la variabilité des résultats scolaires que l’effet indépendant des programmes préscolaires.29

Les facteurs distaux comme le statut socioéconomique, la culture, l’appartenance ethnique et la
race ont tendance à fonctionner à travers les dimensions proximales30 du parentage, y compris le
cadre d’apprentissage au foyer,14 la chaleur des parents et leur capacité de réaction,31,32 le contrôle
parental et la discipline.33 Ainsi, en théorie, les programmes destinés aux jeunes enfants et qui
sont centrés sur la promotion des habiletés de parentage et sur l’enrichissement des cadres
familiaux d’apprentissage devraient être très efficaces pour promouvoir la réussite scolaire des
enfants, et c’est effectivement le cas, bien que certaines études indiquent que les programmes
uniquement centrés sur les parents (c’est-à-dire non axés sur l’enfant et non dispensés dans des
centres) pourraient ne pas être aussi efficaces.34 Les programmes d’accueil et d’éducation
préscolaires qui fournissent une intervention directe à l’enfant et qui favorisent des liens étroits
avec les parents encouragent un parentage efficace et des comportements parentaux qui
promeuvent les capacités langagières, cognitives et d’alphabétisation. Ces programmes sont
parmi les plus efficaces et disposent des ratios coûts-bénéfices les plus élevés.26,35 Par exemple, le
Title 1 Chicago Child–Parents Centers, qui fournissait des interventions basées dans des centres
aux enfants ainsi que de la formation parentale produisait un bénéfice sociétal supérieur à 7 $
pour chaque dollar investit. On arrive à ce calcul en prenant en compte la diminution des coûts
éducatifs et reliés à la justice pénale et les impôts plus élevés payés par les participants qui ont
des salaires plus élevés.6

Accueil et éducation préscolaires

Plus de 60 % des quelque 20 millions d’enfants de moins de cinq ans qui vivent aux États-Unis
passent régulièrement du temps en service de garde, quel qu’en soit le type.36 Ainsi, la qualité des
services que tous les enfants reçoivent pendant que leurs parents travaillent devient une
considération de plus en plus importante pour les prestataires de services et les décideurs
politiques. Bien que les effets du parentage soient plus élevés que ceux des programmes destinés
aux jeunes enfants, la qualité des programmes continue à prédire de façon importante la réussite
scolaire, même après avoir contrôlé les effets du parentage.29 Dans la prochaine partie les
définitions de la « qualité élevée » des programmes destinés aux jeunes enfants et de leurs effets
sur la réussite scolaire des enfants seront présentés. Les implications sociales et politiques
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centrées sur les parents qui travaillent à l’extérieur de la maison, comme le congé parental et les
politiques du milieu de travail qui facilitent la combinaison des responsabilités travail famille
méritent plus de discussion que ce que nous pouvons apporter dans cet article et les lecteurs sont
dirigés vers des articles dans cette encyclopédie37 et vers d’autres ressources.13

Définition de la qualité élevée en matière d’accueil, d’éducation et d’intervention préscolaires

Un des dilemmes qui se posent dans la conception de programmes efficaces pour les jeunes
enfants est la grande variété de définitions de la qualité des programmes.3 Pour certains, la
qualité se solde par les installations physiques, les titres de compétence des enseignants et les
ratios enfants-employés. Pourtant, ces facteurs pris isolément n’expliquent pas pourquoi certains
programmes sont efficaces pour soutenir la réussite scolaire des enfants alors que d’autres ne le
sont pas. Dans les études les plus rigoureuses, la qualité est étroitement liée aux définitions de la
réussite de l’enfant. Quand les objectifs des programmes destinés aux jeunes enfants diffèrent, la
signification de « la réussite de l’enfant » et les indicateurs de résultats diffèrent. Par exemple, on
a tour à tour défini la réussite par la diplomation de l’enfant, la délinquance, l’orientation vers de
l’éducation spécialisée, les compétences linguistiques, les habiletés cognitives, la réussite scolaire
et le développement social, y compris la capacité de réaction du nourrisson, les relations avec les
pairs et le comportement en classe.9,10,38-44 Récemment, aux États-Unis, avec l’adoption de la loi No

Child Left Behind Act, les programmes destinés aux jeunes enfants subventionnés publiquement
ont été favorisés afin d’insister davantage sur le développement des habiletés langagières et
d’alphabétisation. De plus, selon les définitions de la réussite de l’enfant, il existe aussi des
preuves d’une intéraction entre les caractéristiques de l’enfant et l’enseignement qui font que les
activités qui favorisent par exemple l’alphabétisation précoce pour un enfant puissent ne pas être
efficaces pour un autre enfant qui a des capacités, des forces et des faiblesses différentes.45,46

Ainsi, pour concevoir des programmes préscolaires de qualité élevée, les prestataires de services
et les décideurs politiques ont besoin de savoir clairement ce que le programme est supposé
viser. Si l’objectif est de soutenir la réussite scolaire ultérieure et de favoriser la diplomation, les
programmes de grande qualité devraient combiner des éléments associés aux « aptitudes
nécessaires à l’entrée à l’école »,3 qui comprennent le développement du langage, de
l’alphabétisation et de l’autorégulation ainsi que le soutien aux parents, parce que, tel que discuté
plus tôt, la recherche indique que chacun de ces facteurs fournit une base pour la réussite
scolaire. De plus, quand il existe des preuves d’aptitudes particulières chez un enfant, elles
devraient être prises en compte dans les stratégies éducatives et être développées par des
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interactions éducatives.

Tel que noté précédemment, les programmes d’accueil et d’éducation préscolaires qui
comprennent un soutien approfondi dispensé aux parents et aux éducateurs sont parmi les plus
efficaces et offrent à la société un fort retour sur l’investissement. Le parentage est un prédicteur
clé de la réussite scolaire des enfants et les programmes destinés aux jeunes enfants sont une
occasion de soutenir les parents dans leurs efforts à la maison tout en aidant les enfants
directement dans la classe. Les programmes efficaces comprennent les visites à domicile et les
efforts pour rejoindre les personnes défavorisées, comme Head Start et Title I Chicago

Parent–Child centers,6 les programmes d’alphabétisation des parents,47 la fourniture de livres à
rapporter à la maison et des interventions particulières comme la lecture dialogique.15 Ces
programmes de parentage soutiennent souvent également les communautés des familles.3

Une des observations les plus cohérentes dans les classes destinées aux jeunes enfants où ces
derniers ont continué à développer de meilleures habiletés scolaires a été l’environnement
linguistique de la classe, y compris les interactions enfants-enseignant, la capacité de réaction de
l’enseignant et les styles d’interaction de l’enseignant avec l’enfant. Dans ces études,14,48-51 les
interactions verbales entre l’enseignant et les étudiants étaient des prédicteurs cohérents des
capacités de communication et d’alphabétisation précoces des enfants. Ces programmes
amélioraient fréquemment le langage des enfants et leurs aptitudes à la pré lecture et étaient
associés à de meilleures aptitudes en lecture dans les niveaux supérieurs. Par exemple, dans les
classes préscolaires de Head Start et de Title 1 où les enseignants utilisaient davantage des
questions sous la forme de qui, quoi, quand, où et pourquoi plutôt que des questions à répondre
par oui-non ou des formes impératives (c’est-à-dire des consignes comme « asseyez-vous »), les
enfants avaient tendance à atteindre de meilleurs résultats aux tests qui prédisent une réussite
ultérieure en lecture.45

Une évaluation des interactions verbales entre des enseignants et des élèves a révélé que lorsque
les enseignants employaient des questions avec des mots comme qui, quoi, où, quand et
comment, ils avaient tendance à susciter des échanges verbaux plus stimulants sur le plan
cognitif.14 Par exemple, les élèves avaient plus tendance à utiliser des déductions et des
prédictions ou à utiliser un vocabulaire plus enrichi lorsque les enseignants utilisaient des
questions à répondre par oui ou par non ou la forme impérative (c’est-à-dire des consignes
comme « asseyez-vous »). Dans les classes où les enseignants interagissaient avec des enfants
d’âge préscolaire et utilisaient un vocabulaire plus stimulant sur le plan cognitif, les enfants
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manifestaient des habiletés de compréhension de vocabulaire et de lecture plus élevées en
première année et par la suite que ceux qui avaient fréquenté des classes où les interactions
enseignant-enfant étaient proportionnellement plus didactiques et directives.14,52

Une des raisons qui explique que l’environnement linguistique des programmes destinés aux
jeunes enfants peut avoir une telle influence sur le développement de l’alphabétisation est que les
jeunes enfants doivent apprendre à parler et à devenir des utilisateurs compétents de la langue
dans une diversité de contextes.52 De plus, les enfants peuvent venir à l’école avec les pratiques
discursives de leur communauté, qui peuvent être extrêmement différentes de celles de la classe.
53 Les environnements préscolaires peuvent offrir une occasion à ces enfants d’apprendre l’anglais
(aux États-Unis) s’ils parlent une autre langue à la maison, et d’apprendre les façons de parler et
les manières privilégiées à l’école, y compris les interactions plus formelles qui se produisent dans
la classe. Certains éducateurs54 suggèrent que si l’on veut aider les enfants à réussir
ultérieurement à l’école, il est peut-être plus efficace d’enseigner explicitement à l’enfant qui peut
ne pas apprendre à la maison les routines du discours (comme répondre aux questions comme
qui, quoi, comment, où, pourquoi et utiliser ces questions ainsi que la grammaire scolaire) que
d’ignorer ou d’accepter des formes d’anglais qui peuvent nuire à leur réussite scolaire.55 Cela ne
signifie pas que le fait d’utiliser un dialecte autre que l’anglais scolaire devrait être considéré
comme un risque d’échec. De nouvelles recherches indiquent que pour les enfants afro-
américains d’âge préscolaire, il y a une relation en forme de U entre la fréquence de l’utilisation
des caractéristiques de l’anglais afro-américain (AAA) et le langage et l’alphabétisation
émergente, y compris la conscience phonologique.56,21,22 Les enfants qui utilisaient ces
caractéristiques plus ou moins souvent faisaient preuve d’une alphabétisation émergente plus
solide que les enfants d’âge préscolaire qui les utilisaient de façon modérée.

Au-delà des aptitudes langagières, des preuves nouvelles suggèrent que l’autorégulation précoce
des enfants prédit la réussite scolaire21,22 et que les pratiques parentales peuvent influencer son
développement.5,18 L’importance de l’autorégulation est bien établie pour les enfants plus âgés.57

Cependant, les rôles que peuvent jouer  les programmes d’accueil et d’éducation préscolaires et
les stratégies éducatives pour le développement de l’autorégulation demeurent a être identifiés.
Cependant, les enfants d’âge préscolaire qui obtiennent des résultats plus élevés à une tâche
d’autorégulation qui demandait de changer de tâche ont fait preuve d’une croissance plus élevée
en matière de vocabulaire, d’alphabétisation émergente et de mathématiques que ceux dont les
résultats étaient moins élevés.21,22 On a besoin de davantage de recherche dans ce domaine,
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surtout sur les façons d’améliorer l’autorégulation des enfants d’âge préscolaire en classe.

Bien que la recherche concernant particulièrement les raisons et la façon d’enseigner des
éléments d’alphabétisation aux jeunes enfants soit récente, au cours des dernières années, on a
plutôt bien démontré les éléments que les enfants devaient apprendre :1,17

Les enfants qui commencent leur première année avec de fortes aptitudes dans ces domaines
apprennent mieux à lire que ceux qui ont des aptitudes plus faibles. Par exemple, dans un
échantillon représentatif de la population, les enfants qui ont commencé la maternelle en
connaissant déjà leurs lettres étaient plus forts en lecture à la fin de la première année que ceux
qui ne les connaissaient pas58 – un avantage important qui devrait les suivre pendant toute leur
scolarité.59 La conscience phonologique (par exemple, les rimes) est l’un des prédicteurs les plus
importants des habiletés ultérieures en lecture et c’est une compétence que l’on peut enseigner.
Quand on l’enseigne en combinaison avec les lettres, cette compétence favorise des habiletés
plus élevées en lecture.60 Le fait de faire semblant de lire des histoires, l’apparition de la lecture,4,61

et celui de faire semblant d’écrire, qu’on appelle aussi épellation inventée ou apparition de
l’écriture,62 sont aussi positivement associés avec l’alphabétisation précoce de l’enfant, comme la
lecture dialogique. En réalité, la lecture dialogique (les enseignants ou les parents lisent des
histoires avec les enfants de façon stimulante sur le plan cognitif) peut être enseignée  aux
parents et aux enseignants de façon efficace et se traduire par des aptitudes plus fortes en
alphabétisation précoce.63

Le rôle de l’éducation implicite dans l’alphabétisation émergente, surtout la connaissance des
lettres, la conscience phonologique et les autres concepts imprimés sont moins bien compris,
mais les nouvelles recherches indiquent qu’une combinaison de stratégies centrées sur les
enfants64 et d’éducation implicite peut produire des résultats plus solides ensemble que
séparément.12 De plus, le contenu de cette instruction implicite semble avoir un impact différent

1. Les lettres et les sons correspondant aux lettres en combinaison avec la conscience
phonologique y compris la rime, la segmentation et la fusion phonémique.

2. L’apparition de la lecture

3. L’apparition de l’écriture

4. Les concepts mathématiques de base

5. Les aspects méta cognitifs de l’alphabétisation
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sur l’alphabétisation émergente et la croissance de vocabulaire des enfants d’âge préscolaire
selon les compétences qu’ils possèdent à leur entrée à l’école.16 Dans cette étude, les enfants
d’âge préscolaire dont les compétences en alphabétisation émergente et en vocabulaire étaient
plus faibles ont manifesté une plus grande croissance quand ils interagissaient avec leur
enseignant dans des activités qui ciblaient spécifiquement l’alphabétisation émergente
(conscience phonologique, lecture partagée). Pour ceux qui avaient des compétences plus solides,
une plus grande variété d’activités, à la fois explicites et implicites, ont soutenu leur
alphabétisation émergente et la croissance de leur vocabulaire. De plus, plus ils passaient de
temps à faire ces activités, plus leur alphabétisation émergente croissait, et inversement. La
quantité de temps passé à jouer (art dramatique, cubes, etc.) prédisait leur croissance de
vocabulaire de façon positive, surtout chez ceux dont les compétences en vocabulaire étaient
faibles. Toutefois, le jeu n’a pas été associé avec la croissance de l’alphabétisation émergente.
Les chercheurs ont également observé cette spécificité lors des interactions parent-enfant et de la
lecture de livres.65,66

Chaque élément de l’alphabétisation émergente et du langage (connaissance des lettres,
conscience phonologique, etc.) peut être enseigné en ayant recours a des activités ludiques
comme faire semblant d’écrire une histoire, des jeux de mots et de rimes, la lecture partagée
d’histoires, les jeux de chiffres, les casse-têtes et la poésie et en étant attentif aux attentes au
plan de l’autorégulation du comportement en classe. Les enfants qui commencent l’école avec un
désavantage, avec de faibles aptitudes en vocabulaire et aucune expérience des lettres, de la
lecture et des jeux de mots peuvent particulièrement bénéficier de telles activités.16 Par exemple,
les enfants qui participaient à Head Start et qui commençaient l’année scolaire avec un
vocabulaire moins étendu développaient généralement des aptitudes plus fortes en
alphabétisation quand leurs enseignants leur parlaient plus fréquemment des lettres, des sons
des lettres, des rimes, quand ils jouaient à des jeux de mots, quand ils encourageaient les enfants
à écrire leur nom45 et quand ils avaient recours à l’épellation inventée.62 Cependant, de telles
conversations affectaient beaucoup moins l’augmentation de ces compétences quand les enfants
commençaient l’année scolaire avec des aptitudes solides en vocabulaire. Pour ces enfants, un
centrage plus fréquent sur les aspects méta cognitifs de l’alphabétisation comme les discussions à
propos des livres d’histoires, des buts de la lecture et de l’écriture, des auteurs et l’acte d’écrire
semblait relié à une augmentation plus élevée des aptitudes en alphabétisation précoce.45 Ainsi,
l’efficacité des stratégies d’éducation spécifiques peut dépendre des niveaux d’aptitudes initiales
des enfants et des indicateurs de résultats investigués chez l’enfant.16
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Ces types d’interactions entre l’enfant et l’éducation sont aussi évidents dans les premiers
niveaux élémentaires.67,68 Si l’on garde ceci présent à l’esprit, le terme programme de « grande
qualité » peut être trompeur. En effet, ce qui peut être de grande qualité pour un enfant peut
aussi se révéler inefficace et donc de mauvaise qualité pour un autre, dépendamment des
objectifs du programme destiné aux jeunes enfants. Il serait plus utile d’employer le terme
« efficace » plutôt que celui de « grande qualité ». Ceci favoriserait le centrage sur les indicateurs
de résultats  chez l’enfant plutôt que sur l’approche « taille unique » pour concevoir des
programmes d’accueil et d’éducation préscolaires efficaces.

Conclusions et implications

Les programmes d’accueil et d’éducation des jeunes enfants fournissent un soutien important à la
réussite scolaire des enfants, des retours sur l’investissement mesurables pour la société et une
stratégie évidente pour soutenir la diplomation, particulièrement pour les enfants à risque d’échec
scolaire. Cependant, alors que l’efficacité des programmes destinés aux jeunes enfants est
étroitement liée à chacun de ces bénéfices, les programmes inefficaces peuvent avoir un impact
négatif sur la réussite scolaire des enfants. Les programmes efficaces destinés aux jeunes enfants
prennent en compte les multiples facteurs qui influencent la réussite scolaire des enfants, y
compris les parents, les enseignants, la maison et la classe. On a découvert de façon cohérente
que les programmes qui fournissent du soutien à deux générations (y compris l’enfant et le parent
ou la personne qui prend soin de l’enfant) sont liés à la réussite scolaire.

Les stratégies efficaces comme le fait d’inclure et de conscientiser les parents, la lecture
dialogique et les visites à domicile sont plutôt efficaces pour soutenir les compétences parentales,
pour promouvoir la sensibilité parentale et les pratiques disciplinaires, ainsi que pour améliorer le
cadre d’apprentissage à la maison. Les programmes destinés aux jeunes enfants qui sont les plus
efficaces pour soutenir le développement du langage et de l’alphabétisation ainsi que les
habiletés de base importantes pour la réussite scolaire sont ceux qui fournissent un cadre
d’apprentissage linguistique riche, explicitement centré sur le développement de l’alphabétisation
émergente, encourageant un discours stimulant sur le plan cognitif et un enseignement de
l’alphabétisation précoce adapté aux besoins des élèves. Ces habiletés de base comprennent la
connaissance des lettres et des relations entre les lettres et les sons, la conscience phonologique,
les concepts mathématiques de base, l’apparition de la lecture et de l’écriture et la
compréhension des objectifs de la lecture, de l’écriture et des mathématiques. Les nouvelles
recherches indiquent que la stimulation  des habiletés d’autorégulation de l’enfant peut constituer
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une autre stratégie importante pour améliorer la réussite scolaire. En général, les programmes
d’accueil et d’éducation préscolaires efficaces sont un moyen particulièrement puissant de
soutenir les familles et leurs enfants sur le chemin de la réussite scolaire et de la diplomation.
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Introduction

Tous les spécialistes sans exception qui ont examiné les preuves selon lesquelles les programmes
précoces destinés aux jeunes enfants peuvent avoir un impact positif sur la diplomation
s’entendent sur le fait que ces programmes améliorent la probabilité de diplomation des enfants
qui grandissent dans la pauvreté. Les articles traitent de la question selon différentes
perspectives. Hauser-Crama discute d’un certain nombre de problèmes qui rendent difficiles les
réponses définitives à cette question. Ensuite, elle résume les conclusions des autres chercheurs
qui se sont penchés sur la question et enfin, elle décrit les trois programmes préscolaires qui ont
démontré des effets positifs et durables sur le niveau de scolarité des enfants de milieux
défavorisés. Connorb et Morrison détaillent davantage les facteurs contextuels associés au niveau
de scolarité. Ils traitent des preuves favorables et défavorables à cibler l’enfant ou le parent
comme objectif premier d’un programme préscolaire, et montrent que l’objectif exact que devrait
poursuivre un programme d’éducation précoce n’a pas toujours été précisé, c’est à dire les
habiletés langagières de l’enfant, les habiletés de pré alphabétisation, les pratiques parentales ou
les comportements des enseignants. Ou et Reynolds ont définit précisément ce qu’ils entendent
par « programme préscolaire » et résument les preuves qui ressortent des huit études qui
correspondent à leur définition (les enfants étaient « sous traitement » entre les âges de trois et
quatre ans, et les données permettant d’examiner la réussite scolaire à long terme étaient
existantes). Ces spécialistes ont inclus un résumé utile décrivant les résultats des études qui
correspondaient à leurs critères.

Recherches et conclusions
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À l’évidence, les études expérimentales les mieux contrôlées comme les programmes Perry

Preschool et Abecedarian détiennent les preuves les plus solides des avantages des programmes
préscolaires. Bien que ces deux études aient eu recours à des échantillons relativement petits, la
taille des échantillons est en partie compensée par un bon devis expérimental et par un faible
taux d’attrition. Une étude de plus grande envergure, le Chicago Child-Parent Center, a donné des
résultats comparables pour les avantages à long terme des programmes préscolaires. Pour ce qui
est de Head Start, le programme préscolaire le plus largement offert, les preuves de son efficacité
à long terme sont encore mitigées.

Les auteurs ont des opinions différentes sur les modèles de services des programmes préscolaires
à préconiser pour influencer la diplomation, mais les preuves solides de la supériorité d’un modèle
de prestation de service par rapport à un autre font défaut. Connor et Morrison concluent que les
meilleures pratiques combinent une forme de traitement familial avec des services directs aux
enfants. Cependant, si la diplomation est le critère étudié, les résultats à long terme de l’étude
Abecedarian ne soutiennent pas l’idée qu’il est crucial de se centrer sur la famille. Les preuves
démontrent que le programme préscolaire centré sur l’enfant avait davantage d’effet sur le
niveau de scolarisation à l’âge adulte que les programmes axés sur la famille dispensés pendant
les premières années du primaire.

Ceci ne revient pas à soutenir que les programmes préscolaires axés sur les enfants peuvent
infirmer les effets de l’environnement familial précoce. Les analyses du programme Abecedarian

suggèrent que les programmes éducatifs préscolaires basés dans des centres fonctionnent
jusqu’à un certain point indépendamment de l’environnement familial pour ce qui est de
l’influence sur le développement de l’enfant. Les deux y contribuent, et plus la qualité de
l’environnement précoce est élevée, plus l’enfant est susceptible de réussir à l’école. Cependant,
il n’a pas été prouvé que l’ajout d’une composante axée sur les parents à une expérience
préscolaire axée sur l’enfant et basée dans un centre apporte des résultats positifs supérieurs sur
le plan cognitif et scolaire à ceux apportés par le programme centré uniquement sur l’enfant.

Carolina Approach to Responsive Education (projet CARE) est l’étude aléatoire qui traitait de
l’importance d’ajouter une composante parentale à une expérience d’éducation basée dans un
centre pendant la petite enfance. Dans cette étude, un groupe d’enfants recevait un traitement
dans un centre, traitement auquel on avait ajouté une composante parentale et un second groupe
d’enfants recevait uniquement la composante parentale. Les enfants recevant les deux modèles
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de services ont été comparés aux sujets contrôles non traités. Les enfants qui recevaient de
l’éducation basée dans un centre plus des visites à domicile avaient de meilleurs résultats que
ceux du groupe contrôle pendant la petite enfance, ce qui n’était pas le cas de ceux qui avaient
uniquement reçu des visites à domicile.1,2

Les données du Perry Preschool Project ont été utilisées pour vérifier si les avantages à long terme
semblaient provenir de l’amélioration du développement cognitif des participants ou d’effets
positifs sur la famille. Les résultats indiquaient que l’amélioration cognitive directe était le
mécanisme le plus probable. L’étude Abecedarian a testé les médiateurs des effets de
programmes d’éducation précoce sur les résultats scolaires à long terme (jusqu’à l’âge de 21 ans)
et a trouvé que les effets du programme d’éducation précoce sur les performances en lecture et
en mathématiques, semblaient découler des effets du programme sur le développement cognitif
de l’enfant.3 De la même façon, les données de l’étude Abecedarian ont démontré des effets
principaux pour le QI maternel et l’environnement familial sur le niveau de scolarisation des
enfants, mais lorsque les modèles sont vérifiés pour les interactions, on peut démontrer que le QI
maternel influence le nombre d’années de scolarité par ses effets sur la qualité de
l’environnement familial pendant la petite enfance.

Ou et Reynolds ont suggéré trois modèles qui pourraient expliquer les avantages de programmes
d’éducation précoce sur la diplomation : 1) amélioration des capacités cognitives de l’enfant
conduisant à de meilleurs progrès scolaires au cours des années; 2) changements positifs pour la
famille qui influencent le degré d’adaptation de l’enfant à l’école, et enfin, 3) soutien aux écoles
pour que les enfants soient plus souvent présents et subissent moins de mobilité inter-écoles. En
conséquence, ils vivent davantage de continuité au cours des années et ils apprennent donc plus
efficacement.

Connor et Morrison contribuent par des commentaires uniques sur les composantes de l’éducation
précoce qui conduisent à la réussite de l’apprentissage de la lecture. Ils font aussi une excellente
remarque sur la nécessité de traiter chaque jeune enfant comme un individu et de personnaliser
l’éducation précoce afin de l’adapter au stade de développement de l’enfant et à son style
d’apprentissage.

Implications pour le développement et pour les politiques sociales
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Les analyses coûts-bénéfices indiquent que les programmes destinés aux jeunes enfants
permettent à la société d’épargner jusqu’à 7 $ pour chaque dollar dépensé pendant la petite
enfance grâce à la diminution des redoublements et des recours aux services spécialisés, au
potentiel de gains plus élevés et à cause des diminutions des coûts sociaux de la criminalité.
Lorsque les programmes offerts durant la petite enfance ne semblaient pas associés à une
réduction de crimes, les avantages en terme de coûts n’étaient pas aussi convaincants.4

Ces articles soutiennent unanimement les programmes destinés aux jeunes enfants, bien  que
jusqu’à un certain point les études diffèrent dans leurs objectifs précis et sur la meilleure façon de
combiner les différents modèles de services c’est à dire, ceux centrés sur l’enfant, ceux basés
dans des centres, ceux destinés aux parents et à ceux basés à l’école afin d’influencer la
diplomation. Cependant, leurs implications sont similaires. Les jeunes enfants à risque,
particulièrement ceux qui grandissent dans la pauvreté, peuvent tirer de grands bénéfices de
programmes  préscolaires de hautes qualités. À l’inverse, il est plus probable que les enfants de
milieux défavorisés auront des programmes préscolaires de faible qualité, voire aucun
programme. Les programmes de grande qualité destinés aux jeunes enfants sont ceux qui sont
centrés sur l’enfant en tant qu’individu et qui personnalisent son éducation selon les besoins de
l’enfant afin de le préparer à des réussites ultérieures. L’argent dépensé pendant la petite enfance
est rentable pour la société. Les décideurs politiques doivent continuer à insister sur l’importance
de la prime enfance et rendre les ressources disponibles afin de s’assurer que les enfants de
milieux défavorisés ont accès à des services et qu’ils puissent recevoir une éducation préscolaire
conçue pour mieux les préparer à la réussite scolaire et à la diplomation.
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Commentaires sur :

Introduction

Les articles de Connor et Morrison, Hauser-Cram, et Ou et Reynolds dressent un portrait clair et
complet de la recherche et des questions pertinentes à l’éducation préscolaire et aux aptitudes
nécessaires à l’entrée à l’école. Comme le soulignent ces auteurs, le sujet de l’éducation précoce
devrait être d’un intérêt extrême pour les éducateurs et les décideurs politiques; de plus en plus,
les preuves soutiennent les conclusions selon lesquelles certains programmes peuvent favoriser
des améliorations à court terme dans un certain nombre de domaines cognitifs et sociaux
importants, ainsi que des acquisitions scolaires et la diplomation plusieurs années plus tard. De
plus, ces programmes semblent spécialement bénéfiques pour les enfants à risque.

Recherche et conclusions

Dans les trois articles, on constate un consensus général concernant les connaissances sur les
programmes éducatifs précoces et de garde à l’enfance et les défis que représentent leur mise en
place et leur évaluation. En effet, plusieurs universitaires sont d’accord sur le fait que les effets les
plus cohérents et les plus prononcés des programmes destinés aux jeunes enfants concernent les
habiletés d’alphabétisation et de langage. Certaines évaluations documentent aussi des résultats

1. Services ou programmes qui influencent la réussite scolaire des jeunes enfants et leur
diplomation, Carol McDonald Connor et Frederick J. Morrisona

2. Services ou programmes qui influencent les jeunes enfants (0 – 5 ans), leur diplomation ainsi
que leur réussite scolaire, Penny Hauser-Cramb

3. Éducation préscolaire et diplomation, Suh-Ruu Ou et Arthur J. Reynolds
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sociaux et affectifs positifs. Enfin, d’autres effets à long terme de certains programmes pilotes
comprenaient des taux plus élevés de diplomation.1,2,3 La documentation indique aussi clairement
que les effets positifs à long terme ont tendance à être plus élevés lorsque les enfants fréquentent
des programmes pilotes qui commencent à offrir des services dès la naissance et qui continuent
jusqu’au niveau primaire, lorsque ces programmes intègrent des efforts visant à soutenir un
parentage positif et un enseignement basé à l’école offert par des enseignants hautement
qualifiés.

Connor et Morrison, Hauser-Cram, et Ou et Reynolds semblent aussi s’entendre sur le fait que si
les chercheurs veulent développer une meilleure compréhension de ces découvertes, ils doivent
redoubler d’efforts pour définir et pour interpréter ce que l’on entend par qualité et succès à long
terme, mettre en place et évaluer des programmes pilotes sur une plus grande échelle et utiliser
des modèles théoriques pour identifier les mécanismes et les facteurs multiples qui peuvent
expliquer pourquoi certains programmes semblent avoir des effets positifs importants sur la vie
des enfants.

Ces interprétations de la documentation existante sont sérieuses et bien ancrées dans la
documentation. En conséquence, en réponse à ces articles, je voudrais élaborer sur plusieurs
points et offrir des perspectives supplémentaires sur la façon d’aborder certains de ces défis. Une
question centrale soulevée dans ces articles traite des définitions multiples de la qualité et de la
réussite des programmes qui apparaissent dans la documentation. Connor et Morrison avancent
que les objectifs clairement articulés des programmes destinés aux jeunes enfants font souvent
défaut. Ou et Reynolds prolongent ce débat en suggérant que le but ultime et le plus important
des programmes destinés aux jeunes enfants devrait être les acquisitions scolaires, même si les
acquisitions sociales et cognitives à court terme ont été citées comme étant des résultats
significatifs qui sont influencés par des programmes de qualité.

Historiquement, l’objectif explicite des programmes d’éducation formelle a été de développer les
habiletés intellectuelles et scolaires qui contribuent au bon fonctionnement de l’ensemble des
citoyens. Cependant, les décideurs politiques ainsi que les parents et les éducateurs
reconnaissent aussi les importantes contributions de la scolarisation sur le développement des
habiletés sociales et d’autorégulation des enfants, y compris le développement de relations
interpersonnelles positives, les capacités à se mettre à la place de l’autre en contexte social, la
motivation à atteindre des résultats sociaux et scolaires ainsi que les aspirations positives au plan

©2014-2025 ABILIO | RÉUSSITE SCOLAIRE 78



des acquisitions scolaires.4 Cette tradition de promouvoir des objectifs multiples pour les enfants
d’âge scolaire souligne la notion selon laquelle un étudiant qui réussit et qui devient en fin de
compte un citoyen compétent doit développer plusieurs habiletés. En conséquence, se concentrer
sur la réalisation de buts plus distaux comme les acquisitions scolaires requiert une attention
concomitante envers des buts plus proximaux au développement des jeunes enfants, comme le
fonctionnement social et d’autorégulation et l’adaptation sociale à l’école. L’atteinte de ces jalons
devrait à son tour contribuer de façon positive à des acquisitions et à des réalisations scolaires
ultérieures. En fait, beaucoup de recherches sur les étudiants de niveaux primaires et secondaires
documentent des corrélations significatives entre les compétences sociales et les résultats
scolaires positifs.5

Dans le même ordre d’idées, je suis entièrement d’accord avec la demande de Ou et Reynolds en
faveur du développement futur et de l’utilisation de modèles théoriques pour orienter le travail
dans ce domaine. Sans cadres conceptuels pour orienter les validations systématiques
d’hypothèses, il n’est pas possible d’identifier clairement les mécanismes causaux sous-jacents
qui renseignent les intervenants sur les raisons et les méthodes qui font que certaines pratiques
particulières fonctionnent mieux que d’autres. À cette fin, je proposerais que les chercheurs
utilisent mieux les connaissances sur le parentage efficace pour identifier des composantes de
programmes modèles. Tel que souligné dans chaque article, les facteurs parentaux expliquent
davantage une proportion importante et significative de la variation du succès scolaire que les
effets des programmes. À la lumière de ces résultats, il est essentiel que les programmes
procurent des services aux parents afin d’améliorer les compétences parentales, les stratégies de
communication parent enfant et l’efficacité parentale dans le cadre de l’éducation de l’enfant et
de l’interaction avec les institutions scolaires. Cet aspect positif du parentage, ainsi que d’autres,
ne peut que contribuer à améliorer les effets globaux des interventions scolaires centrées sur
l’enfant.

De plus, il est raisonnable de poser une question légèrement différente : que savons-nous du
parentage efficace qui puisse être incorporé aux programmes destinés aux jeunes enfants et donc
les améliorer? On reconnaît largement que les pratiques parentales particulières sont au cœur du
développement des compétences pendant l’enfance.6,7 Les parents qui procurent aux enfants des
niveaux appropriés de contrôle en faisant invariablement respecter les règles et en structurant les
activités des enfants; qui communiquent leurs attentes en matière de performance selon le
potentiel de l’enfant et en matière du niveau d’autonomie et d’autocontrôle appropriés pour l’âge;
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qui appliquent des styles de communication démocratiques qui sollicitent les opinions et les
sentiments de l’enfant, et qui sont chaleureux et qui expriment de l’approbation ont des enfants
qui réussissent bien socialement et en matière cognitive.8 De plus, les parents efficaces ont
tendance à être ceux qui incarnent un modèle de valeurs et de compétences appropriées9 et qui
aident leur enfant à apprendre de façon plus autonome.10

Bien qu’il soit très important d’enseigner ces compétences aux parents, il est raisonnable de
supposer que les enseignants peuvent apprendre les façons d’utiliser ces stratégies et que leur
usage augmentera la probabilité que leurs élèves réussissent en matière scolaire et sociale dans
la classe.11 En fait, dans les études d’enfants d’âge primaire, on a relié la prestation de structure,
d’orientation et d’autonomie des enseignants à une variété de résultats scolaires et
motivationnels positifs.12,13 De plus, l’adaptation des jeunes enfants à l’école a été reliée à des
relations élève-enseignant caractérisées chaleureuses, à une absence de conflit et à une
communication ouverte.14 Si l’on pousse ces résultats un peu plus loin, il est probable que les
enseignants en préscolaire qui interagissent avec les enfants d’une façon cohérente avec les
« meilleures pratiques » en matière de parentage augmenteront aussi considérablement les
chances de ces enfants de développer une attitude positive envers l’école ainsi que des
compétences sociales et scolaires très utiles.

Implications

Connor et Morrison, Hauser-Cram, et Ou et Reynolds fournissent une série de recommandations
destinées à améliorer notre compréhension des effets des programmes visant les jeunes enfants.
Dans ce domaine, la poursuite des objectifs suivants est louable : soutien en faveur d’études
longitudinales à grande échelle, clarification des objectifs des programmes, développement de
théories et une plus grande concentration sur le fonctionnement familial. De plus, je dirais que les
objectifs des programmes devraient comprendre des facettes multiples, cibler les compétences
développementales appropriées pour les jeunes enfants, ce qui facilitera la réalisation de buts à
plus long terme à l’âge adulte. En outre, les concepteurs de programmes doivent utiliser des
modèles conceptuels qui identifient des résultats multiples qui peuvent être liés à l’atteinte de
résultats éducatifs plus distaux. En cette matière, il y a beaucoup à apprendre de la recherche sur
ce que les parents peuvent faire pour promouvoir le développement de compétences cognitives,
sociales et affectives chez leurs enfants. L’intégration de ces pratiques dans les programmes
destinés aux jeunes enfants devrait contribuer à une compréhension de base des raisons pour
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lesquelles certains enseignants favorisent les résultats positifs chez les enfants et la façon dont ils
le font alors que d’autres n’y arrivent pas.
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Introduction

Cette section traite de la préparation à l’école pendant la petite enfance. Lorsque les enfants
entrent à l’école avec les compétences cognitives, comportementales et socioémotionnelles
nécessaires pour bénéficier des expériences d’apprentissage qui leur sont offertes, ils sont plus
susceptibles d’avoir du succès à long terme. La recherche sur l’éducation et le développement des
jeunes enfants a identifié un certain nombre de pratiques qui favorisent une préparation adéquate
à l’école pendant la petite enfance. Nous allons passer en revue certaines d’entre elles, en
mettant un accent particulier sur les stratégies qui peuvent être utilisées par les parents et
d’autres personnes responsables de l’enfant. 

Sujet

La préparation à l’école réfère à une constellation d’habiletés et de comportements que les
enfants ont développés au moment d’entrer à l’école et qui leur permettent de bien s’adapter au
milieu scolaire et de profiter au maximum des expériences d’apprentissage qui leur sont offertes.1

Alors que les premières théories à ce sujet étaient axées sur les habiletés préacadémiques
comme la capacité de compter ou de reconnaître les lettres, les conceptualisations plus récentes
mettent aussi l’accent sur l’importance des compétences socioémotionnelles, telles que la
capacité à suivre les instructions, à inhiber ses impulsions et à concentrer son attention.1 Alors
que les aspects cognitif et socioémotionnel de la préparation à l’école sont interreliés, chacun
d’eux contribue aussi indépendamment à l’adaptation initiale des enfants à l’école et à leur
succès académique et comportemental à long terme. 

Problèmes

Une préparation à l’école déficitaire peut entraîner des difficultés à long terme chez les enfants.
Ceux qui entrent à l’école avec des habiletés cognitives et socioémotionnelles de base moins
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développées que celles de leurs pairs sont à risque d’expérimenter un certain nombre de
problèmes, dont un faible rendement scolaire, des difficultés avec les pairs, un piètre attachement
et investissement envers l’école et le décrochage scolaire.2 Malheureusement, plusieurs enfants,
particulièrement ceux qui proviennent de familles défavorisées sur le plan économique, entrent à
l’école avec un faible niveau de préparation, à la fois sur les plans cognitif et comportemental. Cet
« écart de rendement » entre les enfants de milieux défavorisés et ceux qui proviennent de foyers
plus aisés ne s’atténue pas avec la scolarisation; en fait, il tend à s’accroître avec le temps, à
mesure que les enfants vieillissent.3 

Contexte de la recherche 

Comme une piètre préparation à l’école ouvre souvent la voie à des difficultés chroniques
d’adaptation scolaire, les interventions conçues pour intensifier cette préparation sont
généralement destinées aux enfants de moins de cinq ans. Ces interventions incluent des
stratégies qui ciblent directement les compétences des enfants en favorisant le développement
du langage, la littératie émergente et les compétences précoces en mathématiques, de même
que des programmes visant à supporter les habiletés relationnelles avec les pairs et à développer
le contrôle de l’attention, la motivation et l’engagement dans l’apprentissage. Certaines de ces
interventions sont destinées directement aux enfants et sont menées dans les milieux
préscolaires (comme le programme Head Start), alors que d’autres ciblent indirectement la
préparation à l’école en abordant des aspects variés des pratiques parentales. Les interventions
destinées aux parents se déroulent souvent dans le contexte des programmes de visite à domicile
(comme le programme de partenariat infirmière-famille Nurse-Family Partnership ou le
programme Early Start). Alors que plusieurs interventions sont conçues pour pallier aux déficits
des enfants à risque, d’autres sont universelles et s’adressent à tous les enfants (comme le
programme préscolaire PATHS).  

Questions clés de la recherche

Un certain nombre de questions ont émergé de la recherche sur la préparation à l’école et des
études d’intervention à ce sujet. Ces questions incluent notamment :

Quelles composantes de la préparation à l’école sont les plus critiques pour l’adaptation
scolaire à long terme et le succès académique?

Quelles interventions affectent ces composantes? Ces interventions sont-elles efficaces?
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Résultats récents de la recherche 

On a évalué et montré l’efficacité de multiples interventions pour promouvoir la préparation à
l’école des enfants. Alors que plusieurs d’entre elles sont des programmes offerts dans des
centres pour enfants, comme le programme Head Start, nous nous concentrerons, dans cet
article, sur les programmes qui impliquent les parents. 

La recherche a montré clairement que des relations chaleureuses et sensibles entre parents et
enfants jouent un rôle puissant dans le développement des enfants. Il semble que les habitudes
développées pendant les trois premières années de la vie influencent la préparation à l’école par
leurs effets sur les habiletés cognitives et d’autorégulation émergentes des enfants.4 Des
pratiques parentales sensibles pendant les années préscolaires ont été liées au développement
des fonctions exécutives et du contrôle de l’attention, aspects importants pour la préparation à
l’école.5,6 En revanche, des stratégies parentales sévères, incohérentes ou coercitives sont
associées à des niveaux plus faibles de préparation sur les plans cognitif et comportemental,4,7

possiblement parce que de telles pratiques entravent le développement de la régulation
émotionnelle et du contrôle des impulsions.1 Ceci semble particulièrement vrai pour les enfants
provenant de familles à faible revenu, dans lesquelles un parentage chaleureux qui soutient
l’enfant peut protéger celui-ci des effets négatifs d’une situation économique défavorable.8 

Dans le domaine cognitif, la lecture dialogique réfère à une forme de lecture conjointe pendant
laquelle le parent engage l’enfant dans des conversations sur l’histoire lue, souligne les nouveaux
mots de vocabulaire rencontrés et pose des questions complexes. Whitehurst et ses collègues9,10

ont formé des parents à utiliser ces techniques lorsqu’ils lisaient des livres à leurs enfants d’âge
préscolaire. Lorsque les parents étaient en mesure d’appliquer ces techniques de façon régulière
(15 minutes par jour, au moins trois fois par semaine, pendant 8 semaines), les habiletés
langagières des enfants de familles à revenu faible et moyen s’amélioraient de façon significative.
De plus, les enfants dont la performance à des tests de langage expressif et réceptif se situait
sous la moyenne voyaient leurs habiletés de base en littératie s’améliorer significativement suite
à la pratique de lecture dialogique à la maison.11 De même, la recherche a montré que, lorsque les

Quels enfants bénéficient le plus des interventions de préparation à l’école?

Les interventions les plus efficaces pour favoriser la préparation à l’école sont-elles celles
qui se déroulent en milieu préscolaire ou celles qui s’adressent aux parents? Ces deux
approches sont-elles plutôt complémentaires?
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parents sont formés à enseigner des habiletés académiques précoces à leurs enfants qui
fréquentent la maternelle (par ex., identification des lettres, sensibilisation aux phonèmes), les
enfants font des progrès significatifs.12,13  

Les parents peuvent aussi promouvoir la préparation à l’école en offrant aux enfants des jouets
éducatifs et du matériel lié à la littératie, comme des livres et du matériel d’écriture. La présence
de jouets et de matériel d’apprentissage à la maison est positivement reliée au développement
cognitif et langagier subséquent des enfants.7 

Bien que la conversation entre parent et enfant n’ait pas été liée directement à la préparation à
l’école, elle est liée à un niveau plus avancé de vocabulaire et d’habiletés syntaxiques.14 Ces
aspects sont, en retour, des prédicteurs significatifs des compétences ultérieures en littératie; le
vocabulaire au cours des années préscolaires est lié aux aptitudes en compréhension de la lecture
en troisième année.15 En conséquence, les conversations entre parents et jeunes enfants peuvent
faciliter la préparation à l’école en contribuant au développement des compétences linguistiques
des enfants.16 À l’inverse, la recherche a démontré qu’un taux élevé d’interdictions et de langage
restreint (par ex., donner des ordres) est lié à un faible niveau de préparation scolaire sur les
plans cognitif et comportemental.17,18 

Lacunes de la recherche

Alors que les interventions de promotion de la préparation scolaire destinées exclusivement aux
parents mènent souvent à des améliorations des pratiques parentales et peuvent aussi entraîner
des effets positifs sur le développement de l’enfant en général, l’illustration de liens spécifiques
entre ces interventions et la préparation à l’école fait généralement défaut. Les programmes
destinés aux parents d’enfants de moins de trois ans négligent fréquemment d’assurer un suivi
longitudinal suffisant pour documenter clairement leurs impacts sur la préparation à l’école.
Lorsque des liens avec la préparation à l’école sont mis en évidence, toutefois, ils sont souvent
modestes et des effets peuvent être trouvés seulement pour certains sous-groupes. Par exemple,
on a montré que seulement certains sous-groupes particuliers d’enfants tiraient des bénéfices, sur
le plan de la préparation à l’école, du programme de partenariat infirmière-famille Nurse-Family
Partnership, un programme de visites à domicile bien documenté destiné aux nouvelles mères
provenant de milieux défavorisés.19 Plus de recherches seront nécessaires pour déterminer quelles
interventions sont les plus appropriées et les plus utiles pour des enfants et des familles
spécifiques. 
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Conclusion

La recherche sur la préparation à l’école indique que certaines conduites parentales sont liées aux
compétences développementales et comportementales des enfants et des résultats plus
modestes lient ces compétences à la préparation à l’école. Des interactions chaleureuses et
sensibles entre parents et enfants peuvent grandement atténuer les effets toxiques de la
pauvreté et les risques posés par des caractéristiques adverses comme une naissance
prématurée. Les interactions parent-enfant qui impliquent des jeux partagés, la lecture de livres
et des conversations complexes, ainsi que l’utilisation de jouets posant des défis cognitifs et
d’autre matériel de prélittératie semblent faciliter le développement du langage, l’autorégulation,
le contrôle de l’attention et l’implication dans l’apprentissage. Ces facteurs, en retour, ouvrent la
voie à une préparation réussie à l’école. L’adaptation scolaire des enfants peut aussi être facilitée
lorsqu’il existe un partenariat positif entre l’école et la maison et lorsque les parents peuvent
compléter l’apprentissage fait en classe avec des expériences d’apprentissage positives à la
maison. Les pratiques parentales impliquant une discipline sévère, des interactions incohérentes
ou coercitives entre parents et enfants et un manque d’échanges verbaux complexes peuvent
contribuer à des déficits sur le plan de la préparation scolaire. Les interventions de promotion de
la préparation à l’école destinées exclusivement aux parents peuvent amener des changements
de pratiques parentales menant à des améliorations du développement et du comportement des
enfants, mais la recherche n’a pas toujours lié directement ces interventions à des améliorations
sur le plan de la préparation à l’école. 

Implications pour les parents, les services et les politiques

L’ensemble des résultats de recherche disponibles suggère plusieurs moyens clés par lesquels les
parents peuvent favoriser la préparation à l’école de leurs jeunes enfants. Premièrement, la
recherche suggère que les parents devraient s’efforcer de soutenir leurs enfants par des
interactions chaleureuses et sensibles avec ceux-ci, car de telles interactions favorisent les
aptitudes cognitives et d’autorégulation qui sous-tendent, en grande partie, le succès de la
préparation à l’école. De même, les parents devraient essayer d’éviter les interactions coercitives
caractérisées par les interdictions et les manifestations de colère, ces interactions étant associées
à des déficits en matière de préparation à l’école. Deuxièmement, les parents de jeunes enfants
devraient s’efforcer d’engager ceux-ci dans des conversations complexes qui incluent du
vocabulaire nouveau et d’autres défis linguistiques. En effet, des efforts sur ce plan ont entraîné
chez les enfants des habiletés langagières plus développées, un meilleur sens de la coopération et
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une capacité accrue à se concentrer sur le même objet que le parent (une habileté nommée
attention partagée ou « joint attention »).16 Troisièmement, les parents peuvent créer un
environnement stimulant sur le plan cognitif à la maison en mettant à la disposition des enfants
des jouets, des livres et d’autre matériel de littératie et en supportant l’utilisation de ces objets
par des conversations complexes et structurées. Finalement, comme la recherche suggère qu’une
relation positive entre l’école et la maison est liée à la préparation scolaire, les parents sont
encouragés à forger un partenariat positif avec les enseignants, de façon à ce que les activités
d’apprentissage à la maison complètent celles qui sont offertes à l’école. 

La recherche montre clairement que les enfants de familles à faible revenu sont particulièrement
à risque d’être peu préparés à l’entrée à l’école et donc de subir les conséquences négatives à
long terme associées à « l’écart de rendement » reconnu entre les enfants de différents statuts
socio-économiques. La recherche montre aussi que des pratiques parentales positives peuvent
être particulièrement critiques pour les enfants provenant de milieux défavorisés. Cependant, il
peut être très difficile pour les parents de ces milieux d’offrir aux enfants les expériences
nécessaires au succès scolaire. Ces parents vivent souvent beaucoup de stress et peuvent
connaître des dépressions fréquentes et une grande désorganisation familiale ; ils peuvent aussi
souffrir eux-mêmes de pauvres aptitudes en littératie et avoir vécu des expériences scolaires
négatives. De plus, les familles défavorisées sur le plan économique n’ont souvent pas les
ressources matérielles nécessaires pour offrir aux enfants des jouets, des livres et des
expériences qui facilitent leur développement cognitif et socioémotionnel. Conséquemment, un
défi pour les éducateurs et les décideurs politiques est d’enseigner aux parents des enfants
vulnérables les habiletés nécessaires à la préparation à l’école de leurs enfants et de leur offrir les
ressources en conséquence.  
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Introduction

Les données de recherche convergent pour démontrer qu’à l’âge préscolaire l’enfant doit
développer sa capacité à autoréguler ses émotions et ses comportements pour réussir à l’école. Il
doit aussi développer d’autres habiletés qui contribuent à l’apprentissage de la lecture, de
l’écriture et des mathématiques.1,2,3,4 Dès le début de la scolarisation, on constate des écarts
importants entre les enfants par rapport à ces compétences. Au Québec, province francophone
canadienne, 26 % des enfants arrivent à l’école avec des retards significatifs au plan cognitif ou
socio-affectif.5 Ces enfants proviennent de milieux variés, mais leur nombre augmente avec le
degré de défavorisation matérielle et sociale de leur lieu de résidence.5 Il est reconnu que ces
retards réduisent la capacité des enfants à réussir à l’école6 et qu’ils sont plus à risque de vivre
des relations conflictuelles avec les autres ce qui peut aussi compromettre la réussite scolaire.7  

Sujet

La participation des enfants à un programme de maternelle-4 ans est l’une des stratégies
éducatives utilisées pour promouvoir la préparation à l’école. Au Canada, ces maternelles ont
commencé à être mise en place dans les années 1970; elles sont offertes à demi-temps à des
enfants de 4 ans de milieux défavorisés dans des écoles publiques.8 En 2013, le Québec propose
une version temps plein de la maternelle-4 ans pour les enfants de milieux défavorisés.9 La
justification d’une telle mesure repose sur la constatation que les familles de milieux défavorisés
utilisent moins les services de garde régis par les services publics et que leurs enfants sont
surreprésentés dans les services de faible qualité.10,11 Or, pour favoriser la préparation à l’école, la
qualité des services préscolaires est nécessaire. Cette qualité est définie par les caractéristiques
structurelles du service (ratios adulte/enfant, formation et rémunération du personnel) et par la
qualité des processus (interactions adulte-enfant et enfant-enfant et les activités éducatives).12
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Les études décrivent bien les caractéristiques des programmes efficaces, mais la qualité des
services préscolaires demeure très variable partout en Amérique du nord.13 Les enfants de toute
provenance profitent habituellement d’un milieu préscolaire de haute qualité, mais les enfants de
milieux défavorisés en bénéficient davantage, d’où l’initiative d’offrir ce service à temps plein.14,15 

Résultats récents de la recherche

Les résultats sont au rendez-vous, mais les stratégies éducatives ne font pas consensus

La nature et le nombre d’activités de stimulation proposées dans les programmes préscolaires
font l’objet d’un vif débat entre les chercheurs, les praticiens et les décideurs. Alors que les uns
prônent le développement global des enfants, les autres préfèrent l’enseignement d’habiletés
spécifiques. Par exemple, aux États-Unis, il y a eu de fortes pressions politiques pour orienter les
services préscolaires vers le développement des habiletés cognitives en situation d’apprentissage
structuré comme on le fait souvent à l’école.16 Cette position est probablement influencée par
plusieurs études qui montrent que les habiletés préscolaires en mathématiques et en lecture-
écriture ainsi que la capacité d’attention des enfants sont les meilleurs indicateurs de leur réussite
scolaire ultérieure.17 Des chercheurs états-uniens se sont opposés à cette orientation en arguant
qu’elle évacue toutes les autres sphères de développement des enfants qui sont liées à leurs
capacités d’apprendre.16 Actuellement, il semble se dessiner un consensus voulant que les
activités de stimulation préscolaires doivent viser le développement global de l’enfant.18 

En plus, il y a un autre débat autour des approches éducatives pour développer les diverses
habiletés chez les enfants. Ce débat tourne autour de la place respective de l’adulte et de l’enfant
dans le processus éducatif. L’approche par le jeu favorisant l’initiative de l’enfant dans ses
apprentissages est souvent opposée à celle dite dirigée où l’enseignant propose des activités aux
enfants. Une méta-analyse récente19 ainsi que le programme Chicago Child-Parent Centers,20

montrent que les approches d’enseignement directes sont associées à une meilleure performance
des enfants sur le plan des habiletés cognitives. Par contre, pour les habiletés d’autorégulation et
socio-émotionnelles, les approches combinant le jeu initié par l’enfant et l’enseignement structuré
initié par l’adulte sembleraient plus appropriées.14 Les études introduites dans la méta-analyse
datent cependant de plusieurs années et elles sont souvent imprécises sur la nature spécifique
des approches utilisées. Elles ne tiennent peut-être pas compte des pratiques reconnues
récemment pour favoriser le développement de certaines habiletés chez l’enfant. Ces pratiques
récentes que l’on pourrait qualifier d’enseignement direct se font dans un contexte ludique et
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interactif. Ainsi, elles se distinguent des méthodes plus traditionnelles qui consistaient
essentiellement à entraîner les enfants, en groupe, à apprendre par la répétition. 

Dans le but d’apporter un éclairage sur le choix des approches éducatives, le tableau 1 présente
un continuum des approches recensées où le jeu libre et l’enseignement structuré se situent aux
deux pôles. Pour chacune des approches, nous présentons la place respective de l’enfant et de
l’adulte, la qualité des échanges entre eux ainsi que les buts poursuivis. Pour plusieurs auteurs, le
jeu initié par l’enfant est central pour l’acquisition des habiletés nécessaires pour s’adapter à
l’école.2,21,22 Mais cette seule approche est-elle suffisante pour les enfants qui ont des besoins
particuliers ou dont la qualité de jeu est faible, comme c’est souvent le cas chez les enfants de
milieux défavorisés?21 Le jeu accompagné propose que l’adulte intervienne en faveur d’un jeu plus
complexe (c.-à-d., de nature symbolique) puisque celui-ci est associé au développement de
compétences comme l’autorégulation des émotions et des comportements.23 Le tableau 1
présente également la catégorie de jeux orientés, laquelle comporte des objectifs d’apprentissage
centrés  sur des prérequis scolaires tels, par exemple, des notions liées au langage.  Bien que l’on
parte toujours des intérêts des enfants, l’enseignant qui opte pour le jeu orienté vise, en effet,
l’acquisition d’habiletés précises. À noter que la catégorie de l’apprentissage ludique comporte
 des activités initiées et préparées par l’adulte où celui-ci fait un enseignement explicite
d’habiletés spécifiques. Cet enseignement se fait généralement en petit groupe dans un cadre qui
encourage les interactions fréquentes et chaleureuses entre l’enseignant et l’enfant ou entre les
enfants eux-mêmes. Ces interaction sont soutenues par des stratégies telles des discussions, le
modelage de comportement, les jeux de rôle, la résolution de problèmes, la lecture interactive et
les jeux entre enfants. Enfin, une catégorie d’approches éducatives nommée « entraînement »
décrit des situations d’enseignement structuré où l’enseignant organise les activités et en
contrôle le déroulement. Dans ce cadre, on utilise la répétition, la mémorisation, les feuilles de
travail; par exemple, on présente des lettres, des chiffres, des mots de vocabulaire aux enfants et
on leur demande de les identifier et de les répéter.

À la lueur des études, on constate que ces approches sont toutes associées à des degrés divers et
selon les contextes d’application à une meilleure préparation de l’enfant à l’école. En ce sens, une
approche équilibrée favorisant des activités initiées par l’enfant (jeu libre, jeu accompagné et jeu
orienté) et par l’adulte (apprentissage ludique et entraînement) représente probablement
l’avenue la plus valable.14  Peu de données sont toutefois disponibles en appui à cette vision. Quoi
qu’il en soit, compte tenu des recherches qui concluent à la valeur de toutes les approches
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répertoriées ici, l’imposition d’une approche unique risque de priver les enfants d’expériences qui
contribueraient à leur développement.

Conclusion

Le succès des approches éducatives est associé fortement à la qualité des interactions entre les
enseignants et les enfants.24 Pour assurer cette qualité, un enseignant efficace doit utiliser une
variété d’approches dont l’enseignement explicite, s’engager dans des interactions chaleureuses
et sensibles aux besoins de l’enfant, offrir de la rétroaction, s’engager verbalement et s’assurer
que la stimulation qu’il offre est intentionnellement orientée vers des objectifs d’apprentissage.
Ce type d’enseignement doit se faire dans un environnement qui ne soit pas trop structuré.25 En
fait, cet environnement devrait proposer un équilibre entre des activités initiées par l’adulte et
celles initiées par l’enfant. Ces exigences de qualité d’enseignement sont élevées. En
conséquence, il est incontournable que les enseignants soient soutenus en vue d’utiliser une
variété d’approches qui favorisent le développement global des enfants. Ce soutien devrait être
offert dans le cadre d’un programme de développement professionnel spécifique à l’éducation
préscolaire qui s’appuie sur les meilleures pratiques.26

Tableau 1. Approches éducatives préscolaires situées sur le continuum jeu de l’enfant (E) /
enseignement structuré par l’adulte (A)

Centrées sur le
jeu

   
Centrées sur

l'enseignement
structuré

  Équilibrées  

Jeu libre Jeu accompagné Jeu orienté 
Apprentissage

ludique
Entraînement 
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E initie le jeu. A
offre un
environnement
riche en
occasions de
jeu.

Les échanges
avec A ne sont
pas requis à
moins que E en
décide
autrement.

Objectif
pédagogique :
le
développement
du jeu
complexe
(symbolique)

E initie le jeu.  A
l’étaye par
modelage ou en
donnant des
indices.

Les échanges
avec A sont
nécessaires, mais
ils s’ajustent aux
propositions et
capacités de jeu
de E.

Objectif
pédagogique : le
développement du
jeu complexe
(symbolique)

E initie le jeu. A
l’étaye par
modelage ou en
donnant des
indices.

Les échanges A-E
sont nécessaires,
fréquents,
chaleureux et
sont centrés sur
les besoins de E.

Objectif
pédagogique :
apprentissages
d’habiletés
spécifiques

A propose des
situations
amusantes pour
mobiliser E.

Les échanges A-E
sont nécessaires,
fréquents,
chaleureux et
sont centrés sur
les besoins de E.

Objectif
pédagogique :
apprentissages
d’habiletés
spécifiques

A détermine les
situations
d’apprentissage
: qui fait quoi
avec qui, quand
et comment.

Les échanges
avec E ne sont
pas requis à
moins que A en
décide
autrement. A a
les mêmes
objectifs pour
tous.

Objectif
pédagogique :
apprentissages
d’habiletés
spécifiques

Jeu symbolique : activité librement choisie par l’enfant où il s’engage, émotionnellement et
intellectuellement, avec insouciance à l’égard des exigences du quotidien. 

Approche équilibrée : les occasions d’apprentissage sont initiées par E ou par A et A s’assure d’un
équilibre entre les différentes approches éducatives pour favoriser le développement de l’enfant.  
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