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Synthèse

Est-ce important?

Les enfants et leur famille vivent une grande discontinuité au moment de l’entrée en maternelle.
Ce changement est remarquable, même si plus de 80 % des enfants nord-américains reçoivent
régulièrement des soins de la part d’une personne autre que leurs parents avant cette transition.
Plusieurs de ces enfants sont capables d’effectuer convenablement cette transition, ils savent se
comporter avec leurs pairs, interagissent bien avec les professeurs dans ce nouveau milieu social,
et semblent généralement bien adaptés, ce qui permet de prédire une réussite scolaire à l’école
élémentaire. Cependant, d’autres enfants ne réussissent pas aussi facilement à effectuer cette
transition, soit parce qu’ils ne sont pas prêts à être scolarisés, soit parce les écoles ne sont pas
prêtes à les accueillir.

Les chercheurs, les décideurs politiques, les éducateurs et les parents tentent de découvrir ce que
signifie être prêt à entrer à l’école pour les enfants. Les dimensions importantes de la préparation
à l’école comprennent le développement physique, moteur, linguistique, cognitif, social et affectif
ainsi que les attitudes envers l’apprentissage et les connaissances générales. Une enquête
américaine menée auprès des enseignants en maternelle montre que ces derniers pensent que
les enfants qui sont prêts sont en bonne santé physique, bien reposés et bien nourris; capables de
communiquer leurs besoins, leurs désirs et leurs pensées verbalement et sont curieux et
enthousiastes envers les nouvelles activités. Les parents, pour leur part, définissent généralement
l’état de la préparation d’après les habiletés scolaires comme la capacité de compter ou la
connaissance de l’alphabet. Ces deux perspectives sont complémentaires et doivent être
rapprochées.

La préparation à l’école conduit à la réussite scolaire. De nombreuses données probantes révèlent
que le rendement scolaire pendant les premières années de scolarisation (de la maternelle à la
troisième année) a d’importantes répercussions plus tard sur la réussite scolaire et dans la vie; en
conséquence, comprendre comment mieux préparer les jeunes enfants à entrer à l’école et à
réussir est devenu prioritaire pour les parents, les éducateurs, les législateurs et les chercheurs.

Que savons-nous?
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On considère qu’un enfant réussit à l’école quand il adopte une attitude positive envers l’école et
l’apprentissage; quand il établit des liens sociaux positifs avec les enseignants et les camarades
de classe; quand il se sent à l’aise, vit des émotions positives, participe à la classe et quand on
observe une réussite et des progrès au plan scolaire.

La recherche sur la préparation à l’école a porté sur les marqueurs précoces étroitement liés à la
réussite scolaire des enfants. Ainsi, les chercheurs ont déterminé que les signes précoces
d’habileté cognitive et de niveau de préparation, les compétences sociales et d’autorégulation
liées aux travaux et à l’apprentissage des enfants étaient des facteurs qui contribuaient à la
« préparation à l’école » et qui la définissaient. L’âge des enfants est aussi un marqueur de la
préparation à l’école parce qu’il indique le niveau de préparation dans les domaines cognitifs,
sociaux et relatifs à l’autorégulation. Cependant, l’âge en soi est une faible variable prédictive de
la réussite scolaire ultérieure.

D’autres facteurs peuvent influer sur la réussite scolaire et dans la vie, y compris les
caractéristiques propres à l’enfant, à la famille, les milieux de garde antérieurs et la nature des
relations avec les enseignants et les pairs. Ces facteurs semblent fonctionner selon un mode
interactif (c’est-à-dire multiplicateur) et transactionnel (c’est-à-dire bidirectionnel) plutôt
qu’additif. Par exemple, les enfants arrivent à l’école avec leurs caractéristiques individuelles
comme le sexe, l’âge, les aptitudes, le langage, les expériences antérieures et les dispositions
comportementales (ex. l’agressivité, les habiletés d’autorégulation, la sociabilité et l’isolement
causé par l’anxiété), qui peuvent influer sur la façon d’aborder leurs camarades de classe, leurs
enseignants, et le milieu scolaire. À son tour, la nature des relations que les enfants établissent
avec les enseignants et les pairs contribue de façon indépendante à leur adaptation
psychologique et scolaire, au-delà des dispositions comportementales et cognitives propres à
l'enfant. L’exposition chronique aux aspects négatifs (p. ex. le rejet/la victimisation par les pairs
ou les enseignants, l’absence d’amis), ou positifs de ces expériences sociales (ex. l’acceptation
par le groupe ou par les pairs) a des conséquences plus importantes pour l’adaptation
psychologique et scolaire de l'enfant que l’exposition passagère.

Les parents ont aussi un rôle à jouer pour déterminer si leur enfant est prêt à entrer à l’école. Il y
a une corrélation claire et fréquemment documentée entre la qualité des relations parents-enfant,
surtout la sensibilité et la stimulation parentale, et la réussite scolaire précoce, soit en tant
qu’élément majeur de contribution, soit comme facteur de protection. De plus, la qualité de la
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relation entre les parents avant que leur enfant n’entre à l’école constitue un facteur qui affecte
les habiletés sociales et le rendement académique de l’enfant tant en classe primaire que
secondaire.

La recherche démontre aussi que les caractéristiques du milieu de garde des enfants influent
directement sur la transition vers l’école et l’adaptation. Ces effets semblent encore plus
prononcés chez les enfants exposés à des conditions à risques élevés. Les programmes basés sur
les principes relatifs à la qualité des soins, à une meilleure formation des éducateurs et à un ratio
enfants-employé moins élevé contribuent de façon positive à la préparation à l’école de l'enfant.
Les besoins en matière d’éducation et la capacité des enfants à tirer profit de l’école dépendent
des types de milieux éducatifs qu’ils rencontrent quand ils passent de la maison à l’école et d’une
année à l’autre.

Les écoles et les communautés contribuent aussi énormément aux liens entre les enfants et
l’école, que ce soit lors du processus de transition ou plus tard en matière d’engagement scolaire.

En résumé, les premières expériences de l'enfant à l’école sont cruciales. Les chercheurs laissent
entendre que les résultats scolaires, surtout la réussite, restent remarquablement stables après
les premières années à l’école; que les interventions sont généralement plus efficaces au début
de la scolarité; et que la façon dont les enfants s’adaptent à leurs premières expériences scolaires
a des répercussions à long terme sur le développement cognitif et social et sur le décrochage au
secondaire.

Que peut-on faire?

Étant donné les liens solides entre la préparation à l’école et la réussite scolaire et dans la vie, on
a raison de se concentrer sur l’amélioration des compétences des enfants pour la préparation à
l’école. Une alimentation adéquate, des soins de santé accessibles, les parents en tant que
premier enseignant de leur enfant et la présence de services préscolaires et éducatifs de qualité
ont été identifiés comme étant des conditions cruciales favorisant les dimensions de la
préparation à l’école.

En effet, on a démontré que les programmes de bonne qualité destinés aux nourrissons et aux
trottineurs réussissaient à modifier l’environnement des bébés au cours des premières années de
leur vie conformément à ce qui est nécessaire pour améliorer leur développement. Parmi les
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programmes qui ont été rigoureusement évalués, Early Head Start est le plus impressionnant,
parce qu’il contribue à plusieurs aspects des compétences des jeunes enfants pour leur
préparation à l’école (de deux à trois ans) et en même temps, il améliore la qualité des conditions
qui appuient le développement de ces compétences (ex. compétence des parents en matière
d’enseignement, nutrition et soins de santé adéquats).

Deux modèles de programme (Kamerman) ont fait l’objet d’études intensives : le « High/Scope
Perry Preschool Program » et le « Carolina Abecedarian Study ». Ces études ont fait valoir que les
programmes éducatifs de qualité destinés aux jeunes enfants peuvent entraîner des
répercussions positives importantes et durables sur la préparation à l’école. De plus, les enfants
de familles défavorisées semblent bénéficier davantage de ces programmes. Peu de données sont
disponibles quant à l’efficacité des programmes préscolaires typiquement suivis par les jeunes
enfants. Néanmoins, plusieurs études menées aux États-Unis et ailleurs indiquent qu’ils génèrent
aussi des bienfaits pour la préparation à l’école.

Pour que les avantages des programmes destinés à la petite enfance soient durables, ces derniers
doivent être de grande qualité et axés sur les activités didactiques d’apprentissage (les lettres et
les chiffres) tout en encourageant les activités axées sur le jeu, l’apprentissage et la découverte
dans un environnement riche en matière de langage et qui apporte un soutien affectif. Plusieurs
programmes efficaces comportent une composante familiale. Les programmes visant à préparer
les enfants à la maternelle doivent tenir compte des façons d’enseigner les compétences sociales
et d’autorégulation, augmenter les habiletés cognitives et faire participer les parents à ce
processus.

Il est aussi souhaitable de se concentrer sur la période de transition vers l’école pour améliorer les
compétences des enfants pour leur préparation à l’école. Cependant, étant donné que cette
préparation est multidimensionnelle, les parents et les éducateurs continuent à être en désaccord
sur la signification exacte de ces termes. Il faut donc mettre en place des pratiques relatives à la
transition pour aider les familles et les écoles à s’entendre sur l’âge adéquat pour entrer à l’école
et concilier les attentes envers l’année de maternelle.

Bien que les opinions divergent, on a démontré que certaines pratiques se traduisaient par une
transition scolaire optimale pour les enfants. Les services préscolaires et scolaires qui sont
intégrés et coordonnés maximisent la réussite quand les enfants entrent à l’école. De telles
pratiques, qui risquent de bénéficier d’un plus grand support de la population et de mener à des
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programmes de meilleure qualité, sont actuellement en place en Suède, en Nouvelle-Zélande, en
Espagne, en Écosse et au Royaume-Uni. Avant l’entrée en maternelle, un rapport  devrait déjà
être établi entre l'enfant, l’enseignant en maternelle, les enseignants en prématernelle, les pairs
et les parents. Les pratiques devraient être individualisées et faire participer l'enfant, la famille et
le milieu préscolaire avant la première journée de classe. De plus, elles devraient cibler plusieurs
dimensions des relations familiales, comme la qualité de la relation conjugale, et être introduites
très tôt, si possible avant l’entrée à l’école. La qualité de l’environnement de la classe devrait
répondre aux besoins de l'enfant. Des données probantes indiquent que la formation de
l’enseignant en matière de pratiques de transition l’amène à utiliser davantage de pratiques de
transition de tout type.

En réalité cependant, la plupart des enfants reçoivent peu d’aide officielle avant d’entrer à l’école,
et plusieurs services offerts sont superficiels et ont tendance à être mis en place tardivement,
juste avant l’entrée des enfants en maternelle. Malgré un investissement croissant dans les
programmes préscolaires, l’écart en matière de réussite entre les enfants favorisés et défavorisés
demeure. Davantage de recherche est nécessaire pour mieux comprendre le processus de
transition qui commence dès les premières années de la vie. D’un point de vue politique, il y a
absence de consensus sur les meilleures pratiques et sur leur importance pour maximiser la
préparation à l’école de tous les enfants.
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Âge d'entrée à l'école
Deborah J. Stipek, Ph.D.

Stanford University School of Education, États-Unis
Juin 2009, 2e éd.

Introduction

À quel âge les enfants devraient-ils commencer formellement leur scolarisation? Les pratiques
varient considérablement en fonction des pays, des villes au sein de chaque pays et même en
fonction des familles dans les petites communautés. La question empirique concerne l'âge auquel
les enfants sont émotivement et intellectuellement prêts à entreprendre un programme scolaire
formel.

Sujet

Les décideurs politiques débattent de l'âge auquel l'entrée à l'école devrait être autorisée et celui
auquel elle devrait être obligatoire. Beaucoup de parents sont confrontés à la question de savoir
s'ils devraient envoyer leurs enfants à l'école aussitôt qu'ils sont admissibles ou s'ils devraient
attendre une année supplémentaire pour augmenter leurs chances de réussite. Ce rapport résume
les données sur les impacts de l'âge auquel les enfants entrent à l'école sur leur développement
social et scolaire.

Problèmes

Le fait que les enfants ne se développent pas tous au même rythme complique la détermination
de l'âge approprié pour entrer à l'école. On trouve des variations substantielles en matière
d’aptitudes nécessaires à l’entrée à l’école, indépendamment de l'âge auquel les enfants sont
autorisés à le faire. Ces aptitudes varient aussi en fonction des expériences des enfants propres à
leur entrée à l'école. Ceux qui ont acquis une vaste expérience de groupe en milieu préscolaire ou
dans d'autres programmes éducatifs peuvent être plus à l'aise et mieux préparés pour supporter
l'école que leurs camarades du même âge qui ont peu l'expérience de ce type d'environnement.
En conséquence, l'âge sera toujours un faible prédicteur de la préparation à l'entrée à l'école.

Contexte de la recherche
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Trois stratégies ont été utilisées pour évaluer les impacts de l'âge de l'entrée à l'école sur la
réussite scolaire des enfants, et parfois, sur les problèmes socioémotifs ou de motivation.
Premièrement, les études ont comparé les résultats des enfants qui étaient entrés à l'école un an
après leur âge d'admissibilité et de ceux qui avaient commencé l’école dès qu’ils étaient
admissibles. Une deuxième stratégie méthodologique consiste simplement à comparer les
différentes dates de naissance des enfants du même niveau scolaire. Dans chaque niveau, on
retrouve au moins un étalement de 12 mois dans les âges. En supposant que les dates de
naissance des enfants sont distribuées aléatoirement, les associations entre cette variation
naturelle de l'âge d'entrée et les résultats des enfants suggèrent que l'âge a un impact. Parmi les
études qui ont eu recours à cette méthodologie, peu d'entre elles ont évalué les changements en
terme de réussite au cours de l'année scolaire; elles ne peuvent donc pas être utilisées pour
déterminer si les enfants plus âgés profitent relativement plus de la scolarisation (c'est à dire ont
davantage d’acquis) que les plus jeunes. Cependant, ces études révèlent si les enfants plus âgés
réussissent mieux en moyenne que les plus jeunes. La troisième stratégie, et la plus
convaincante, consiste à comparer les enfants du même âge, mais qui sont dans des niveaux
différents, ainsi que ceux qui ont un an de différence et qui sont dans le même niveau. Cette
stratégie fournit des informations sur les impacts relatifs d'une année supplémentaire de temps
(maturation et expérience générale en dehors de l'école) versus une année supplémentaire de
scolarisation.

Résultats de la recherche

Entrée retardée. Les études portant sur les enfants qui ont retardé d'un an leur entrée à l'école
sont difficiles à interpréter parce que la sélection est biaisée en ce sens que les parents décident
de ne pas envoyer leurs enfants à l'école pendant un an. Les résultats des études qui comparent
les enfants qui n’ont pas fréquenté l'école quand ils étaient admissibles à ceux qui l’ont fait ne
sont pas cohérents. Lorsque l'on trouve des différences de résultats entre les groupes d'enfants,
quelle qu'en soit la direction, ces différences sont modestes.

Différences d'âge. Les résultats des études qui comparent les enfants qui sont relativement âgés
pour leur niveau par opposition à ceux qui sont plutôt jeunes varient aussi quelque peu, bien
qu'un portrait assez clair se dégage. La plupart des études rapportent des différences dans les
premiers niveaux scolaires qui favorisent les enfants plus âgés,2,3 et certaines études font état de
différences dans les derniers niveaux élémentaires.2-4 Cependant, certaines études n'ont trouvé
aucune différence dans les tests de niveaux, même à la maternelle.5,6 Dans la plupart des études
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qui ont rapporté des différences significatives en matière d'âge au début du primaire, ces
différences étaient plus faibles7-9 ou disparaissaient carrément dans les niveaux élémentaires
supérieurs.6,10-13

En résumé, ces études suggèrent quelques petits avantages à être relativement plus âgé que les
camarades de classe, mais ces avantages diminuent ou disparaissent avec l'âge. Les résultats
n'impliquent pas que le fait d'être plus âgé soit absolument mieux. Toutes ces études ont utilisé
l'âge relatif comme variable indépendante. Dans un État ou dans une communauté, selon la limite
prise en compte pour la date de naissance, un enfant relativement âgé dans une étude pourrait
avoir été considéré comme moyennement âgé dans une autre. Les résultats n'impliquent pas non
plus que les enfants plus âgés apprennent davantage à l'école que les plus jeunes. Lorsque l'on a
trouvé des différences d'âge, elles étaient généralement plus marquées au début de la
scolarisation que dans les niveaux subséquents, ce qui indique que les enfants plus jeunes ont
tendance à apprendre davantage, et souvent à rattraper leurs pairs plus âgés après quelques
années en classe. Même au début de l’élémentaire, l'ampleur de l'impact de l'âge semble faible.
La plupart des études ne comparent pas l'âge aux autres facteurs qui influencent la réussite de
l'élève, mais dans une étude qui l'a fait, la proportion de risque de faible réussite attribuée à la
race et aux facteurs socio-économiques était 13 fois supérieure à celle attribuée à l'âge.9

L'école par rapport au temps de maturation. Les études qui comparent les enfants du même âge
dans des niveaux différents et les enfants du même niveau, mais qui ont approximativement un
an de différence sont les plus pertinentes en ce qui concerne la question de l'âge d'entrée à
l'école. La première comparaison fournit de l'information sur l'impact d'une année de scolarisation
en prenant l'âge comme constante. La deuxième comparaison fournit de l'information sur l'impact
de l'âge chronologique, en prenant le nombre d'années de scolarisation comme constante.

Les résultats d'études qui ont recours à ces méthodes suggèrent que la scolarisation est la
variable la plus convaincante dans la plupart des habiletés cognitives évaluées. Dans la majorité
des études, pour ce qui a trait aux mathématiques et à la majeure partie des aspects de
l'alphabétisation, les enfants qui étaient à l'école ont accumulé davantage d’acquis en un an que
les enfants du même âge qui n'y étaient pas.14-20 Les preuves suggèrent aussi que l'âge, au moins
dans les tranches d’âge étudiées, n'était pas un facteur qui permettait de déterminer à quel point
les enfants profitaient d'un an de scolarisation.18,19

Les études qui comparent l'âge et les impacts de l'école suggèrent que les interventions
éducatives qui s'y déroulent contribuent davantage aux compétences cognitives des enfants en

©2009-2024 CEECD | PRÉPARATION À L'ÉCOLE 11



général que la maturation, et que les enfants relativement jeunes profitent de l'école autant que
ceux qui sont relativement plus âgés. L'impact de l'école est élevé aussi bien au sens absolu que
relatif. Dans l'étude de Crone et Whitehurst,20 par exemple, une année à l'école expliquait 62 %
des améliorations des capacités de lecture et d'écriture au niveau de la maternelle et 81 % en
deuxième année. Cahan et Cohen14 rapportent que l'impact d'une année à l'école était deux fois
supérieur à celui d'un an d'âge.

Conclusion

Les preuves suggèrent que dans la tranche d’âge de 5 à 6 ans dans laquelle la plupart des enfants
commencent l'école aux États-Unis (pays dans lequel la plupart des études citées ont été
effectuées), l'âge n'est pas un prédicteur significatif de la réussite scolaire finale. La recherche ne
soutient pas les tendances récentes aux États-Unis visant à augmenter l'âge auquel les enfants
sont admissibles à l'école (par exemple passer de l'âge de 5 ans en décembre, l'année où l'enfant
entre à la maternelle, à 5 ans en septembre ou plus tôt). Au contraire, le temps passé à l'école
semble contribuer davantage aux habiletés scolaires des jeunes enfants plutôt que le temps
consacré à d'autres activités en dehors de l’école. La recherche sur les milieux préscolaires et sur
l'éducation des jeunes enfants suggère aussi que les centres de la petite enfance pour les enfants
d'âge préscolaire présentent des avantages.21 Il est donc clair que les enfants profitent d'une
forme ou d'une autre de programme éducatif à un âge très précoce.

Plusieurs experts en matière de petite enfance ont remis en question la notion même «
d’aptitudes nécessaires à l'entrée à l'école ». Manifestement, tous les enfants, quel que soit leur
âge, sont « prêts à apprendre ». La question importante n'est pas de savoir si un enfant est prêt à
apprendre, mais plutôt ce qu'il est prêt à apprendre. Même « les aptitudes nécessaires à la lecture
» — un concept qui a une longue histoire dans le domaine du développement de l'enfant — ont
peu de signification dans le contexte des conceptualisations actuelles de l'apparition de
l'alphabétisation, qui inclut la connaissance générale, les habiletés langagières et de vocabulaire,
et même les gribouillages précoces. Selon les experts actuels, l'alphabétisation commence à se
développer longtemps avant que les enfants entrent à l'école.21,22 Les conceptions actuelles des
mathématiques englobent la notion d'un développement graduel qui commence tôt dans la vie.
Les travaux récents sur le développement de la compréhension des mathématiques révèlent que
l'on observe une compréhension des concepts de base des chiffres chez les trottineurs et que
celle-ci peut être favorisée.23 Les questions importantes en terme de politiques sont de savoir
comment rendre les programmes éducatifs accessibles à tous les jeunes enfants, et comment
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s'assurer que les programmes scolaires soient adaptés aux habiletés sociales et scolaires
particulières des enfants qui fréquentent l’école.
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Introduction

Le Pathways Project est une étude longitudinale en cours fondée par les National Institutes of
Health (Instituts nationaux de santé) destinée à étendre notre compréhension des facteurs
propres à l'enfant, à la famille, à l'école et aux pairs qui influencent le progrès et l'adaptation des
enfants lorsqu'ils entrent à la maternelle à l'âge de cinq ans. Les impacts potentiels des
trajectoires (c.-à-d. le cheminement) établies tôt dans l'enfance sur les adaptations
psychologiques, sociales et scolaires des enfants au fur et à mesure qu'ils passent de l'école
élémentaire au secondaire et au collège présentent aussi un intérêt. Le projet a commencé en
1992 et, à ce jour, nous avons suivi les mêmes enfants et familles depuis plus de 10 ans. Nous
recueillons des données sur l'adaptation et sur les progrès des enfants à chaque année scolaire et
nous suivons les enfants (et leurs familles), peu importe où ils déménagent. En ce moment, les
familles et les enfants qui participent à ce projet résident dans 27 états aux États-Unis.

Sujet

Bien que le Pathways Project vise plusieurs buts, un des objectifs importants (voir les autres plus
bas) est de mieux comprendre comment les caractéristiques propres à l'enfant, à la famille, aux
pairs et à l'école affectent les attitudes que les enfants adoptent envers l'école et le niveau de
participation dont les enfants font preuve dans la classe (par exemple leur engagement envers
des tâches sociales et scolaires dans la classe, les initiatives face au travail scolaire). Les buts de
ce projet sont cohérents avec les initiatives internationalement reconnues dans les domaines de
la préparation à l'entrée à l'école, de l'éducation préventive et de l'évaluation des progrès
scolaires des enfants. Les premiers résultats du Pathways Project ont été publiés dans des revues
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scientifiques et dans les médias nationaux et internationaux.

Problèmes

Nous avons commencé par l'étude des tous premiers niveaux de scolarisation formelle pour
comprendre comment les enfants faisaient face à la transition vers la maternelle et pour identifier
les facteurs susceptibles de placer les enfants sur des « trajectoires » d'adaptation sociale,
psychologique et scolaire réussies ou non. Nous sommes aussi intéressés à comprendre comment
les développements précoces du parcours scolaire des enfants façonnent leurs progrès et leurs
succès dans les niveaux subséquents. Plus récemment, nous avons commencé à étudier les
aspects des contextes propres à l'enfant, à la famille et à l'école qui peuvent aider les enfants
pendant la transition au secondaire et au collégial. Tout au long du projet, des questions clés ont
guidé notre travail, par exemple : « Pouvons-nous comprendre ce qui habilite les enfants à
s'adapter à de nouveaux défis et à réussir à l'école? », « Quels sont les facteurs qui favorisent la
réussite scolaire ou qui y contreviennent? ». Notre but est de répondre à ces questions par des
résultats dont les parents, les enseignants et les administrateurs scolaires pourront profiter.

Contexte de la recherche

Nos principaux contextes de recherche sont les écoles, la famille et les groupes de pairs des
enfants. Nous explorons un certain nombre de facteurs susceptibles d'affecter la réussite des
enfants à l'école et dans la vie, incluant les caractéristiques de l'enfant, de la famille, des groupes
de pairs, de la classe et de l'école. Notre opinion est que chaque enfant a plusieurs
caractéristiques qu'il « amène » à l'école incluant le genre, l'âge, les aptitudes, la langue et les
expériences antérieures qui peuvent toutes affecter la façon dont il approche ses camarades de
classe, ses enseignants ainsi que l'environnement scolaire. Parmi ces caractéristiques, on retrouve
les dispositions et les habiletés sociales spécifiques à l'enfant qui sont souvent manifestes,
comme l'indépendance ou l'autonomie, la curiosité, l'agressivité, la gentillesse et d'autres formes
de comportement pro social. Nous considérons aussi que chacune des réponses de l'enfant à
l'école est influencée par le type de soutien qu'il reçoit de la famille, des pairs, des enseignants et
d'autres personnes. Nous reconnaissons aussi que les enfants ont des besoins variés en ce qui
concerne l'instruction et que leur habileté à tirer profit de l'école dépend des types
d'environnement d'enseignement qu'ils rencontrent au fur et à mesure qu'ils passent de la maison
à l'école et de niveau en niveau. Dans le Pathways Project, nous nous intéressons à tous ces
facteurs et à tous ces contextes et nous les explorons pendant chaque année de l'étude.
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Questions clés pour la recherche

Bien que nous explorions plusieurs domaines du développement de l'enfant, une de nos prémisses
directrices est que l'adaptation à l'école dépend de plus que des prédicteurs « évidents » ou «
connus », comme les aptitudes intellectuelles de l'enfant, ses habiletés langagières, le contexte
familial, etc. Ces facteurs sont importants, mais nous pensons que, particulièrement chez les
enfants plus jeunes, ils ne disent pas tout sur ce qui conduit les enfants vers une adaptation saine
sur les plans social, psychologique et scolaire dans le contexte de l'école. Par exemple, notre
opinion est que de nombreuses chaînes ou séquences complexes de facteurs affectent la façon
dont les enfants réussissent à l'école. Premièrement, la façon dont les enfants agissent envers
leurs camarades de classe et la façon dont ils sont traités par ces derniers peut grandement
influencer les relations qu'ils développent dans la classe. Les comportements de l'enfant comme
le jeu ou le travail avec les camarades de classe, qu'ils soient passifs ou actifs, coopératifs ou
sujets à disputes, exigeants ou obligeants, peuvent avoir des conséquences importantes sur les
relations avec les pairs et avec les enseignants. Deuxièmement, une fois que les relations avec les
enseignants et les camarades de classe sont établies, la qualité de ces relations peut affecter
l'engagement et la participation des enfants à l'environnement scolaire. Enfin, nous pensons que
la participation à la classe et les attitudes positives envers l'école sont des prédicteurs précoces
importants de la réussite — les enfants qui aiment l'école et qui participent plus activement aux
activités de la classe montrent des gains beaucoup plus élevés en terme de réussite que les
enfants qui n'aiment pas l'école et qui font preuve de faibles taux de participation. Notre définition
de la réussite scolaire est très simple et couvre plusieurs aspects de l'adaptation des enfants à
l'école. On considère qu'un enfant réussit à l'école quand il ou elle : a) développe des attitudes et
des sentiments positifs envers l'école et envers l'apprentissage, b) établit des liens sociaux
favorables avec les enseignants et les camarades, c) se sent à l'aise et relativement heureux dans
la classe plutôt qu'anxieux, seul ou contrarié, d) est intéressé et motivé à apprendre et à
participer aux activités de la classe (participation, engagement), et e) réussit et progresse sur le
plan scolaire chaque année.

Récents résultats de recherche

Ce qui suit résume les cinq prémisses directrices et les résultats associés au projet.

Prémisse 1. Les dispositions comportementales précoces que les enfants manifestent à
l'école sont antérieures à leur adaptation psychosociale et scolaire dans cet
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environnement. 
Bien que l'agressivité et l’anxiété/retrait social soient des facteurs de risque « connus » de
dysfonction,1,2 ils n'ont pas été étudiés de façon prospective dans des contextes scolaires de la
petite enfance jusqu'à l'adolescence, ni différenciés comme des antécédents de l'adaptation
scolaire ou psychosociale des enfants. En conséquence, un des objectifs continus a été d'explorer
la présence, la co-occurrence et la stabilité de ces dispositions ainsi que les liens entre ces
tendances et l'adaptation des enfants.

Découvertes exemplaires

Nos résultats montrent que les dispositions agressives étaient modérément stables de la
maternelle à la 6ième année (par exemple, 0,56), alors que les comportements anxieux n'étaient
pas stables jusqu'en 2ième (0,36) et 3ième années (0,51).3,4 Les pourcentages d'enfants dans un
échantillon de la communauté (n= 2775) qui pouvaient être classés en groupes de risques
distincts étaient : agressifs 15 %, anxieux 12 %, et agressifs–renfermés (comorbides) 8,5 %.5 Les
analyses prédictives ont montré que les enfants agressifs qui dépassaient un critère de risque à la
maternelle manifestaient des problèmes d'adaptation psychologique et scolaire plus élevés deux
ans plus tard.6 Les dispositions anxieuses prédisaient des augmentations précoces et
subséquentes de problèmes d'internalisation. 5 Dans l'ensemble, les résultats corroborent la
prémisse selon laquelle l'agressivité et l'anxiété/retrait social constituent des risques
d'inadaptation plus tard.

Prémisse 2. La nature des relations que les enfants établissent avec les pairs dans la
classe précède leur adaptation psychologique et scolaire. 
Peu de chercheurs se sont penchés sur la signification adaptative des formes multiples de
relations auxquelles les enfants participent simultanément dans les classes. Cette prémisse a été
examinée en explorant la stabilité des relations des enfants dans la classe ainsi que les liens
concurrents et longitudinaux avec l'adaptation psychosociale et scolaire et la mesure dans
laquelle les différentes relations étaient distinctement prédictives versus subordonnées à des
formes spécifiques d'adaptation. À l'exception de la victimisation, les types de relations que les
enfants établissaient à la maternelle étaient modérément stables jusqu'à la sixième année (par
exemple acceptation par les pairs, 0,47 ; rejet par les pairs, 0,37 ; amitiés mutuelles, 0,30).4,6-8 De
la maternelle à la première année, le rejet par les pairs était prédicteur d'une adaptation
psychologique et scolaire plus faible, alors que l'acceptation par les pairs et l'amitié étaient
prédicteurs d'une meilleure adaptation dans les deux domaines.5 La prémisse selon laquelle les
relations contribuent par action différentielle à l'adaptation a été examinée en explorant les liens
entre la participation aux différents types de relations avec les pairs et les changements dans
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l'adaptation des enfants.9 Par exemple, la victimisation est davantage un prédicteur de
décréments de l'adaptation émotive qui n'étaient pas prévisibles à partir d'autres formes de
relations. L'acceptation par les pairs était uniquement associée à des gains en terme de
participation des enfants à la classe et de réussite. Dans l'ensemble, les résultats corroboraient la
conclusion selon laquelle l'adaptation est influencée par les diverses expériences vécues par les
enfants dans les différentes relations avec les pairs, et que certaines relations ont des
significations adaptatives plus élevées selon le type d'adaptation examiné.

Prémisse 3. Les liens entre les dispositions comportementales précoces et les types de
relations que les enfants établissent dans la classe sont prévisibles. 
Afin d'explorer cette prémisse, nous avons observé le comportement des enfants à leur entrée à
l'école avec des pairs inconnus et nous avons évalué leurs nouvelles relations avec les pairs
pendant une période de 2 à 5 ans. Notre hypothèse était que les dispositions agressives
conduisaient à l'établissement de relations négatives, que les dispositions anxieuses et en repli
menaient à l'isolation et que les dispositions pro sociales conduisaient à des relations positives.
Les résultats de la maternelle à la 2ième et 5ième années6,7,10 ont révélé que, en comparaison avec les
sujets contrôles normatifs pairés, les enfants aux dispositions agressives étaient plus susceptibles
de développer un rejet précoce et soutenu chez leurs pairs, alors que ceux qui avaient des
dispositions anxieuses et en repli avaient tendance à rester sans amis. Les analyses des courbes
de croissance de la maternelle à la 4ième année ont révélé qu'avec le temps, les enfants anxieux et
en repli se retrouvaient de plus en plus exclus des activités avec les pairs. 5 Ces résultats
corroboraient la prémisse selon laquelle les dispositions agressives et en repli sont antérieures au
début des difficultés des enfants et à leur durée. Tel qu'il a été anticipé, les dispositions pro
sociales sont antérieures aux trajectoires de relations positives.

Prémisse 4. Les contributions à l'adaptation psychologique et scolaire des relations des
enfants en classe ne sont pas entièrement redondantes (par exemple « des marqueurs
») par rapport aux contributions attribuables à leurs dispositions comportementales. 
Deux recensions de documentation différentes ont été développées autour des prémisses 1 et 2
(c'est à dire, les dysfonctions subséquentes sont attribuables soit aux dispositions
comportementales « risquées » ou à la participation à des relations « risquées »). Pendant des
décennies, plusieurs chercheurs ont considéré que le pouvoir explicatif d'une de ces deux
perspectives « d’effets principaux » était dominant par rapport à l'autre.11 Un des buts de ce projet
est d'aller au-delà des perspectives « d’effets principaux » en utilisant un modèle « Interaction
Enfant-Environnement » dans lequel les facteurs de risques et de protection sont considérés
comme provenant de l'enfant et de son environnement relationnel.

©2009-2024 CEECD | PRÉPARATION À L'ÉCOLE 19



Dans deux études longitudinales prospectives3 sur des échantillons d'enfants en maternelle, nous
avons découvert que les enfants dont les interactions étaient plus pro sociales pendant les 10
premières semaines de maternelle avaient tendance à développer des amitiés mutuelles et de
plus hauts taux d'acceptation par les pairs vers la 14e semaine. À l'opposé, les enfants dont les
interactions étaient caractérisées par des comportements agressifs devenaient plus antipathiques
aux yeux de leurs camarades et avaient moins d'amis. On a découvert des trajectoires directes
entre les relations des enfants en classe et la participation, dont la plus forte émanait des
caractéristiques de relations négatives (c'est à dire le rejet par les pairs), ce qui vient appuyer
l'hypothèse selon laquelle de telles caractéristiques entravent l'adaptation et le succès
subséquents. Il semblerait que l’usage de la force ou des tactiques coercitives par les jeunes
enfants soient susceptibles de bouleverser les intérêts et les buts des autres, ce qui conduit les
pairs à développer des réactions de confrontation (par exemple le rejet). Une fois établie, la
relation de confrontation semble entraver la participation des enfants à la classe et leur succès.

Des recherches supplémentaires ont été menées afin d'expliquer les fonctions possibles des
relations entre les pairs en classe pour les enfants agressifs. Les objectifs principaux étaient de
déterminer si la participation des enfants agressifs aux différents types de relations en classe
pouvait augmenter (par exemple exacerber) ou diminuer (par exemple compenser) leur
probabilité de développer des dysfonctions psychologiques et scolaires. Un exemple de cette ligne
de recherche est une étude longitudinale prospective dans laquelle nous avons évalué non
seulement les dispositions agressives des enfants, mais aussi les risques relatifs aux relations
(c'est à dire le rejet par les pairs en classe et la victimisation) et les caractéristiques protectrices
(c'est à dire l'acceptation par les pairs en classe, les amitiés mutuelles) pendant une période de
deux ans.6 Dans le cas des enfants qui manifestaient des taux plus élevés d'agressivité lorsqu'ils
commençaient la maternelle, presque tous les indices de fonctionnement psychologique et
scolaire étudiés démontraient des augmentations significatives d'inadaptation dans les niveaux
subséquents. De plus, on a découvert une corroboration pour la prémisse selon laquelle les
relations positives tempéraient l'inadaptation psychologique et scolaire des enfants.

Après avoir pris en compte le statut de risque agressif initial des enfants, l'acceptation précoce
par les pairs était prédictive de diminutions relations des problèmes d'attention et d'inconduite, et
de gains relatifs en terme de participation coopérative et de goût pour l'école. Ces données
suggèrent que l'acceptation par les camarades de classe donne aux enfants un sens
d'appartenance et d'inclusion aux activités avec les pairs, et que ce sens diminue la probabilité
d'adopter des modèles de comportements de résistance, de développer des attitudes négatives
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envers l'école et de se désengager face aux tâches scolaires.

Prémisse 5. En plus des risques comportementaux, l'exposition chronique plutôt que
passagère à la confrontation relationnelle (par exemple le rejet par les pairs ou la
victimisation), les carences affectives (par exemple l'absence d'amis) ou les avantages
(par exemple l'acceptation par les groupes de pairs) a des conséquences plus élevées
sur l'adaptation psychologique et scolaire. 
Peu de chercheurs ont cherché à savoir si les adaptations futures des enfants varient en tant que
fonction de la participation soutenue versus passagère aux relations avec les pairs, et personne
n'a cherché à savoir si une histoire de difficultés relationnelles avec les pairs façonne l'adaptation
au-delà des difficultés plus immédiates dans les relations actuelles avec les pairs. Afin d'aborder
ces limites, nous nous sommes penchés sur la persistance du lien entre les confrontations
relationnelles (par exemple le rejet chronique ou la victimisation) et/ou les avantages (par
exemple la stabilité de l'acceptation par les pairs, les amitiés) avec les dispositions agressives des
enfants, et influençant ainsi leur adaptation.6 Des analyses centrées sur les variables ont conduit à
des résultats cohérents avec un modèle additif « Enfant et Environnement » : à quelques
exceptions près, la participation aux relations avec les pairs était prédictive d'adaptation au-delà
des statuts de risque agressif des enfants. Certaines données venaient appuyer un modèle «
Interaction Enfant-Environnement » modéré dans lequel la confrontation relationnelle ou les
avantages semblaient exacerber ou compenser les dysfonctions liées aux dispositions agressives.

De plus, comparée à un début précoce, la chronicité du statut de risque agressif des enfants et
l'histoire de leur exposition à des stresseurs ou appuis relationnels présentaient un lien plus fort
avec des changements de l'inadaptation. Des analyses centrées sur les personnes et comparant
les enfants agressifs, mais qui avaient des histoires de risque et d'appuis relationnels différents
(groupe ARR : ratio de stresseurs relationnels à appuis plus élevés; groupe ARS : ratio d'appuis à
stresseurs supérieurs) et les enfants qui n'étaient pas à risque (groupe RF : sans risque) ont révélé
que seul le groupe ARR manifestait des augmentations significatives de trajectoires d'inadaptation
psychologique et scolaire dans les premières années du primaire.

La découverte la plus surprenante a été que les enfants du groupe ARS manifestaient des
décréments significatifs d'inadaptation au cours de la même période. Ces résultats corroboraient
la déduction selon laquelle un fort risque comportemental (agressivité) peut être exacerbé par des
risques relationnels chroniques, mais tempéré par des appuis relationnels stables, illustrant ainsi
l'importance de la recherche sur les histoires relationnelles des enfants.
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Enfin, Ladd et Troop10 se sont penchés sur les contributions des dispositions comportementales
agressives et anxieuses et des histoires de confrontation relationnelle des pairs ainsi que sur les
carences affectives depuis la maternelle jusqu'à la 4ième année. L'estimation à partir du modèle
d'équation structurelle (SEM) des modèles hypothétiques et alternatifs a révélé que le manque
chronique d'amitiés, le rejet et la victimisation étaient liés positivement et directement à des
formes d'inadaptation plus tard. Comme ces trajectoires ont été ajustées en fonction des
dispositions comportementales des enfants et des relations concurrentielles des pairs, les
résultats constituent un test plus rigoureux de modèles de confrontation relationnelle chronique.
12,13

Conclusions

Nos résultats corroborent des positions théoriques multiples. Premièrement, le lien direct entre les
dispositions comportementales précoces et l'inadaptation par la suite est cohérent avec les
modèles « d'effets des caractéristiques de l'enfant » dans lesquels on soutient que les dispositions
qui apparaissent tôt contribuent directement à l'inadaptation plus tard. Deuxièmement, le principe
de perspectives environnementales est justifié par des données indiquant que les expériences
chroniques de relations avec les pairs, pas seulement leurs caractéristiques dispositionnelles, sont
directement liées à l'inadaptation plus tard. Cependant, à la différence des perspectives « d'effets
principaux », on peut dire que nos résultats correspondent davantage à un modèle « Interaction
Enfant-Environnement ». On a découvert que les différences des relations des enfants avec les
pairs et particulièrement leurs histoires de confrontation relationnelle, de carences affectives ou
d'avantages — qui sont des éléments de leur environnement — a) contribuent de façon additive à
la prédiction d'inadaptation, au-delà de celle prévue par les dispositions comportementales et b)
dans plusieurs cas, fournissent le lien entre les dispositions précoces et l'inadaptation plus tard.

Déductions originales corroborées par les résultats du projet

Les dispositions comportementales précoces précèdent l'adaptation des enfants. Ces
mêmes dispositions comportementales sont des précurseurs de l'écologie relationnelle
(c'est-à-dire la forme et la nature des relations) que les enfants développent à l'école.

Bien que les dispositions des enfants et les relations avec les pairs soient des antécédents
significatifs de l'adaptation future, le pouvoir prédictif de chaque facteur pris isolément est
moindre que leur contribution additive ou contingente.

La confrontation relationnelle persistante (par exemple le rejet par les pairs), les carences
affectives (par exemple le manque d'amis) ou les avantages (par exemple l'acceptation par
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Implications pour les politiques et pour les services.

Applications : implications des résultats du Pathways Project pour les éducateurs et pour les

écoles

Nous espérons que les résultats du Pathways Project permettront aux familles et aux écoles
d'anticiper les besoins des enfants lorsqu'ils entrent à l'école et lorsqu'ils passent à l'école
élémentaire et secondaire. Dans ce cas, nous serons dans une meilleure position pour fournir aux
enfants un bon point de départ en matière d'éducation de qualité et pour habiliter un plus grand
nombre d'enfants à tirer les plus grands bénéfices de leurs expériences scolaires.

Les implications dont il est question ici sont basées sur des résultats concernant la période de la
maternelle et des premières années du primaire. Des résultats supplémentaires qui s'appliquent
aux années subséquentes et à de plus longues périodes de scolarisation seront disponibles dans
un futur proche.

Comment pouvons-nous orienter les enfants vers des trajectoires qui mènent aux trajectoires de

réussite (par opposition à l'échec) en terme de compétences sociales, psychologiques et

scolaires? 

Nos résultats suggèrent qu'il existe un certain nombre de façons pour les parents, pour les
enseignants et pour les administrateurs scolaires d'aider les enfants à trouver des trajectoires de
réussite, de santé et de bien-être pendant les années scolaires. Les recommandations suivantes
pour les politiques et pour les services sont cohérentes avec les données obtenues à partir du
Pathways Project :

les pairs) sont plus étroitement associés aux trajectoires d'adaptation des enfants que les
expériences plus proches ou plus passagères à l'intérieur des mêmes domaines relationnels.

Les dispositions comportementales risquées peuvent être exacerbées par la confrontation
relationnelle persistante (par exemple la victimisation chronique) et tempérées par un
avantage relationnel stable (par exemple la stabilité de l'acceptation par le groupe de pairs).

Augmenter la probabilité des enfants à établir 
 lorsqu'ils entrent à maternelle. Dans notre échantillon, 25 à 35 % des enfants

avaient des attitudes mitigées ou négatives envers l'école à partir du deuxième mois de
maternelle. Aussi, une fois que les enfants avaient développé une impression négative de
l'école, leur attitude devenait souvent beaucoup plus négative au fur et à mesure qu'ils

des attitudes et des sentiments positifs

envers l'école
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passaient d’une année à l’autre. En conséquence, avant que les enfants n'entrent à l'école,
l'objectif clé est d'établir une ligne de communication avec les familles et avec les
enseignants préscolaires et des services de garde pour habiliter les enfants à développer
des attentes réalistes à propos : a) des buts de l'école et b) de ce qu'on leur demandera de
faire à la maternelle et en première année, incluant les tâches sociales autant que scolaires
(par exemple, se faire des amis, établir une relation avec l'enseignant, participer activement
aux activités d'apprentissage en classe).

Lorsque les enfants entrent à la maternelle, les membres de la famille et le personnel
scolaire devraient être attentifs (et essayer d'améliorer, si nécessaire) aux sentiments de
l'enfant envers l'école et à 

. Nos travaux suggèrent que chez les jeunes enfants, la « colle » qui
les aide à s'identifier ou à « s'attacher » à l'environnement scolaire est de nature sociale
plutôt que scolaire. En ce qui concerne ce point, un « cycle » essentiel ou chaîne
d'événements ressort de nos résultats : 1) lorsque les enfants entrent à la maternelle, ceux
qui agissent de façon coopérative envers les autres et qui se retiennent de poser des actes
agressifs ou antisociaux développent des relations sociales plus favorables avec les pairs et
avec les enseignants en classe. 2) Les enfants qui développent des liens favorables et
sécurisants sont plus intéressés et plus impliqués dans les activités d'apprentissage et sont
davantage capables de faire face aux défis dans la classe. 3) L'engagement qui semble
provenir des relations favorables avec les pairs et avec les enseignants favorise des taux
plus élevés d'apprentissage et se traduit par des gains supérieurs en terme de succès
pendant l'année scolaire. Afin d'aider les enfants à tirer profit de ce cycle, il serait bénéfique
d'instituer des activités visant à établir des relations tôt dans l'année scolaire. Ces activités
seraient conçues dans le but de : a) aider les enfants à apprendre des habiletés pro sociales
et à s'abstenir d'avoir des comportements agressifs ou antisociaux b) encourager chaque
enfant à se faire au moins un ami dans sa classe et c) établir des interactions favorables
avec leur enseignant en classe.

la qualité des relations qu'ils établissent avec les camarades de

classe et les enseignants

Inscrire les enfants dans des programmes destinés aux jeunes enfants et qui les aident à
développer des relations sociales avant d'entrer au primaire. Les enfants qui possèdent déjà
des capacités à se faire des amis et des comportements de coopération ont davantage de
chances de forger des relations favorables à l'école qui peuvent les aider à réussir à la
maternelle et aux années du primaire.
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Introduction

L’entrée des enfants à la maternelle et les compétences qu’ils possèdent au moment d’entrer à
l’école déterminent leur réussite scolaire à long terme.1,2 Aux États-Unis, l’objectif principal de
Goals 2000 établi par le National Education Goals Panel était de « s’assurer que tous les enfants
qui entrent à l’école soient prêts à apprendre. »3 Environ deux décennies plus tard, le système
américain d’éducation à la petite enfance a sensiblement évolué en termes d’investissement,
d’effectifs et de perfectionnement du personnel,4,5 et cela dans l’optique de favoriser la maturité
scolaire. En 2015, une loi portant sur la réussite scolaire pour tous, connue sous le nom de « Every
Student Succeeds Act » (ESSA) a réaffirmé l’importance de la maturité scolaire en demandant aux
États de consigner la manière dont les programmes de prématernelle permettent le
développement des compétences de base. Partout dans le monde, les pays investissent en vue
d’améliorer la qualité et la portée de leur système d’éducation à la petite enfance, comme en
témoigne l’augmentation de 16 % des effectifs de prématernelle dans le monde entre 1990 et
2014.6

Sujet

Il n’existe actuellement aucun indicateur permettant de savoir si un enfant est prêt pour l’école
maternelle.7,8 Cette préparation comprend un éventail de compétences et de domaines de
développement. Selon la définition actuelle du Département de l’éducation des États-Unis, les «
habiletés nécessaires à l’entrée à l’école » sont : le développement du langage et
l’alphabétisation, les connaissances cognitives et générales (p. ex., premières habiletés
mathématiques, premières expériences scientifiques), les modes d’apprentissage, le bien-être
physique et le développement moteur, ainsi que le développement socioaffectif.9
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Certaines recherches suggèrent que les résultats scolaires des enfants, en particulier les bons
résultats, se stabilisent nettement après les premières années d’école.10,11 Par ailleurs, on
reconnaît que les interventions ont plus de chances de réussir pendant les premières années
d’école.12 Ainsi, les chercheurs, les décideurs politiques, les éducateurs et les parents se débattent
avec la question de savoir ce que signifie réellement « être prêt(e) pour l’école ». 

Ce bref rapport résume les données sur la transition vers l’école et sur les aptitudes nécessaires à
l’entrée à l’école dans le but de décrire les définitions des diverses parties prenantes sur ces
aptitudes, sur leurs caractéristiques et sur ces aptitudes en tant que conséquences des
expériences au cours de la petite enfance.

Contexte pratique

Les enfants et leur famille vivent une importante discontinuité lorsqu’ils effectuent la transition
vers la maternelle. Ce changement est remarquable malgré le fait que près de 80 % des enfants
américains se font régulièrement garder par des personnes autres que leurs parents avant cette
transition.13 Actuellement, aux États-Unis, l’accent mis sur les priorités académiques et la rigueur
accrue constituent un défi pour les enfants lorsqu’ils commencent leur éducation formelle.
L’insistance sur la reddition de comptes a entraîné un curriculum concentré, et l’on s’attend à ce
que les enfants réussissent à des niveaux scolaires élevés à des âges plus précoces. L’instruction
des mathématique et de l’écrit dirigée par l’enseignant prend une place de plus en plus
importante dans les classes de maternelle, alors que le jeu libre en classe et le temps périscolaire
se raccourcissent.14

La transition vers la maternelle est devenue une question de plus en plus manifeste au fur et à
mesure que le gouvernement fédéral et celui des États explorent les mérites des programmes
préscolaires financés par le fédéral. Une enquête nationale auprès des enseignants de maternelle,
dont l’objectif était d’étudier les avis des enseignants sur la transition scolaire, a révélé que près
de la moitié des enfants entrant à l’école avaient éprouvé des difficultés lors du passage à la
maternelle. Parmi celles-ci, la difficulté à suivre les consignes constitue le problème le plus
fréquemment relevé par les enseignants de maternelle.15 Pour améliorer la transition vers la
maternelle, toutes les ressources du foyer, de l’école, du voisinage et de la communauté doivent
être mobilisées afin de préparer l’enfant à l’école.16 Quelques initiatives prometteuses ont été
annoncées, notamment : l’élargissement de l’accès aux programmes préscolaires de qualité,17

l’augmentation des activités préparant à l’entrée en maternelle,18 et la création de liens plus
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solides entre le milieu familial et le milieu scolaire.19 

De plus, les enfants qui entrent à la maternelle sont différents de ceux de la génération
précédente : ils proviennent de milieux de plus en plus diversifiés en ce qui a trait à la race, à
l’appartenance ethnique, au niveau économique et à la langue.20 Par exemple, dans les
établissements préscolaires américains « Head Start », 29 % des enfants et familles sont afro-
américains, 38 % sont identifiés comme « Latinos », et 29 % parlent une langue étrangère à la
maison (différente de l’anglais).21 Les approches prometteuses permettant de soutenir la transition
des enfants vers la maternelle doivent identifier et exploiter toute la diversité des forces
familiales.

Contexte de la recherche

Trois importantes recensions des écrits contiennent des discussions informées sur les aptitudes
nécessaires à l’entrée à l’école. La première est basée sur des études de grande ampleur qui
examinent les opinions des parties prenantes (enseignants de maternelle et parents par exemple)
et leur perception des aptitudes nécessaires à l’entrée à l’école. La deuxième recension des écrits
se penche sur les définitions de ces aptitudes en prenant en compte l’importance relative des
aptitudes cognitives, sociales et d’autorégulation et l’âge chronologique. La troisième recension
des écrits examine les aptitudes nécessaires à l’entrée à l’école et les répercussions chez l’enfant
lors des premières années d’école en fonction de l’expérience éducative précoce et des processus
sociaux de la famille.

Questions clés pour la recherche

Les questions clés pour la recherche sont les suivantes : comment les enseignants et les parents
définissent-ils les aptitudes nécessaires à l’entrée à l’école? Quels sont les marqueurs cognitifs,
sociaux, d’autorégulation et chronologiques de ces aptitudes? Quels sont les contextes de
services de garde et du foyer associés à ces aptitudes?

Résultats de la recherche

Aptitudes nécessaires à l’entrée à l’école : définition des enseignants et des parents

Les études ont examiné la définition des aptitudes nécessaires donnée par différentes parties
prenantes pour le processus de transition vers la maternelle. Une étude nationale des enseignants
de maternelle effectuée par le National Center for Educational Statistics a montré que les
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enseignants considéraient les enfants comme « aptes » s’ils étaient en bonne santé physique,
bien reposés et bien nourris, capables de communiquer oralement leurs besoins, désirs et
pensées, curieux et enthousiastes face à de nouvelles activités. Étonnamment, les enseignants
n’accordaient pas d’importance particulière aux compétences en calcul, en lecture ou en écriture.
22 Selon une autre étude, les enseignants accordent davantage d’importance aux aptitudes
d’autorégulation et de communication qu’aux compétences académiques.23 En revanche, les
parents définissent généralement les aptitudes à l’entrée à l’école en termes de compétences
scolaires, comme celle de compter, nommer des objets, ou identifier des lettres.24 

Aptitudes nécessaires définies par les marqueurs cognitifs, sociaux, d’autorégulation et

chronologiques

On a démontré que des signes précoces d’habiletés cognitives et de maturité étaient associés à la
performance scolaire de l’enfant, c’est pourquoi on a eu recours à cette approche hautement
intuitive de l’évaluation des capacités nécessaires pour juger si un enfant était prêt pour le
contexte scolaire.25 Des travaux de méta analyse montrent que les évaluations cognitives
préscolaires et à la maternelle prédisent en moyenne 25 % de variance lors d’évaluations
cognitives au début de l’école élémentaire.26  Ces indicateurs cognitifs ont donc leur importance,
mais d’autres facteurs permettent d’expliquer l’essentiel de la variation entre les premiers
résultats scolaires.

De nombreuses observations montrent le rôle significatif de l’autorégulation et du fonctionnement
exécutif.27,28 Celles-ci sont d’ordre neurobiologique et procurent une base pour plusieurs des
comportements et habiletés requis à la maternelle.29-31 La capacité à suivre de façon sélective, à
manifester des réponses sociales appropriées et à continuer à s’engager dans des tâches
scolaires sont des facteurs qui contribuent aux « aptitudes nécessaires à l’entrée à l’école » et à
leur définition. Par ailleurs, les diverses « capacités d’apprentissage » des enfants, qui
comprennent la maîtrise des émotions, l’attention, la persévérance et l’attitude les aident à
exploiter les possibilités d’apprentissage en classe et présagent d’une réussite scolaire au cours
des années d’études primaires.32,33

D’autres recherches attirent l’attention sur le lien entre la performance scolaire de l’enfant et les
aptitudes sociales reliées à l’apprentissage. Par exemple, les premières aptitudes socioaffectives
et d’adaptation de l’enfant (ex. relations avec les pairs, émotions positives, et comportement
prosocial) sont associées aux résultats scolaires et à la participation en classe des élèves de
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maternelle.34-36 À l’inverse, les problèmes de comportement, tels que l’agressivité ou le retrait,
perturbent l’apprentissage en classe.37

L’âge de l’enfant est aussi un marqueur des aptitudes nécessaires à l’entrée à l’école dans la
mesure où il indique la maturité dans les domaines cognitif, social et d’autorégulation. La
recherche sur l’effet de l’âge est mitigée. Par exemple, certaines études suggèrent que même s’il
est avantageux pour les enfants d’être un peu plus âgés au moment de la transition vers la
maternelle, ces effets disparaissent vers la troisième année.38,39 D’autres travaux révèlent que
l’abaissement de l’âge limite pour l’entrée à la maternelle à l’échelle de l’État (élevant l’âge des
élèves de maternelle, en moyenne) est associé à de meilleurs résultats en 4e et en 8e année.40

Quels sont les antécédents des « aptitudes nécessaires à l’entrée à l’école? »

La recherche démontre que les attributs de l’environnement de garde des enfants contribuent
directement à leur transition vers l’école et à leur adaptation. Les interactions stimulantes et
encourageantes entre l’enseignant et l’enfant dans les classes de la petite enfance peuvent
améliorer les capacités socioaffectives et académiques des élèves.41-44 Les environnements
préscolaires ou les services de garde de qualité prédisent une adaptation facilitée à la maternelle,
45 améliorent les compétences préscolaires, renforcent les habiletés sociales et d’autorégulation46

et réduisent la probabilité de certains problèmes comme le redoublement.47 Une meilleure
formation de l’intervenant en services de garde et un ratio enfant-personnel réduit ont aussi été
associés à la compétence cognitive avant l’entrée à l’école.48 De plus, les recherches révèlent que
les enfants qui sont confrontés tôt à un environnement adverse, comme le fait de grandir au sein
d’une famille à faible revenu ou défavorisée, sont ceux qui ont le plus à gagner d’une expérience
en classe de qualité.49,50

Le processus familial influence aussi les compétences des enfants lorsqu’ils entrent à l’école. Il y a
une corrélation claire et bien documentée entre la qualité des relations parent-enfant,
particulièrement la sensibilité et la stimulation parentale, et la réussite scolaire précoce.51-55 Le
comportement des parents envers leurs enfants et la stimulation, le matériel et les routines qu’ils
procurent au foyer sont des aspects clés des facteurs familiaux qui ont des effets importants sur
l’adaptation des enfants pendant les premiers mois et les premières années de l’école.56,57 En
outre, l’implication des parents dans l’école de leurs enfants, notamment la participation aux
activités scolaires et la présence aux réunions de parents d’élèves, présage de l’obtention de bons
résultats plus rapidement.58
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Conclusion

Les données suggèrent que les aptitudes nécessaires à l’entrée à l’école constituent un facteur
important pour prédire la réussite scolaire des enfants et que les interprétations de ces aptitudes
sont multidimensionnelles. Les enseignants et les parents ont différentes définitions de ces
aptitudes – les enseignants insistent sur les aptitudes dans les domaines sociaux et
d’autorégulation, alors que les parents mettent l’accent sur les aptitudes scolaires de base. La
recherche montre que les habiletés cognitives, les compétences sociales et d’autorégulation
procurent une base pour la réussite scolaire et que, pris isolément, l’âge chronologique n’est pas
un indicateur efficace des aptitudes nécessaires à l’entrée à l’école. Les prédicteurs précoces de
la réussite scolaire indiquent la contribution de relations positives avec les pairs et de processus
familiaux stimulants et sensibles, et à certains égards, d’environnements de garde de qualité.

Implications

Les programmes conçus pour préparer les enfants à la maternelle devraient s’attacher à renforcer
les aptitudes d’autorégulation, et leurs habiletés sociales et cognitives des enfants.59 Les parents,
tout comme les enseignants de la petite enfance contribuent largement à cette préparation. 

Il est essentiel pour les spécialistes d’avoir conscience du caractère multidimensionnel d’une telle
préparation et de l’importance des relations précoces entre les enseignants et les enfants. Des
pratiques de transition sont nécessaires afin d’aider les familles et les écoles à développer des
attentes cohérentes pour l’année de maternelle. Étant donné la diversité grandissante dans les
écoles américaines et l’augmentation de la rigueur académique dans les premières années
scolaires, des ressources supplémentaires dédiées à de telles pratiques de transition pourraient
être bénéfiques pour les enfants, particulièrement pour ceux qui sont à risque de problèmes
scolaires précoces.
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Transitions scolaires/aptitudes nécessaires à l’entrée à l'école : une conséquence du

développement des jeunes enfants. Commentaire sur Ladd

Introduction

Les travaux empiriques et théoriques du Pathways Project, tels que soulignés par Gary Ladd, ont
plusieurs forces. Le devis longitudinal et l'attention soigneuse portée à l'évaluation des influences
multiples sur le fonctionnement de l'enfant dans le contexte de l'environnement scolaire
permettent de bâtir des fondations solides en ce qui a trait aux résultats du projet, augmentant
ainsi l'assurance que ces derniers fournissent une information valable et utile sur la transition vers
l'école. Dans l'ensemble, la force du Pathways Project réside peut-être dans le fait que son
attention est explicitement centrée sur les relations et sur la perspective holistique quant à la
réussite scolaire et au fonctionnement de l'enfant au sein de l'école. Le projet indique clairement
qu'un ou deux indicateurs de l'adaptation pris isolément ne peuvent pas nous renseigner
complètement sur la réussite ou sur la difficulté de l'enfant à effectuer la transition vers l'école.
C'est un point très important. En situant les enfants dans leurs contextes, le projet évite les
conclusions d'effets principaux au profit d'explorations théoriques significatives des
caractéristiques de l'enfant au sein de la classe et des impacts de la classe sur l'enfant en
présence de ses caractéristiques distinctes.

Recherche et conclusions

La perspective longitudinale du projet permet l'examen des antécédents - liens de conséquence
entre les aspects précoces de l'adaptation et de la réussite ou des difficultés subséquentes à
l'école. Ces liens sont extrêmement importants lorsqu'il s'agit de faire des déductions sur les
caractéristiques particulières de l'enfant ou sur les configurations de caractéristiques. La
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perspective longitudinale permet aussi d'effectuer certaines estimations concernant la stabilité
des caractéristiques individuelles particulières associées au risque de problèmes d'adaptation
subséquents. Par exemple, des niveaux plus élevés de comportements d'internalisation ou
d'externalisation peuvent prédisposer un individu au risque, mais à quel point ces comportements
sont-ils stables dans le temps ? Quelles caractéristiques chez les enfants, dans les foyers, dans les
classes et dans les écoles sont associées à la stabilité ou au changement ? Ce ne sont que
quelques-unes des questions importantes qui ont été couvertes ou qui vont l'être par Ladd et ses
collègues dans leur recherche. L'élément le plus impressionnant de cette recherche est la
présence des approches à la fois orientées sur les variables et sur les personnes dans l’explication
des conclusions. Dans une approche orientée sur les variables, on a découvert un appui pour le
modèle additif des composantes « enfant » et « environnement ». C'est-à-dire que les tendances
agressives chez les enfants augmentaient le risque d'une faible adaptation à l'école dans le cas de
rejet chronique par les pairs et de confrontation. Cependant, dans le cas de relations favorables et
continues avec les pairs, le risque de faible adaptation à l'école associé à des tendances
agressives chez les enfants était réduit. Ce résultat a été confirmé par une analyse orientée sur
les personnes dans laquelle un certain nombre de variables qui caractérisaient les histoires
relationnelles étaient utilisées pour catégoriser les enfants agressifs qui avaient des relations
favorables continues ou confrontantes avec leurs pairs. On a découvert que les enfants qui
présentaient de façon évidente davantage de variables en faveur des relations de soutien
s'adaptaient mieux à l'école.

Bien que la recherche de Ladd soit généralement très solide, la base théorique de sa
concentration sur les relations et sur le comportement social comme composantes importantes de
l'adaptation à l'école demeure limitée. De plus, bien que cette approche envers le fonctionnement
de l'enfant soit valable et utile, elle manque de formulation théorique et empirique claire sur la
façon dont les relations et le développement social sont liés à la réussite scolaire au sein de
l'école. C'est presque comme si, en réaction à des approches cognitives plus traditionnelles
envers l'adaptation à l'école, les aspects de l'attention, de la mémoire et de l'auto-régulation
cognitive avaient été ignorés. Cependant, il n'y a aucun doute que la concentration sur les
relations devrait comprendre ces habiletés cognitives puisque l'adaptation à l'école doit jusqu'à un
certain point passer par elles.

En résumé, la recherche de base de Ladd fournit une concentration qui est propice à poser
diverses questions sur l'interface entre la cognition et l'émotion lors de la transition des enfants
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vers l'école. La recherche de Ladd reste fermement ancrée au niveau psychologique de
l'explication, tout en nous encourageant à examiner les analyses neurologiques et moléculaires.
Elle prend aussi en compte les influences de l'école et de la communauté, puisque les fondations
sociales de l'adaptation à l'école croisent les aspects cognitifs de l'engagement et de la réussite.1

En effet, l'influence de l'expérience précoce sur l'adaptation subséquente à l'école risque d'être
critique. Cependant, l'approche proposée par Ladd et ses collègues ne porte pas assez attention
aux premières 4 et 5 années qui précèdent la transition d'un enfant vers l'école. Évidemment,
aucun programme de recherche n'est capable de tout faire. Le travail de Ladd ne fait pas
exception et doit être complété par de la documentation sur les expériences des jeunes enfants et
sur la grande variation en terme de fonctionnement social et cognitif que les enfants amènent à
l'école.

Âge d'entrée à l'école. Commentaire sur Stipek

Introduction

En contraste avec l'explication de Ladd sur le Pathways Project, la revue de documentation de
Stipek situe la discussion sur la transition vers l'école à l'intérieur d'une question clef autour de
laquelle une multitude de points peuvent être abordés. À quel âge les enfants sont-ils prêts à
entrer à l'école ?

Recherche et conclusions

Dans sa recension de la documentation pertinente, Stipek clarifie le fait que les approches
transversales de la relation entre l'âge d'entrée à l'école, d'une part, et les résultats scolaires,
d'autre part, ont eu une portée très limitée et ont produit peu d'éléments intéressants pour
alimenter notre compréhension de la réussite ou des difficultés des enfants lors de la transition
vers l'école. La documentation sur l'âge d'entrée à l'école a plutôt entraîné la découverte
surprenante selon laquelle l'école dynamise la croissance cognitive dans certains domaines. Cette
découverte a des implications considérables en ce qui a trait à la compréhension du
développement cognitif et de la relation entre la scolarisation et l'intelligence. Cependant,
l'absence de données sur l'impact possible de l'âge de l'entrée à l'école sur le développement
social des enfants représente une limite importante de cette recension (et peut être de la
documentation en général).
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Étant donné la démonstration claire de Ladd sur la relation entre les processus de socialisation et
la transition vers l'école, l'impact possible de l'entrée précoce à l'école sur la transition vers l'école
à travers les processus de développement social semble très significatif. Cependant, comme c'est
probablement plus le cas (et tel qu'exprimé clairement par Stipek), l'âge de l'entrée à l'école est
vraiment un faible marqueur en ce qui a trait aux variables pertinentes à la transition vers l'école.
Comme le fait remarquer Stipek dans sa conclusion, les questions pertinentes à propos de la
transition vers l'école concernent les antécédents et les déterminants des compétences et des
habiletés qui favoriseront le processus d'adaptation précoce. Les résultats concernant l'âge
d'entrée à l'école sont en fait peu parlants concernant cet aspect important de la transition vers
l'école.

La brève recension effectuée par Stipek à propos de la documentation sur l'âge d'entrée à l'école
identifie un point important, à savoir la nécessité d'examiner le développement des habiletés de
réflexion de base qui se fait avant l'entrée à l'école. Cependant, la recension se limite aux
implications cognitives de l'âge d'entrée à l'école. Il est certain que le fait d'être le plus jeune ou le
plus âgé au sein de la première classe de maternelle a des implications sur les relations avec les
pairs et sur les attentes des enseignants. Bien que la documentation sur l'âge d'entrée à l'école
n'ait pas considéré ces domaines, il existe une documentation substantielle sur chacun d'eux qui
est pertinente à la question de l'âge d'entrée à l'école et à l'examen de l'impact de l'âge d'entrée
à l'école sur la réussite scolaire et sur l'adaptation.2

La recherche future devrait comprendre une perspective longitudinale sur la question et
considérer davantage la documentation concernant l'âge de l'entrée à l'école qui tient compte des
forces et des faiblesses méthodologiques des études individuelles. Une telle recherche fournirait
une base permettant une évaluation plus exacte de l'utilité limitée des résultats sur l'âge d’entrée
à l'école lorsqu'il est question d'élaborer des politiques concernant l'adaptation des enfants à
l'école.

Implications pour les perspectives politiques et de développement

Les discussions des auteurs concernant les implications sur les politiques du travail empirique
qu'ils ont recensé sont très pertinentes. Stipek a raison quand elle évalue que l'âge de l'entrée à
l'école est tout simplement inutile lorsqu'il s'agit d'élaborer des politiques concernant la transition
vers l'école. Cependant, alors que l'âge de l'entrée à l'école n'est pas une mesure utile,
l'introduction précoce à « l'école » (c'est à dire les services de garde éducatifs précoces) est un
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prédicteur clair et important d'adaptation subséquente à l'école chez les enfants à risque d'échec
scolaire. Ce point constitue une implication fondamentale pour les politiques, implication à
laquelle Stipek et Ladd font allusion dans leurs articles.

La recherche sur la transition vers l'école et sur l'adaptation à cette dernière est de plus en plus
précise en ce qui a trait aux aspects du fonctionnement de l'enfant qui sont pertinents aux
transitions réussies. Les habiletés et les relations sociales, ainsi que des habiletés cognitives clés,
des capacités précoces d'alphabétisation, la capacité à apprendre à compter et les habiletés méta
cognitives constituent les caractéristiques sur lesquelles repose la réussite de la transition pour
l'enfant. Les politiques devraient donc viser à accroître les expériences préscolaires et scolaires
précoces qui se construisent sur ces aspects empiriquement validés du fonctionnement. On doit
s'occuper des questions concernant la formation des enseignants, la prestation de service pour les
familles dans le besoin et pour les enfants défavorisés ainsi que de la mise en place
d'environnements de garde qui fournissent aux enfants les bases sociales et cognitives qui
améliorent la transition vers l'école. De plus, on a besoin d'un système permettant d'assurer la
qualité et l'utilité de ces services.

Les personnes intéressées à développer et à évaluer l'efficacité et l'efficience des programmes qui
favorisent la réussite des transitions scolaires seront confrontées au dilemme de taille posé par
leur mise en œuvre. Dans sa discussion sur les implications de cette recension, Ladd se concentre
sur les programmes à mettre en œuvre pendant les premières années de transition scolaire. Il
formule plusieurs excellentes suggestions sur les façons de structurer les environnements
propices à des transitions réussies. Cependant, dans la proposition de Ladd, on sait implicitement
que les services dispensés uniquement au préscolaire ou dans les premières années scolaires ne
sont probablement pas suffisants en soi pour améliorer les transitions dans le cas des enfants à
risque d'échec scolaire. En conséquence, il est nécessaire d'implanter des services intégrés au
niveau préscolaire et scolaire, promulgués par des organismes et des systèmes de services dans
plusieurs communautés qui sont susceptibles d'avoir des interactions limitées. Ainsi, dans la
recension effectuée, le besoin le plus pressant en terme d'implication et de politiques est de
coordonner les services pré et post scolaires afin de maximiser la réussite des enfants lorsqu'ils
entrent à l'école.
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Introduction

Dans la culture occidentale actuelle, la période d’âge de 5 à 7 ans représente un point de
transition culturelle obligatoire entre le moment où l’enfant passe du temps exclusivement dans la
famille et peut-être dans un milieu de garde intime et celui où il passe une importante quantité de
temps dans le contexte plus large et moins intime du milieu scolaire publique.1 Cette transition est
un défi pour l’enfant et pour la famille, en ce sens que de nouveaux comportements et de
nouvelles compétences sont requis dans ce nouveau milieu. Certains enfants sont capables de
bien effectuer cette transition, de se comporter habilement avec leurs pairs, de bien interagir
avec les enseignants dans ces environnements sociaux nouveaux et semblent généralement bien
adaptés, ce qui prédit la réussite pendant les années de l’école élémentaire.2 D’autres enfants ne
font pas cette transition aussi facilement. Ladd et Stipek examinent les résultats de recherche
pertinents à la compréhension de cette transition. Ladd détaille la recherche qu’il a effectuée avec
ses collègues et qui permet de comprendre les processus qui influencent l’adaptation de l’enfant
lorsqu’il entre à la maternelle à l’âge de 5 ans. Stipek résume la recherche sur l’âge de l’entrée à
l’école comme pratique qui soutient ou qui entrave l’adaptation des enfants dans la transition vers
la maternelle.

Transition vers l'école/préparation à l’école. Commentaire sur Ladd

Recherche et conclusions

Lorsque l’on examine les conclusions auxquelles arrivent Ladd et Stipek, il est important de
considérer en premier lieu la qualité du travail. Les conclusions provenant de recherches
médiocres devraient obligatoirement avoir moins d’impact sur la pratique et sur les politiques que
les résultats obtenus à partir d’excellentes recherches.
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Les travaux de Ladd sont un exemple d’excellence conceptuelle et méthodologique. Du point de
vue conceptuel, la prise en compte de multiples niveaux de facteurs qui peuvent « interagir »
pour former différentes trajectoires de progrès scolaire pour différents enfants amène nos
connaissances au-delà des modèles de développement basés sur « les effets principaux » qui
conceptualisent chaque influence comme apportant une contribution indépendante. Le modèle
limité d’effets principaux caractérise la plupart de la recherche sur l’adaptation scolaire précoce.
Le modèle plus large utilisé par Ladd incorpore les points de vues holistiques, contextuels,
écologiques et transactionnels de développementalistes de premier plan comme Magnusson,
Bronfenbrenner et Sameroff. Il fournit de l’information sur les processus et les interactions entre
les facteurs qui mènent aux difficultés scolaires des enfants par rapport à ceux qui favorisent une
adaptation en douceur à l’école.

En matière de méthodologie, les travaux de Ladd sont novateurs. La définition de la réussite
scolaire va au-delà des résultats de l’enfant aux tests qui mesurent les progrès scolaires et inclut
une conceptualisation plus étendue de l’adaptation de l’enfant. Ainsi, un enfant est considéré
comme réussissant à l’école quand il développe une attitude positive envers l’école et les
apprentissages, lorsqu’il tisse des liens sociaux positifs avec les enseignants et les camarades de
classe, lorsqu’il vit des émotions positives et rassurantes plutôt que de l’anxiété ou de la solitude,
lorsqu’il participe à la classe et fait preuve d’un engagement positif, et lorsque l’enfant progresse
et a de bons résultats scolaires. Cette vision plus large de la réussite scolaire reconnaît l’enfant
dans sa globalité ainsi que l’importance des facteurs relationnels, émotifs, cognitifs et d’attitude
en plus des progrès scolaires de l’enfant.

Je suis d’accord avec les conclusions de Ladd, mais je trouve utile de les examiner à la lumière du
concept du maintien du comportement ou du risque. En comprenant les trajectoires qui posent
des problèmes aux enfants à l’école, il semble que les dispositions précoces de comportements
agressifs et de retrait sont susceptibles de provoquer des difficultés à nouer des relations
positives avec les pairs à l’école. Le fait de prendre en compte tous ces facteurs ensemble permet
une meilleure compréhension des difficultés d’adaptation scolaire, parce que lorsque des
dispositions comportementales nombreuses conduisent à des difficultés chroniques avec les pairs,
les enfants montrent davantage d’inadaptation psychologique et scolaire tout au long des
premières années à l’école. Quand l’environnement scolaire n’entretient pas le risque précoce
(l’enfant noue des relations positives avec les pairs malgré les dispositions comportementales
précoces à l’agressivité ou à l’anxiété et au retrait), les enfants ne manifestent pas de difficultés
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d’adaptation à long terme. Cette notion d’entretien des problèmes par le contexte scolaire peut
être utile parce que les écoles ont tendance à juger l’enfant et la famille comme responsables du
comportement de l’enfant et de sa réussite, mais ne considèrent pas la façon dont le contexte
scolaire peut entretenir ou réduire le risque précoce.

Implications

Ceci nous amène directement aux implications en matière de politiques et de services. Les
travaux de Ladd ont des implications importantes sur la création d’environnements scolaires qui
entretiennent ou minimisent les dispositions précoces envers des comportements problématiques
et les profils de comportement chez les enfants. Les recommandations de Ladd concernant ces
problèmes sont raisonnables, mais sont uniquement centrées sur l’amélioration de relations
dyadiques entre les enfants. Il est très probable que le contexte général et l’atmosphère de la
classe influencent le type d’interactions qui se produisent entre les enfants. Les classes qui se
centrent sur le respect et le soutien mutuel sont susceptibles de créer un type de contexte où la
persécution et le rejet des individus sont moins probables. En plus des efforts d’amélioration des
relations de l’enfant avec ses pairs, on devrait considérer la qualité de l’environnement global de
la classe.

Âge d’entrée à l’école, commentaire sur Stipek

Recherche et conclusions

Les résultats d’un certain nombre de recherches soigneusement effectuées et portant sur l’âge de
l’enfant à l’entrée à l’école font partie de la recension de Stipek. Cette recension suggère que
l’âge d’entrée à l’école en temps que variable unique n’explique pas grand-chose sur les
différences de réussite scolaire des enfants. Stipek suggère que la recherche sur l’âge d’entrée à
l’école n’appuie pas une politique d’entrée à l’école précoce ni tardive. Ceci constitue une autre
démonstration de la faiblesse d’explications basées sur une cause unique en matière d’adaptation
à l’école. Cette recherche semble prouver que les jeunes enfants profitent du contexte scolaire et
font des progrès en dépit de leur âge d’entrée à l’école. Stipek prétend que l’on devrait plutôt
insister sur l’élaboration de contextes de classes qui soutiennent le plus possible le
développement d’aptitudes sociales et scolaires des enfants, en sous-entendant que les enfants
de tout âge sont « prêts à apprendre ». Cette recommandation va dans le même sens que les
travaux de Ladd et suggère que les progrès de l’enfant dans les domaines sociaux et scolaires
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sont importants pour son adaptation à l’école, et en conséquence, que les écoles devraient
prendre en considération l’adéquation de leurs classes pour le développement social et scolaire
de l’enfant. Ces deux aspects sont intimement liés en ce qui concerne le développement, tel que
démontré par les travaux de Ladd.

Implications

Deux implications clés ressortent de ces travaux. Premièrement, nous devons interpréter plus
largement la « réussite » des enfants dans la classe. Étant donné que les aspects du
développement sont intimement liés et font partie intégrante de « l’enfant dans sa globalité », il
est essentiel de comprendre les aspects de l’adaptation sociale, émotive, comportementale et
scolaire. Les travaux de Ladd démontrent le pouvoir des relations sociales pour imposer
différentes trajectoires aux enfants qui ont des difficultés précoces. Ces trajectoires sont
associées à l’engagement et à l’attachement des enfants envers l’environnement scolaire plutôt
qu’à l’entretien des difficultés comportementales et la désaffection envers l’école. Le centrage
étroit sur les compétences scolaires des enfants passe à côté des progrès importants que les
enfants doivent faire pour s’adapter à la classe. Deuxièmement, le contexte de la classe est
important parce qu’il peut contribuer à entretenir le risque ou à le contrecarrer. On porte peu
d’attention à la qualité de l’environnement de la classe. On laisse les enseignants bâtir leur
environnement comme bon leur semble. Ces environnements doivent être bâtis dans le but de
satisfaire les besoins des enfants au sein de la classe.
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Introduction et sujet

Les législateurs, les décideurs politiques et les éducateurs considèrent de plus en plus les
aptitudes nécessaires à l’entrée à l’école comme les clés de l’amélioration des résultats scolaires
pour tous les enfants. Ces aptitudes signifient autant les habiletés sociales et scolaires des
enfants au moment d’entrer à l’école que le degré de préparation des écoles à desservir tous les
enfants. Cet accent sur le degré de préparation des écoles nous amène naturellement à
concentrer notre attention sur les services et les programmes mis en place par les écoles ou les
enseignants, et qui influencent les transitions scolaires des jeunes enfants. Love, Logue, Trudeau
et Thayer1 soutiennent que les ingrédients clés d’une transition réussie sont les « activités et les
événements (au-delà des programmes scolaires et préscolaires) conçus dans le but de surmonter
les discontinuités qui peuvent perturber le développement et l’apprentissage de l’enfant ». Bien
que les expériences de grande qualité avant le début de l’école et que les programmes
d’éducation primaire de grande qualité soient très importants pour la réussite de l’enfant, il faut
aussi porter attention aux discontinuités entre les milieux.

Contexte de la recherche

Les écoles prêtes à recevoir les enfants, selon Pianta, Cox, Taylor and Early,2 ont trois
caractéristiques : 1) elles relient les familles, le contexte préscolaire et les communautés avec les
écoles rejoignant ainsi les différentes personnes concernées; 2) elles établissent des relations
avant le premier jour d’école et 3) elles rejoignent les différentes personnes concernées avec une
intensité appropriée. En se basant sur cette approche théorique, on devrait établir une alliance
entre l’enfant, l’enseignant de maternelle, celui de prématernelle, les pairs et le parent avant que
l’enfant n’entre en maternelle. L’établissement de ce système positif de relations entre ces
contextes sociaux est important pour la réussite des transitions.3,4 Les relations servent de
ressources pour les
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enfants lorsqu’ils entrent à l’école en permettant une communication claire, en procurant un sens
de familiarité pendant la transition et en facilitant les compétences sociales.

Problèmes et questions clés pour la recherche

Les questions clés pour la recherche dans le domaine des transitions scolaires se répartissent en
trois catégories principales : 1) quel type de services et de programmes aident le plus
efficacement les enfants lorsqu’ils effectuent cette transition? 2) quels types de services et de
programmes sont utilisés actuellement? et 3) comment faire en sorte que les services et les
programmes plus efficaces deviennent la norme? Nous disposons d’informations théoriques
solides pour guider nos convictions en matière de pratiques de transition, mais de peu de données
reliant les pratiques particulières aux résultats de l’enfant. Il existe une base de recherche plus
solide à partir de laquelle aborder les 2e et 3e questions clés pour la recherche.

Récents résultats de recherche

De récentes recherches ont fourni de l’information sur les pratiques que les enseignants utilisent
actuellement pour améliorer les transitions scolaires, sur les obstacles auxquels ils font face dans
la mise en place de pratiques plus efficaces et sur les possibles points d’intervention visant à
augmenter l’utilisation de pratiques plus efficaces. Pianta et al. ont eu recours à une enquête
complète représentative des enseignants de maternelle aux États-Unis. Ils ont découvert que bien
que presque tous les enseignants rapportaient certaines pratiques visant à faciliter les transitions
des enfants vers la maternelle, les pratiques qui seraient les plus efficaces selon la base théorique
– celles qui rejoignent les personnes ciblées, avant le début de l’année scolaire, avec une intensité
appropriée – étaient relativement rares. Les pratiques orientées vers le groupe et qui se
produisent après le début de l’année scolaire (par exemple les journées portes ouvertes) étaient
les plus communes, alors que les pratiques qui impliquaient un contact un à un avec les enfants et
les familles ainsi que celles qui se produisaient avant le premier jour d’école étaient rares. De
plus, Pianta et al. ont découvert que dans les écoles urbaines et dans les zones de plus grande
pauvreté ou de concentration d’étudiants appartenant aux minorités ethniques, les pratiques
individualisées avant le début de l’année scolaire prévalaient encore moins.

On a rapporté plusieurs obstacles à l’utilisation de pratiques de transition plus efficaces. Les
obstacles les plus courants cités par les enseignants lorsqu’il s’agissait de mettre en place des
pratiques de transition supplémentaires étaient la tension induite par les classes de grande taille,
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les listes d’élèves qui sont établies trop tard, les pratiques qui impliquent un travail estival non
rémunéré et le manque de plan de transition dans le district. Early et al. ont découvert que la
mise en place de pratiques optimales de transition, particulièrement celles qui avaient lieu avant
le début de l’année scolaire, posait un véritable défi quand les enseignants faisaient face à ces
obstacles.

Les activités de transition qui commencent avant le début de l’année scolaire nécessitent
davantage de préparation de la part de l’enseignant et de l’école (par exemple, les listes de
classes doivent être produites, les adresses et numéros de téléphone des enfants et des familles
doivent être connus) et requièrent des fonds supplémentaires pour payer les enseignants ou du
temps donné bénévolement par les enseignants. De la même façon, les pratiques impliquant une
interaction individuelle avec un enfant ou une famille demandent davantage de temps et de
planification que celles qui impliquent toute la classe en même temps. Ceci est en accord avec la
découverte selon laquelle les enseignants qui ont des classes de grande taille étaient moins
susceptibles d’utiliser des pratiques de transition avant le début de l’école, probablement à cause
du fardeau associé à la taille de ces classes.

Enfin, la communication et la coordination avec les milieux préscolaires – une pratique qui
soutiendrait les relations continues et diminuerait les discontinuités – présentent des défis parce
qu’elles requièrent la connaissance de la classe à venir et des contextes préscolaires, du temps et
de la volonté de la part du préscolaire ainsi que de la coordination avec plusieurs programmes
différents.

De façon frappante, Early et ses collègues ont découvert que les plus grandes différences entre
les groupes dans l’utilisation des pratiques de transition se situaient entre les enseignants qui
avaient reçu de la formation en cette matière et ceux qui n’en n’avaient pas reçu. Les enseignants
formés aux transitions étaient plus susceptibles d’utiliser tous les types de pratiques de transition,
accordant une certaine valeur au fait d’approcher les transitions à partir de plusieurs angles. Ils
commençaient avant le début de l’année scolaire et créaient une plus longue période de
transition. Ils s’efforçaient d’utiliser les pratiques individualisées, ainsi que les événements
orientés vers le groupe. Ils impliquaient le milieu préscolaire de l’enfant – utilisant l’information
fournie par ce milieu et coordonnaient les programmes et les objectifs avec ce milieu. Peu
d’enseignants ont suivi une telle formation, mais ces données indiquent qu’une telle formation
peut encourager l’utilisation de pratiques de transition plus complètes.
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Conclusions

L’adaptation des enfants à leurs expériences scolaires précoces a des conséquences à long terme
sur le développement cognitif et social et sur le décrochage scolaire.6,7,8 Ceci dit, on fait bien de
mettre l’accent sur l’optimisation des transitions scolaires de l’enfant.

Les transitions optimales à l’école sont mieux soutenues par des pratiques qui sont individualisées
et qui font participer l’enfant, la famille, et le milieu préscolaire avant le premier jour d’école. Les
pratiques qui établissent et favorisent les relations parmi les individus importants dans la vie de
l’enfant sont susceptibles de procurer les plus grands bienfaits à l’enfant. Malheureusement, la
recherche actuelle sur le statut des pratiques de transition vers l’école montre que ces stratégies
optimales de transition ne sont pas en vigueur à grande échelle. Les pratiques de haute intensité
sont celles qui prennent le plus de temps et qui sont les moins susceptibles d’être utilisées par les
enseignants du début du primaire. Les obstacles administratifs et structurels comme la
rémunération peu élevée des enseignants, les classes de grande taille et une coordination de
district peu adéquate suggèrent que les écoles ne sont peut-être pas « prêtes » à recevoir les
élèves de maternelle. Il est encourageant de constater que les enseignants qui ont reçu une
formation en transition sont plus susceptibles d’utiliser tous les types de transition.

Les données qui relient des pratiques particulières de transition aux résultats des enfants ne sont
pas disponibles, mais la base théorique solide dans ce domaine permet d’effectuer des
recommandations utiles aux enseignants et aux écoles qui travaillent à améliorer les transitions
de tous les enfants.

Implications

La recherche actuelle offre quelques pistes pour améliorer les transitions pour les jeunes enfants.
Premièrement, les écoles doivent se centrer sur une planification systématique des transitions des
enfants. Les plans doivent être coordonnés, flexibles, individualisés et porter une attention
particulière à aider les enfants et les familles à établir des relations avec les écoles et les pairs.

Deuxièmement, les écoles et les communautés doivent se concentrer sur la question du moment
adéquat pour s’assurer que le processus de transition commence bien avant le premier jour
d’école. Ceci garantit un temps suffisant pour établir des relations clés et une continuité entre les
environnements familiaux ou préscolaires et l’école. Les changements de niveaux de systèmes,
comme le fait de payer les enseignants pour qu’ils travaillent pendant l’été, le fait de produire des
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listes de classe tôt, d’avoir moins d’enfants par classe et de tenir des événements à l’école avant
le jour de la rentrée peuvent aider à créer un processus de transition plutôt qu’un événement de
transition.

Enfin, il y a des preuves selon lesquelles la formation des enseignants en pratiques de transitions
conduit à l’utilisation de pratiques de tous types. Ainsi, en procurant des formations à l’enseignant
dans ce domaine durant sa formation universitaire et lorsqu’il est en poste, on peut l’aider à
planifier cette assistance aux enfants et aux familles pour aider les enfants à réussir leur
transition.
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Introduction

Généralement, les décideurs politiques pensent que les transitions vers l’école sont des
expériences que les enfants acquièrent entre la fin de leurs années préscolaires ou
prématernelles et l’entrée à la maternelle. Cependant, les preuves s’accumulent et indiquent que
des interventions réalisées plus tôt dans la vie (dans les trois premières années) contribuent à
améliorer le développement ainsi que les chances d’une transition réussie. En plus des services

particuliers prônant la continuité décrite par Early,1 Pianta et al.,2 et d’autres,3 les enfants ont
besoin des bienfaits des programmes d’éducation précoce de qualité.

Sujet

Dans cet article, nous décrirons tout d’abord les qualités développementales importantes pour
réussir la transition vers l’école, et ensuite, la façon dont les programmes de qualité destinés aux
nourrissons et aux jeunes enfants contribuent aux caractéristiques du développement et de
l’apprentissage précoce des enfants.

Contexte de la recherche

Qu’est-ce qui est important pour réussir la transition entre le préscolaire et l’école?

Quand le National Education Goals Panel a décrit le premier objectif éducatif aux États-Unis, le
Goal One Technical Planning Group a innové en définissant non seulement les importantes
dimensions des « aptitudes à l’entrée à l'école », mais aussi les conditions essentielles pour
soutenir ces dimensions.4 Les cinq dimensions du développement et de l'apprentissage précoces
(les développements physique et moteur, le développement socio-affectif, les approches de
l'apprentissage, le langage, ainsi que le développement cognitif et celui des connaissances
générales) sont largement acceptées, sous une forme ou une autre. Les trois conditions de

©2009-2024 CEECD | PRÉPARATION À L'ÉCOLE 51



soutien identifiées incluent l'accès à des programmes préscolaires de qualité, les parents comme
premiers enseignants des enfants, ainsi qu'une alimentation et des soins appropriés. On a
démontré que les programmes de bonne qualité, destinés aux nourrissons et aux jeunes enfants,
étaient efficaces pour changer les environnements dans lesquels les bébés vivent pendant leur
prime enfance, en promouvant les conditions de soutien, et qu'ils amélioraient le développement
de l'enfant.

Récents résultats de recherche

À quoi contribuent les programmes efficaces destinés aux nourrissons et aux jeunes enfants?

Entre 1972 et 1977, le Carolina Abecedarian Project  a intégré 120 familles afro-américaines à
haut risque à quatre cohortes. Cent onze enfants ont été assignés aléatoirement, soit à un
programme comprenant des services préscolaires à plein temps, débutant au cours des trois
premiers mois de la vie, soit à un groupe témoin. Les familles et les enfants ont continué à
recevoir des services jusqu’à ce que les enfants aient cinq ans. Le programme, qui a aussi fourni
du soutien social aux familles, a réussi à améliorer le développement cognitif des enfants lorsque
comparé aux enfants du groupe témoin, avec des différences importantes à 18, à 24 et à 36 mois.
5,6 Les études de suivi ont montré qu’à chaque période d’évaluation, les effets du programme
persistaient jusqu’à 16 et même 20 ans.

Le Infant Health and Development Program  (IHDP) a combiné les visites à domicile, les
programmes préscolaires dans des centres, et les services à la famille aux bébés prématurés et à
leur famille pendant les trois premières années de leur vie. À trois ans, le groupe qui participait au
programme a eu des résultats beaucoup plus élevés au test d’intelligence de Stanford Binet et
moins de problèmes de comportement. Les enfants de petit poids à la naissance, mais dont le
poids était parmi les plus élevésà la naissance, ont obtenu des résultats supérieurs à l’âge de
deux et trois ans que ceux dont le poids était très faible à la naissance. 7 Les effets se sont
maintenus jusqu’à l’âge de huit ans pour ces premiers.8

En 1989 et en 1990, le Comprehensive Child Development Program  (CCDP) a été mis en œuvre
en tant que programme pilote dans 24 sites très diversifiés. Les programmes comprenaient des
services sociaux intensifs et de l’éducation parentale, mais les services directs pour le
développement de l’enfant et les programmes de soins financés étaient bien moins intensifs que
dans les programmes IHDP et Abecedarian. Quand les enfants ont eu deux ans, l’évaluation
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nationale a découvert que les CCDP avaient considérablement amélioré 1) les habiletés de
parentage et les attitudes des mères, 2) l’autosuffisance économique des parents et 3) le
développement cognitif des enfants. Cependant, ces effets ont largement disparu vers l’âge de
trois ans et étaient absents à l’âge de cinq ans.9

L’évaluation nationale du programme fédéral Early Head Start10 a permis de découvrir que cette
intervention destinée à deux générations était bénéfique pour les enfants de deux et de trois ans
(en comparaison avec le groupe témoin à la suite d’une assignation aléatoire) sur un certain
nombre de dimensions importantes : développement cognitif, comportement social et vocabulaire
(réduction des problèmes de comportement agressif, augmentation de l’engagement des parents
et de l’attention soutenue envers les objets dans une situation de jeu). Le programme a aussi
effectué des changements importants dans les environnements des enfants ou dans les conditions
qui soutiennent le développement. Parmi celles-ci, on retrouve des changements dans les
pratiques de parentage des parents qui ont participé au programme Early Head Start. Ces parents
fournissaient plus de soutien à l’apprentissage et à l’alphabétisation à la maison et ils étaient plus
susceptibles de lire tous les jours à leurs enfants.

L’intervention de Head Start a aussi amélioré les environnements des enfants en augmentant
l’accès aux services de garde de bonne qualité.11 Aux âges de 14 et de 24 mois, les enfants
participant à ce programme avaient trois fois plus de chance d’être dans des centres de petite
enfance de bonne qualité que leurs pairs du groupe témoin. Les enfants du programme étaient
aussi deux fois plus susceptibles d’être dans des environnements préscolaires de qualité  à l’âge
de 36 mois.

Conclusions

Est-ce que les enfants participant aux programmes destinés aux nourrissons et aux jeunes enfants
sont avantagés dès le départ?

Malheureusement, il n’y a pas beaucoup de preuves qui montrent que les effets positifs des
programmes destinés aux nourrissons et aux jeunes enfants se traduisent par une plus grande
réussite à l’âge scolaire. Les résultats du Abecedarian et du IHDP suggèrent que les enfants sont
avantagés, mais ces programmes ont été mis en œuvre uniquement auprès de deux populations
spéciales (des enfants afro-américains et des bébés de petit poids à la naissance). Cependant,
l’évaluation de Early Start a démontré des impacts significatifs dans tous les domaines du
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développement considérés importants pour la réussite scolaire selon le National Education Goals

Panel.4 Si les enfants continuent à bénéficier de Early Head Start  quand ils quittent ce programme
entre trois et cinq ans, on aura effectivement démontré que ces enfants auront été avantagés dès
le départ pour réussir leur transition vers l’école.

Implications

Les parents, les enseignants, les directeurs de programmes et les décideurs politiques doivent
penser au processus de transition qui commence au cours des premières années de la vie afin de
bâtir les fondations de la réussite scolaire future. Davantage de recherche est nécessaire pour
comprendre ce processus plus en détail.
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Introduction

La transition entre les milieux préscolaires et l’école primaire est généralement considérée
comme une période cruciale pour le développement de l’enfant.1 Les programmes éducatifs en
petite enfance sont des interventions précieuses qui aident les enfants à développer les aptitudes
nécessaires à l’entrée à l’école afin de faciliter la transition vers l’école. Certains programmes
ciblent les enfants défavorisés, tandis que d’autres s’adressent à tous les enfants. Il y a des
questions importantes relatives aux bienfaits des programmes éducatifs pour la petite enfance
visant à faciliter les transitions des enfants vers l’école, et au sujet de la qualité requise pour
réaliser ces bienfaits.

Sujet

Plusieurs spécialistes de la lecture pensent que les capacités précoces en lecture et en écriture
sont des précurseurs essentiels de la réussite future en lecture, et qu’il est fondamental d’être un
lecteur efficace pour réussir à l’école primaire et dans ses études plus tard. De nos jour, avant la
maternelle, la majorité des enfants ont vécu au moins une expérience en milieu préscolaire que
ce soit dans un centre de la petite enfance à temps partiel ou à plein temps ou en milieu familial.
2,3 Dans les États et les provinces, certains programmes sont universels alors que d’autres ciblent
les enfants démunis ainsi que leur famille. Les compétences des enfants en alphabétisation à
l’entrée à la maternelle peuvent avoir un rapport avec le type de programmes qu’ils ont suivi
auparavant. Les environnements d’apprentissage précoce offerts dans des centres de la petite
enfance seraient bénéfiques pour le développement de tous les enfants, mais ils le seraient
surtout pour ceux qui proviennent de familles à haut risque.4

Problèmes
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Les aptitudes nécessaires à l’entrée à l’école comportent plusieurs facettes, dont la santé et le
développement physique, le développement social et affectif, ainsi que l’acquisition du langage,
l’alphabétisation et les habiletés cognitives.5 Une nouvelle position considère également que les
écoles doivent aussi être prêtes à répondre aux différents besoins des enfants et de leur famille.6

Au cours des dix dernières années, plusieurs tendances démographiques peuvent expliquer la
prolifération des programmes éducatifs destinés aux jeunes enfants, surtout ceux qui ciblent les
familles à faibles revenus. De plus en plus de familles vivent désormais sous le seuil de la
pauvreté, font partie de groupes minoritaires et sont plus susceptibles d’être monoparentales. Des
données solides indiquent que les familles à faibles revenus procurent moins de stimulation
intellectuelle à leurs jeunes enfants que celles qui sont mieux nanties.6,7

Contexte de la recherche

La plupart des études utilisent des devis longitudinaux, avec des échantillons d’enfants suivis
depuis la petite enfance jusqu’en première et en deuxième année. Pour isoler les effets des
programmes éducatifs destinés aux jeunes enfants de l’augmentation normale des activités
attribuables à la maturation des enfants, certaines études assignent des enfants aléatoirement à
un programme préscolaire, et d’autres enfants à un groupe témoin qui ne participe pas au
programme en question. Cette procédure compense les biais possibles pouvant survenir quand la
participation au programme est laissée entièrement à la discrétion des parents ou des
administrateurs de programmes.

Les familles qui choisissent d’inscrire leurs enfants dans un type de programme éducatif précoce
présentent des différences importantes avec celles qui ne le font pas ou qui choisissent d’autres
types de programmes. Les facteurs reliés au choix des parents peuvent très bien influencer les
résultats des enfants. En plus du manque de contrôle adéquat des facteurs influençant le choix
des parents, plusieurs études n’incluent pas un échantillon représentatif de parents, réduisant
ainsi la possibilité de généraliser les résultats. Enfin, les études ont principalement examiné le rôle
des programmes éducatifs destinés aux jeunes enfants et disponibles dans des centres de la
petite enfance, mais n’ont pas adéquatement inclus d’autres formes de milieux préscolaires,
comme par exemple les services en milieu familial.

Dans la plupart des études, les résultats des enfants sont basés sur l’évaluation directe avant
l’entrée dans le programme et ensuite, soit à la fin ou à intervalles réguliers, en utilisant des
cohortes d’âges. Le suivi consiste à évaluer les mêmes enfants soit à l’entrée à la maternelle ou

©2009-2024 CEECD | PRÉPARATION À L'ÉCOLE 57



au printemps, lors de leur année de maternelle. La plupart des évaluations consistent en une
variété d’évaluations de compétences verbales, quantitatives ou psychomotrices qui peuvent être
comparées aux résultats d’une plus grande population d’enfants, ou basés sur des critères
indiquant ce que les enfants devraient savoir à différents âges. Il est souhaitable que les mesures
possèdent des qualités psychométriques solides, qu’elles soient faciles à donner et à noter, et
qu’elles aient été utilisées dans des études antérieures à plus grande échelle.

Une distinction notable lorsque l’on compare les études est de savoir si les programmes étudiés
sont des programmes modèles de petite envergure qui sont chers et qui ont des buts précis de
recherche et de démonstration, ou si les évaluations consistent en des programmes à grande
échelle, financés par le gouvernement et disponibles dans la communauté. Plusieurs des effets
connus des programmes éducatifs destinés aux jeunes enfants peuvent être attribués à l’intensité
et au contrôle disponible au sein de programmes modèles. Le peu d’études à long terme ayant
comparé ces derniers à des programmes publics de grande envergure ont découvert que les
programmes modèles étaient plus efficaces.8

Questions clés pour la recherche

La question la plus cruciale pour la recherche est de savoir si les programmes éducatifs destinés
aux jeunes enfants réussissent à préparer les enfants à l’entrée à l’école. Des questions connexes,
mais tout aussi importantes concernent la qualité des programmes préscolaires et leur
contribution aux capacités à l’entrée à l’école et les facteurs qui distinguent les programmes de
meilleure qualité, comme par exemple le programme d’études. Certains programmes d’études
sont davantage centrés sur les activités éducatives, comme l’enseignement des lettres et des
chiffres, alors que d’autres favorisent des activités plus orientées vers le jeu, ainsi que
l’apprentissage par la découverte. D’autres programmes sont centrés sur des environnements
langagiers riches et favorisant l’apprentissage global du langage. Enfin, on ne connaît pas encore
complètement les mécanismes sous-jacents qui font que la participation des enfants est liée à de
meilleurs résultats, bien que l’éducation directe, les expériences de socialisation et l’engagement
accru des parents dans l’éducation de l’enfant en soient fortement la cause.

Les études sur le programme américain Head Start, conçu pour diminuer les écarts entre les
enfants défavorisés et leurs pairs provenant de la classe moyenne, ont rapporté des bienfaits au
moment de l’entrée à l’école. Bien que des chercheurs aient découvert que Head Start procurait
des gains immédiats et significatifs en ce qui a trait au développement cognitif, au comportement
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social, à la motivation de réussir et à la santé, certains gains semblent diminuer avec le temps.
Cependant, la validité de l’effet de « diminution » est controversée à cause des faiblesses
méthodologiques de la recherche, comme la perte sélective des résultats des évaluations des
enfants du groupe de comparaison ayant redoublé.8

Récents résultats de recherche

Généralement, les programmes de grande qualité, plus intensifs et offerts dans des centres de la
petite enfance, ont montré les effets les plus forts et les plus cohérents.8,9 Les essais aléatoires et
contrôlés sur les programmes de grande qualité ont apporté des bienfaits notables qui se
poursuivent souvent jusqu’à l’adolescence et à l’âge adulte.10,11 De très nombreuses recherches
mettent en lumière l’importance d’un environnement précoce en langage et en alphabétisation,
couvrant plusieurs domaines développementaux, centré sur le vocabulaire expressif et réceptif,
sur l’alphabétisation et les notions de calcul.12 Les programmes éducatifs destinés aux jeunes
enfants et qui procurent aussi du soutien familial semblent améliorer les résultats de l’enfant et
de la famille.13,14 Cependant, en ce qui concerne un prototype plus efficace d’intervention précoce
auprès des jeunes enfants, aucun modèle de programme unique ou aucune philosophie ne semble
ressortir.15

Des études ayant inclus des mesures du développement social de l’enfant ont rapporté que ceux
qui fréquentaient des milieux préscolaires de grande qualité manifestaient des niveaux plus
élevés d’engagement envers les pairs et de relations positives avec les enseignants, jouaient plus
souvent à des jeux inventés et avaient un attachement plus sécurisant.16 Une autre recherche a
montré que Head Start procurait des gains positifs immédiats en ce qui a trait au comportement
social et de motivation à réussir,17,18 ainsi qu’une augmentation des habiletés sociales et une
diminution des comportements hyperactifs.26

La qualité des programmes d’éducation préscolaire contribue de façon significative, mais
relativement modeste à augmenter les capacités nécessaires à l’entrée à l’école.19 La qualité
élevée des services préscolaires est reliée à de meilleurs résultats à court terme, après contrôle
des facteurs propres au contexte familial et à l’enfant.2,20,21,22 Il existe aussi des exceptions
remarquables où la qualité n’était pas reliée aux résultats développementaux de l’enfant,23 mais
ce résultat pourrait être attribuable aux petits échantillons de classe, à une variabilité restreinte
au plan de la qualité entre les centres de la petite enfance examinés ou aux deux.24 Récemment,
on a découvert des données prometteuses indiquant que, malgré les modestes effets immédiats

©2009-2024 CEECD | PRÉPARATION À L'ÉCOLE 59



de la qualité, des effets à long terme s’étendent jusqu’en deuxième année, et qu’ils sont plus
marqués pour les enfants vivant dans des environnements familiaux plus à risque.24

Les résultats de Head Start Family et de Child Experiences Survey (FACES) montrent que les
enfants de familles défavorisées progressent avec Head Start, et que la qualité des programmes
Head Start en général est plus élevée que celle des autres programmes préscolaires offerts dans
des centres de la petite enfance.25,26 Bien que les enfants qui participent à Head Start progressent,
surtout en vocabulaire et en habiletés d’écriture précoce, ils sont encore dépassés par leurs pairs
au niveau national quand ils cessent de participer au programme. Les facteurs liés à ces progrès
étaient les salaires et les diplômes plus élevés des enseignants, l’utilisation d’un programme plus
approprié au plan développemental comme High/Scope, et un programme auquel les enfants
participent toute la journée.26

En général, la majorité des études ayant examiné l’âge d’entrée (trois ans plutôt que quatre) et la
durée (un an au lieu de deux) ont trouvé qu’il valait mieux que les enfants commencent à
participer à un programme d’intervention plus tôt, et que ceux qui sont le plus longtemps exposés
réussissent mieux.27 Une étude récente n’a pas rapporté d’effets différents entre une intervention
d’un et de deux ans en ce qui a trait à la réussite en lecture et en mathématiques en première,
deuxième et troisième année.28 Cependant, des résultats récents tirés d’un échantillon national
aléatoire d’enfants inscrits à Head Start a révélé que ceux qui participaient pendant deux ans
faisaient des progrès plus solides et avaient de meilleurs résultats au moment d’obtenir leur
diplôme que ceux qui n’y avaient participé que pendant un an.29

Conclusions

En général, les programmes modèles de démonstration et les études longitudinales à grande
échelle disposent de suffisamment de données pour suggérer que l’éducation précoce peut aider
les jeunes enfants à être prêts à apprendre quand ils entrent à l’école. Alors que les études de
programmes modèles montrent de plus grands effets que celles des programmes à grande
échelle, financés publiquement, il y a quand même des données indiquant que ces derniers sont
bénéfiques, surtout pour les enfants de familles défavorisées. Cependant, les programmes
destinés aux jeunes enfants accélèrent aussi la réussite des enfants de familles plus avantagées.
Les données soutiennent aussi l’importance de la qualité des programmes, le recours à des
enseignants plus qualifiés, et les programmes qui durent toute la journée où les enfants
s’inscrivent à un jeune âge et participent plus longtemps. Enfin, les forces et les faiblesses
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méthodologiques sont souvent reliées à la solidité des résultats rapportés.

Implications

L’augmentation de la participation de toutes les familles aux programmes éducatifs destinés aux
jeunes enfants rivalise avec le mouvement des familles d’il y a dix ans qui se fiaient davantage à
la maternelle. Ce nouveau mouvement fait en sorte que tous les enfants soient dans le même
bateau, c’est-à-dire qu’ils en profitent tous, qu’ils proviennent de familles défavorisées ou plus
nanties. Malgré des investissements considérablement accrus dans les programmes préscolaires,
l’écart de réussite entre les premiers et les derniers demeure. Bien que les bienfaits des
programmes éducatifs destinés aux jeunes enfants continuent après l’entrée à l’école, pour
obtenir des résultats similaires, les programmes doivent être de haute qualité et centrés sur des
activités didactiques, comme l’enseignement des lettres et des chiffres, tout en favorisant des
activités de jeu et d’apprentissage par la découverte dans un environnement langagier riche et
offrant un support affectif. Les efforts destinés à améliorer les programmes éducatifs pour les
jeunes enfants devraient encourager le recours à des programmes intégrés, favoriser la qualité en
ajoutant des ressources aux programmes de moindre qualité et en mettant à jour la formation et
les compétences des enseignants.
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Introduction

Comment pouvons-nous aider les nourrissons, les jeunes enfants et les enfants d’âge préscolaire
à se préparer aux défis scolaires et à faire des progrès satisfaisants pendant les premières années
de leur scolarité formelle? On s’intéresse à cette question depuis plus de trente ans, depuis le
début des programmes compensatoires destinés à la petite enfance (par exemple, le programme
Head Start). Cependant, son importance s’est accrue au cours des dernières années, alors que
des données de plus en plus nombreuses ont révélé que la performance des enfants au primaire
(de la maternelle à la troisième année) a des répercussions majeures sur leur réussite scolaire
ultérieure et sur leur vie.1 Par conséquent, il est devenu prioritaire pour les parents, les éducateurs
et les chercheurs de comprendre comment préparer au mieux les jeunes enfants à l’entrée à
l’école et à la réussite scolaire.

Les efforts actuels pour traiter de ce sujet reposent en grande partie sur le concept « d’habiletés
nécessaires à l’entrée à l’école ». Tel que l’ont défini plusieurs chercheurs, intervenants et
décideurs politiques, ces habiletés signifient qu’au moment d’entrer à l’école (en maternelle), les
enfants ont atteint un niveau de développement qui fait en sorte qu’ils réussiront probablement à
s’adapter aux défis de la scolarisation formelle. Intentionnellement ou non, ce concept suggère
qu’un des objectifs importants de la petite enfance est de s’assurer que les jeunes enfants
parviennent à atteindre un état de « préparation » avant d’entrer à l’école primaire. Cependant,
dans la pratique, cet objectif s’est révélé difficile à atteindre. Chaque année, un grand nombre
d’enfants ont de la difficulté à s’adapter à l’école et ces données indiquent clairement que leur
degré de préparation à la scolarisation formelle varie considérablement.
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Le plus souvent, les écarts par rapport à cette norme implicite sont attribués aux différences
relatives à l’éducation des enfants (par exemple, à la pauvreté, à la violence dans la communauté
ou à la maison, à une socialisation dysfonctionnelle ou inadéquate), à la santé (retards de
développement, déficiences, blessures, maladies chroniques), aux caractéristiques héréditaires
(comme par exemple, les aptitudes, le tempérament, la personnalité) et à diverses combinaisons
de ces facteurs.

Chaque article qui accompagne ce commentaire représente une tentative d’identifier, à partir de
séries de recherches existantes, certains aspects du développement des jeunes enfants et de leur
socialisation qui peuvent jouer un rôle capital dans la promotion des habiletés nécessaires à
l’entrée à l’école (par exemple le développement social, du langage et l’alphabétisation) et
certains des processus qui semblent favoriser des formes spécifiques de préparation (par
exemple, les programmes destinés aux nourrissons, aux jeunes enfants, les pratiques parentales,
etc.). Comme ces chercheurs travaillent à partir de diverses perspectives et se concentrent sur
différentes caractéristiques et expériences de socialisation des enfants, les données qu’ils
examinent sont diversifiées et portent sur plusieurs facteurs susceptibles d’influencer la réussite
scolaire des enfants.

Recherches et conclusions

Love et Raikes décrivent les qualités du développement des jeunes enfants qui, d’après le
National Education Goals Panel (comité national des États-Unis chargé d'établir les objectifs de
l'éducation), constituent les dimensions des habiletés nécessaires à l’entrée à l’école. Les
membres de ce comité ont également recensé les données ayant des répercussions sur l’efficacité
des interventions précoces (programmes destinés aux nourrissons et aux jeunes enfants),
lesquelles constituent une stratégie pour promouvoir ces habiletés. Cinq dimensions ont été citées
comme étant des facettes importantes de ces habiletés : le développement physique et moteur
des enfants, leur développement social, cognitif et affectif, l’apprentissage et le langage.

De plus, on a reconnu trois conditions complémentaires : la participation des enfants à des
programmes préscolaires de grande qualité, la socialisation par les parents (en tant que premiers
enseignants) ainsi qu’une alimentation et des soins de santé adéquats.

Ces objectifs s’accompagnent d’une analyse du rôle que les programmes pilotes et d’intervention
précoce, surtout ceux ayant été élaborés et évalués auprès des nourrissons et des jeunes enfants,
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jouent dans la promotion des dimensions centrales des habiletés nécessaires à l’entrée à l’école.
Les chercheurs ont recensé les résultats de recherches sur quatre interventions exemplaires. Il
s’agit du Carolina Abecedarian Project (CAP), du Infant Health and Development Program (IHDP),
du Comprehensive Child Development Program (CCDP), et de l’évaluation nationale de Early Head

Start (EHS).

Les chercheurs ont utilisé les résultats du CAP pour illustrer l’efficacité de la participation précoce
des jeunes enfants aux programmes en ce qui concerne le développement cognitif. Contrairement
aux enfants du groupe témoin, ceux qui étaient inscrits à ce programme y ont participé dès les
premiers mois suivant leur naissance jusqu’à cinq ans et leur développement cognitif s’est accru
de façon significative dès la période où les tout petits commencent à marcher et dès les années
préscolaires.

De même, les résultats du IHDP ont été présentés comme preuve des effets de l’intervention
précoce sur l’intelligence des enfants.

Les chercheurs ont utilisé les données recueillies lors du CCDP pour démontrer qu’un programme
complet de services à la famille pouvait générer des gains de nature temporaire sur plus d’un
critère. Ce programme a commencé à améliorer le développement cognitif des enfants ainsi que
certaines conditions complémentaires comme les habiletés d’éducation de la mère et le statut
socio-économique des parents. Malheureusement, ces améliorations avaient disparu lors de
l’entrée à l’école primaire.

Parmi tous les effets recensés du programme, ceux de l’évaluation du EHS figuraient parmi les
plus impressionnants, parce qu’ils signifiaient que l’intervention contribuait non seulement à
plusieurs aspects des habiletés nécessaires à l’entrée à l’école des jeunes enfants (de deux et de
trois ans), mais parce qu’ils augmentaient aussi la qualité des conditions qui soutiennent
l’augmentation de ces habiletés. Les chercheurs ont découvert que les enfants avaient fait des
gains en matière de développement cognitif, social, du langage et de l’alphabétisation enseignée
par les parents ainsi qu’en participant à des services de garde de grande qualité.

Zill et Resnick traitent d’une question similaire : à savoir si les expériences éducatives précoces
favorisent les habiletés nécessaires à l’entrée à l’école. Cependant, contrairement à Love et
Raikes, cet article est axé sur les bienfaits potentiels que les enfants plus âgés, de niveau
préscolaire, peuvent obtenir en participant aux programmes d’éducation précoce.
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La plupart des données recensées proviennent d’études expérimentales dont l’objectif était de
suivre les enfants qui participaient à différents types de programmes préscolaires (ou qui faisaient
partie de groupes témoins ou de groupes de comparaison) pendant un certain nombre d’années
et de comparer leur développement en utilisant le critère des habiletés nécessaires à l’entrée à
l’école.

En se basant sur les données disponibles, les auteurs ont suggéré que les enfants d’âge
préscolaire retiraient de meilleurs bénéfices développementaux quand ils participaient à des
programmes intensifs de qualité élevée, offerts dans des centres; et que les programmes qui se
déroulaient selon un modèle théorique avaient tendance à démontrer des effets plus élevés que
les programmes financés publiquement à grande échelle, surtout pour les enfants défavorisés.

Bien que le concept de programmes de qualité ne soit pas bien défini, il contribue modestement à
plusieurs aspects du développement précoce qui peuvent influencer les habiletés nécessaires à
l’entrée à l’école, y compris la compétence langagière et d’alphabétisation, les habiletés de jeu et
la capacité de prendre part à des interactions positives avec les pairs et avec les enseignants,
ainsi que la motivation à réussir.

Dans le dernier article de cette série, Early nous encourage à ne pas considérer uniquement les
années du nourrisson, du jeune enfant et le milieu du préscolaire, mais aussi les développements
liés aux habiletés nécessaires à l’entrée à l’école qui se produisent plus près du moment de
l’entrée à l’école. Ici, on s’intéresse à la période de la transition entre le préscolaire et l’école, et
l’auteur soutient que les nombreux facteurs qui surviennent à cette étape (c’est-à-dire avant,
pendant et après la transition) peuvent favoriser ou entraver l’acquisition de ces habiletés. Parmi
les résultats considérés, on retrouve ceux des enquêtes sur les programmes et les services
d’amélioration de la transition – les pratiques scolaires ou celles des enseignants et des parents
qui visent à faciliter la transition vers l’école primaire.

Malheureusement, cette recension révèle clairement que la plupart des enfants reçoivent très peu
d’aide officielle avant d’entrer à l’école, et que plusieurs services sont de nature superficielle et
ont tendance à être mis en place tardivement, juste avant l’entrée en maternelle (comme inviter
les parents et les enfants à des rencontres de pré inscription, à des portes ouvertes, etc.). Les
services destinés à préparer les enfants à réussir les transitions scolaires, surtout ceux qui sont
mis en place bien avant que les enfants n’entrent à l’école, sont rares et peu souvent basés sur
des pratiques ou principes développementaux solides.
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Bien que les données obtenues à partir d’enquêtes signifient que plusieurs obstacles
pragmatiques empêchent l’implantation de telles pratiques, tous ne semblent pas insurmontables.
Comme le fait remarquer Early, il est particulièrement important de concevoir des pratiques de
pré transition qui encouragent les enfants à tisser et à maintenir des liens avec des personnes qui
peuvent favoriser les habiletés nécessaires à l’entrée à l’école et les soutenir, avant, pendant et
après la transition vers l’école (par exemple, des enseignants, des amis, des futurs camarades de
classe).

Implications pour le développement et les politiques

La plus grande partie de l’information présentée dans ces recensions concorde avec la prémisse
selon laquelle les expériences éducatives précoces complètent le développement des enfants et
contribuent à les préparer aux défis de la scolarisation formelle. Les données suggèrent que les
services de garde à temps plein, surtout ceux qui offrent aussi du soutien social pour les enfants
et les parents, peuvent être bénéfiques pour les très jeunes enfants (nourrissons et tout petits).
De même, certaines données indiquent que les enfants d’âge préscolaire qui participent à des
programmes d’éducation précoce sont mieux préparés pour l’école, surtout s’il s’agit de
programmes de grande qualité. Bien que non vérifiées empiriquement, les avancées
conceptuelles appuient l’hypothèse selon laquelle les pratiques et les programmes qui améliorent
la transition entre le préscolaire et la maternelle augmenteront les habiletés nécessaires à
l’entrée à l’école.

Cependant, les auteurs de ces recensions reconnaissent aussi que la théorie et les données
actuelles ne suffisent pas à soutenir l’hypothèse selon laquelle les programmes éducatifs et les
pratiques précoces favorisent le développement des enfants au point d’influencer leurs habiletés
nécessaires à l’entrée à l’école. On ne sait toujours pas clairement quels types d’expériences
éducatives précoces réussissent le mieux à promouvoir ces habiletés ni quels aspects ces
programmes touchent.

D’après l’analyse de Love et Raikes sur les programmes d’intervention précoce, il semble que les
données empiriques soient plus solides dans certains domaines de croissance du développement
de l'enfant que d’autres. Alors que plusieurs études rapportent des gains en matière de
développement cognitif, le développement d’autres caractéristiques reliées aux habiletés
nécessaires (comme le langage et le développement social) n’est pas aussi bien documenté.
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De plus, il nous reste beaucoup de choses à apprendre sur les liens longitudinaux entre la
participation des enfants aux programmes d’éducation précoce et leurs habiletés nécessaires à
l’entrée à l’école. Il est tentant de conclure que les gains très précoces en matière de
développement cognitif se transforment en habiletés nécessaires à la scolarisation plusieurs
années après l’entrée à l’école, mais comme le font remarquer Love et Raikes, la confirmation
empirique de ce lien reste rare.

De plus, si de tels liens existent, la prochaine étape cruciale consistera à explorer les mécanismes
ou les processus susceptibles d’expliquer comment les programmes d’éducation ou les services
de garde précoces peuvent influencer les habiletés ultérieures nécessaires à l’entrée à l’école (par
exemple, quelles caractéristiques de ces programmes et services favorisent le développement de
l'enfant dans certaines habiletés spécifiques?).

Zill et Resnick considèrent ce défi de recherche comme un objectif central pour les chercheurs qui
désirent comprendre comment les programmes éducatifs destinés aux jeunes enfants aident ceux
d’âge scolaire à se préparer à l’école. Ils suggèrent que les chercheurs examinent de plus près les
effets des caractéristiques spécifiques des programmes en considérant les différentes dimensions
des habiletés nécessaires à l’entrée à l’école, et dans ce but, qu’ils mettent au point un
programme de recherche dans lequel les programmes et les méthodes d’enseignement seraient
systématiquement différents et documentés. (Par variation de programme, on entend par
exemple, la promotion des habiletés préscolaires par opposition à l’enrichissement du langage; et
la littérature émergente par opposition au développement social et affectif, etc. En ce qui a trait
aux méthodes d’enseignement, il s’agit entre autres de méthodes didactiques, orientées vers le
jeu, d’activités de découverte et d’apprentissage, etc.).

Cet objectif nécessite de comprendre les dimensions des habiletés nécessaires à l’entrée à l’école
pouvant être modifiées par les variations des programmes. De plus, les récents efforts visant à
définir les « domaines de préparation » ou à spécifier les types de caractéristiques, de
compétences et d’habiletés que les enfants devraient posséder avant d’entrer à l’école recoupent
cet objectif.3 Il s’agit clairement d’objectifs importants pour la recherche future, et les résultats de
telles études risquent d’augmenter considérablement les connaissances existantes.

En ce qui concerne la perspective des politiques, l’absence de consensus sur ce qui constitue les
habiletés nécessaires à l’entrée à l’école est manifeste. La pléthore de définitions qui apparaissent
dans les articles accompagnant ce commentaire, et le fait que la signification de ce concept fasse
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encore l’objet d’un débat public et scientifique illustrent l’absence de spécificité conceptuelle. On
a par exemple démontré que les enseignants, les directeurs et les autres personnes en mesure
d’énoncer et d’implanter des pratiques et des politiques éducatives (par exemple, les législateurs)
ne s’entendent pas toujours sur ce qui constitue exactement les habiletés nécessaires à l’entrée à
l’école pour la scolarisation formelle. Entre autres, les résultats d’une étude2 ont montré que,
même si les enseignants et les directeurs considèrent l’habileté des enfants à participer à des
interactions significatives comme un indicateur important des habiletés nécessaires à l’entrée à
l’école, les législateurs ont surtout insisté sur la préparation des enfants à effectuer des tâches
préscolaires spécifiques (comme connaître l’alphabet, être attentif, écrire avec un crayon).

Tel qu’il a été stipulé ailleurs,3 les futures tentatives de conceptualisation des habiletés
nécessaires devraient aussi reposer sur une analyse empirique des prédicteurs de la réussite
scolaire précoce, c’est-à-dire, sur des recherches touchant les caractéristiques de l'enfant et de
l’école étroitement liées aux indicateurs de la compétence ou de la réussite scolaire précoces.

En ce qui concerne les habiletés nécessaires à l’entrée à l’école, la définition par défaut semble
provenir de l’hypothèse selon laquelle les enfants devraient être prêts à s’adapter aux exigences
de l’éducation formelle. L’interprétation habituelle de cette prémisse est qu’étant donné que les
habiletés nécessaires à l’entrée à l’école font partie de l’enfant, les éducateurs préscolaires et les
parents doivent lui inculquer certaines formes de « préparation » (par exemple, des compétences
scolaires, sociales et affectives) avant son entrée en maternelle. Les idées issues de ce concept
représentent non seulement des considérations politiques importantes, mais elles offrent une
base conceptuelle prometteuse pour la recherche future.

Enfin, comme le souligne Early, les relations des enfants jouent un rôle important pendant la
transition vers la scolarisation formelle. Généralement, les décideurs politiques n’ont pas porté
autant d’attention à cette facette du développement de l'enfant qu’à d’autres prédicteurs
potentiels des habiletés nécessaires à l’entrée à l’école (par exemple, le développement cognitif,
du langage, la littérature émergente, etc.). Au cours des récentes années cependant, les données
de plus en plus nombreuses ont commencé à corroborer la prémisse selon laquelle cet aspect et
les autres aspects du développement social des enfants étaient des précurseurs des conditions
interpersonnelles et psychologiques (comme la curiosité, l’intérêt, l’attention, la motivation, le
soutien et la sécurité) qui permettent aux enfants de réussir à l’école primaire.
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Les résultats de plusieurs études suggèrent entre autres que le fait d’effectuer des tâches sociales
avec succès lors de l’entrée à l’école (comme se faire des amis, être accepté par les camarades
de classe, établir une relation étroite plutôt que conflictuelle avec l’enseignant) a d’importantes
répercussions sur : a) l’importance que les enfants attachent à l’école, b) leur « sentiment
d’appartenance », c) leur acceptation du rôle d’étudiant, d) leur participation et leur engagement
dans des activités de la classe et enfin e) sur la façon dont ils profitent de leur expérience de
scolarisation au plan éducatif.4,5,6,7,8,9

De plus, la recherche a aussi démontré que les relations sociales et la compétence des enfants
pendant les années préscolaires étaient des prédicteurs significatifs de leur adaptation
interpersonnelle après leur entrée à l’école.10 À cause de cela, les recensions sur la recherche en
éducation accordent de plus en plus de considération au contexte social et affectif de la
scolarisation précoce et à sa relation avec le niveau de scolarité.1,6,8,9

De même, les déclarations sociales des politiques contemporaines commencent à accorder de
plus en plus d’attention aux précurseurs sociaux des habiletés nécessaires à l’entrée à l’école.
Dans un de ces rapports, Raver11 a indiqué que le développement social et affectif des enfants
était un aspect important de leurs habiletés nécessaires à l’entrée à l’école, de leur réussite et de
leurs apprentissages futurs. Elle recommande en particulier d’élargir le programme de l’école
élémentaire afin d’inclure des tâches qui favorisent l’adaptation comportementale et affective des
enfants, et que le personnel scolaire évalue régulièrement ces aspects du développement tout au
long des premières années du primaire.
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Introduction

Il est reconnu que l’entrée à l’école est une étape déterminante qui risque d’influencer
l’implication scolaire ultérieure des enfants et leur réussite académique.1,2 Les enfants qui
commencent l’école du bon pied sont plus susceptibles de développer un sentiment
d’appartenance qui favorise l’engagement dans l’environnement éducatif.3 

Dans plusieurs publications sur l’entrée à l’école, les termes « transition » et « préparation » sont
utilisés de manière interchangeable. Bien que certains auteurs dans ce domaine tiennent compte
de caractéristiques propres à l’enfant, à la famille, à l’école et à la communauté,4 l’accent est
souvent principalement mis sur la préparation académique de chaque enfant ou, parfois, de
groupes d’enfants.5,6 En revanche, mettre l’accent sur la transition dirige l’intérêt vers les
processus de continuité et de changement qui caractérisent l’entrée à l’école. Les recherches
axées sur les transitions éducatives touchent aux rôles, à l’identité et au statut changeants des
enfants,7 mais elles tiennent aussi compte de ce qui se produit au sein des environnements
sociaux et culturels auxquels ils sont exposés, notamment la famille,8 l’école et la communauté.9-11

 

Sujet

L’entrée à l’école constitue une étape clé pour les individus.12 La première journée d’école est
souvent marquée par des événements spéciaux et des rites qui ont une signification à la fois
individuelle et sociale. Par exemple, dans certains états d’Allemagne, on offre aux élèves qui
commencent l’école un Schultüte (cône rempli de sucreries et de fournitures scolaires) avant de
procéder à des célébrations avec les familles. En Australie, les enfants portent leur uniforme
scolaire et de nombreuses photos sont prises. Ces événements marquent l’importance de l’entrée
à l’école pour l’enfant et constituent une reconnaissance sociale et culturelle de l’importance de
l’entrée à l’école dans le parcours de vie d’un individu.  
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Cependant, la première journée d’école n’est ni le début, ni la fin du processus de transition, et
l’efficacité de ce processus n’est pas conditionnée uniquement par l’individu lui-même. La
transition se produit sur une longue période et incorpore une gamme d’expériences impliquant
l’enfant, la famille, la communauté et les milieux éducatifs.13 

La recherche souligne l’importance des facteurs influençant la transition qui relèvent de l’école.
En effet, on a noté que « presque tous les enfants sont à risque d’une transition difficile ou moins
réussie si leurs caractéristiques individuelles sont incompatibles avec les caractéristiques de
l’environnement qu’ils rencontrent »,14 et que le « “manque de préparation” n’est pas un
problème d’enfants insuffisamment habiles à apprendre à l’école, mais plutôt un problème
d’inadéquation entre, d’une part, les attributs d’enfants ou de familles donnés et, d’autre part, la
capacité et les ressources de l’école et/ou du système à s’impliquer et y répondre de manière
appropriée. »15  

En plus des facteurs qui relèvent de l’école, on a établi l’importance de la communauté dans le
soutien à l’apprentissage et la promotion de la préparation à l’école.16,17 Cet article met donc
l’accent sur l’importance des environnements scolaires et communautaires, de même que sur leur
rôle dans la transition vers l’école. 

Problèmes

Il y a plusieurs manières de conceptualiser la transition vers l’école. Par exemple, elle peut être
décrite comme le mouvement d’enfants individuels d’un environnement préscolaire ou de la
maison vers un environnement scolaire; comme un rite de passage marqué par des événements
spécifiques; et comme une gamme de processus.18 

Récemment, un groupe international d’experts a défini la transition vers l’école comme une
période de « changement individuel et social, influencé par le contexte et la communauté et, au
sein de celle-ci, par les relations, l’identité, les organismes et le pouvoir de tous ceux qui sont
impliqués. »19 Pour recadrer les discussions sur l’entrée à l’école en mettant l’accent sur la
transition qu’elle implique, ce groupe a développé la prise de position Transition to School:
Position Statement,20 selon laquelle la transition vers l’école est caractérisée par des opportunités,
des attentes, des aspirations et des droits. Parmi les caractéristiques clés de cette prise de
position, on trouve la reconnaissance des nombreux participants à la transition et la
recommandation indiquant que ces quatre construits doivent être considérés, non seulement pour

©2009-2024 CEECD | PRÉPARATION À L'ÉCOLE 74



les enfants qui débutent l’école, mais aussi pour les familles, communautés, écoles et systèmes
scolaires qui contribuent à l’expérience de transition. 

Le mouvement qui vise à redéfinir l’entrée à l’école comme une période de transition connaît
plusieurs problèmes de recherche : 

Contexte de la recherche

Partout à travers le monde, la période de la petite enfance a récemment reçu beaucoup d’intérêt.
21 Cet intérêt s’est étendu aux premières années d’école et à la transition entre la petite enfance
et l’éducation scolaire. Le développement de nouveaux programmes d’éducation à la petite
enfance et d’éducation scolaire dans plusieurs pays a contribué à cet intérêt pour la transition
vers l’école. 

On constate une pression croissante pour reconnaître les conséquences globales de l’éducation et
mettre en place des programmes éducatifs garantissant la formation d’une main-d’œuvre
hautement qualifiée.22 L’éducation à la petite enfance subit la même pression, souvent sous le
couvert d’un programme d’enseignement « imposé » par les écoles primaires, ainsi que des
pressions grandissantes de la part des écoles et des systèmes scolaires afin de s’assurer que les
enfants qui entrent à l’école sont avant tout prêts à répondre aux exigences académiques
scolaires.23

En conséquence, ce contexte génère :

1. Quels acteurs sont impliqués dans la transition vers l’école?

2. Quelles forces apportent-ils au processus de transition?

3. Comment définissent-ils une transition efficace?

4. Quelles stratégies facilitent une transition efficace?

5. Comment les écoles et les communautés peuvent-elles favoriser des transitions positives?

1. Des pressions sur les services préscolaires pour qu’ils mettent en place un programme
d’enseignement plus exhaustif et ressemblent davantage à l’école;

2. Des pressions sur les familles pour qu’elles préparent leurs enfants à entrer à l’école en leur
faisant vivre des expériences spécifiques;
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Questions clés pour la recherche

Récents résultats de recherche

Les initiatives récentes en matière de recherche, de politiques et de programmes en Australie et
ailleurs ont cherché à répondre à ces questions. 

Dans cette discussion, nous nous appuyons sur un récent rapport d’une recherche menée en
Australie en 2013-2014.3 

Comment les écoles et les communautés facilitent-elles la transition?

L’efficacité des pratiques de transition repose sur l’engagement à établir des relations solides,
respectueuses et réciproques entre les parties impliquées. C’est grâce à ces relations entre les
enfants, les familles, les communautés, les éducateurs et les milieux éducatifs que la continuité
entre le foyer, les milieux préscolaires et l’école se construit. 

Des relations fortes soutiennent des transitions efficaces. Lorsque des relations fortes sont
établies entre les écoles, les milieux préscolaires et les communautés, chacun de ces milieux est
considéré comme une ressource importante. Les relations sont les médiateurs clés des
compétences des enfants.24 Elles offrent des ressources aux enfants et aux familles alors qu’ils
entrent dans un nouveau milieu et font face à des attentes et des expériences différentes. 

Ce ne sont pas seulement les relations des enfants eux-mêmes qui sont essentielles à des
transitions efficaces. Les relations entre les écoles et les milieux préscolaires, entre les
fournisseurs de services au sein des communautés, entre les familles et les écoles et entre les
familles elles-mêmes participent toutes à l’édification d’un contexte basé sur la collaboration.

3. Une perception négative des communautés et des familles qui n’offrent pas ces expériences
et des enfants qui n’y participent pas.

Comment les écoles et les communautés facilitent-elles la transition? 

Comment les expériences de transition favorisent-elles les opportunités, les attentes, les
aspirations et les droits de toutes les parties impliquées?

Dans quelle mesure peut-on soutenir la continuité de l’apprentissage entre le domicile,
l’environnement préscolaire et l’école?
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C’est ce sentiment de collaboration, de travailler ensemble, qui est la clé des transitions efficaces.
3 

Les écoles ont un rôle clé dans l’établissement et le maintien de ces relations. Ce qui se produit à
l’école détermine en grande partie le succès des enfants, tant durant la transition que pour la
suite de leur parcours scolaire, et l’emporte largement sur des facteurs tels que l’âge auquel les
enfants commencent l’école et leur niveau de préparation.25 

Les écoles qui font l’effort de rejoindre les familles et les communautés et de construire des liens
avec des services et organismes se voient récompensées par un engagement plus fort des
familles et des liens plus solides avec celles-ci.26-28 Ceci est particulièrement vrai là où l’école et les
services préscolaires collaborent et où les relations qui sont établies avant que les enfants ne
débutent l’école sont maintenues dans le nouvel environnement scolaire.29  

Les écoles existent au sein des communautés. Les relations entre les écoles et les communautés
influencent la transition des enfants vers l’école et l’évolution de leur lien avec celle-ci.3 Les
communautés qui disposent d’un capital social fort30 offrent un soutien tant structurel que social
aux familles et aux enfants lors des périodes de transition. Ceci peut inclure des services comme
des services de garde en dehors des heures d’enseignement et des réseaux sociaux qui partagent
de l’information sur l’école et les attentes en matière d’éducation. Le capital social est généré par
la toile de liens qui existent au sein des communautés, une toile soutenue par la confiance et des
valeurs partagées.

La théorie bioécologique31 met l’accent sur l’importance des interrelations entre les milieux pour
soutenir le développement et l’apprentissage des enfants. Les communautés diffèrent sur
plusieurs plans, dont la disponibilité et l’accessibilité aux ressources et l’offre d’opportunités
d’interactions qui soutiennent les valeurs, les aspirations et les attentes communautaires. Il y a un
lien bien établi entre le contexte communautaire local, d’une part, et le développement et
l’apprentissage des enfants, d’autre part,32-34 un lien qui s’explique en grande partie par
l’accessibilité à une gamme variée d’expériences.16 

Lorsque des relations positives s’établissent entre les familles, les écoles, les milieux préscolaires
et d’autres groupes communautaires, il y a un potentiel de collaboration et donc de partage
d’information, d’établissement de réseaux et de sensibilisation aux différentes réalités et
ressources du milieu.35 Tout ceci peut favoriser la concertation de toutes les parties impliquées. 
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Comment les expériences de transition favorisent-elles les opportunités, les attentes, les

aspirations et les droits de tous?

Selon la prise de position, les éducateurs sont encouragés à réfléchir aux pratiques de transition
en adoptant des perspectives très variées. Par exemple : 

Les stratégies et expériences de transition offrent-elles des opportunités :

De quelle manière les approches de transition reconnaissent-elles :

Comment les approches de transition respectent-elles les attentes :

Aux enfants de façonner leur identité et d’accroître leurs connaissances, leurs habiletés et
leur compréhension par le biais d’interactions avec des adultes, leurs pairs et leur famille?

Aux éducateurs de partager leur propre expertise, tout en reconnaissant celle des autres, en
communiquant et en créant des liens avec les enfants, d’autres éducateurs, les familles et
les communautés?

Aux familles de renforcer et soutenir l’apprentissage et le développement de chaque enfant?

Aux communautés de reconnaitre et souligner l’entrée à l’école comme événement de vie
important pour les enfants et les familles?

Les aspirations des enfants en matière d’amitié et de sentiment d’appartenance à l’école?

Les espoirs des familles qui souhaitent voir leurs enfants évoluer positivement à l’école?

Les aspirations des éducateurs en matière de partenariats professionnels et de soutien des
pairs, dans le but de créer des environnements d’apprentissage forts pour tous les enfants?

L’importance de l’éducation pour le futur des communautés?

Des enfants, qui souhaitent apprendre, surmonter les défis et être soutenus dans leur
parcours?

Des familles, qui souhaitent que leur savoir soit reconnu et valorisé?

Des éducateurs, qui souhaitent avoir accès à un soutien adéquat et à une reconnaissance
professionnelle?
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Comment les approches de transition reflètent-elles le droit :

Dans quelle mesure peut-on soutenir la continuité de l’apprentissage entre le domicile,

l’environnement préscolaire et l’école?

La transition est une période à la fois de continuité et de changement. On met beaucoup l’accent
sur les changements, ou les discontinuités, rencontrés durant la transition, qui touchent
notamment l’environnement (physique et éducatif), la pédagogie et le programme scolaire, les
attentes, les règlements et les routines.36,37 Cependant, il est aussi important de noter que tout ne
change pas au cours de la transition et que des éléments de continuité sont bien présents. Par
exemple, le milieu familial continue à soutenir les enfants, plusieurs relations sont maintenues,
des ressources ou du soutien communautaires peuvent rester accessibles et le parcours
d’apprentissage des enfants se poursuit. 

Les approches pédagogiques dans les écoles et les milieux préscolaires peuvent favoriser ou, au
contraire, inhiber la continuité de l’apprentissage des enfants.37 La continuité de l’apprentissage,
de la pédagogie et du programme scolaire est favorisée par des relations et interactions positives.
La communication intersectorielle, qui permet le partage d’informations entre les éducateurs des
milieux de la petite enfance et ceux des écoles, fait partie intégrante de ces relations.38,39 Bien
qu’une telle communication puisse rencontrer plusieurs défis, notamment le manque de
connaissances sur le rôle des éducateurs dans les autres milieux37 et la variabilité des attentes
envers les expériences de transition,40 ce type de communication offre une base puissante pour la
continuité lorsqu’il est bien implanté.3 

Lacunes de la recherche

Des communautés, qui souhaitent assurer le bien-être de tous les enfants et favoriser la
citoyenneté active?

D’accès à des environnements éducatifs de haute qualité pour tous les enfants?

D’équité et d’excellence dans les interactions impliquant les enfants, les familles, les
éducateurs et/ou les communautés?

De reconnaissance professionnelle des éducateurs, tant du secteur préscolaire que du
secteur scolaire?

D’implication des communautés, afin de contribuer aux environnements éducatifs?
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La plupart des données probantes évoquées dans les discussions sur l’importance du rôle de
l’école et de la communauté dans la transition vers l’école sont de nature anecdotique ou
proviennent de recherches à petite échelle applicables au plan local. Il est important de ne pas
écarter ce type de recherche puisque de nombreuses décisions et influences sur les transitions
réussies sont basées sur des croyances, des expériences et des attentes individuelles, ainsi que
sur une compréhension locale de l’école et de ce qu’il faut pour réussir.41 Cependant, il est
également important de compléter de telles études par des recherches de plus grande envergure,
à plus long terme et généralisables.

Plusieurs études évaluant l’influence de l’école et des communautés sur la transition vers l’école
ont été menées dans des régions urbaines et ont mis l’accent sur les expériences vécues au
primaire ou au secondaire. Moins d’études ont exploré des contextes plus diversifiés, notamment
dans les régions rurales ou éloignées, et examiné les expériences de transition des enfants plus
jeunes. 

On note aussi des lacunes dans le type de facteurs identifiés et étudiés lorsqu’il s’agit d’examiner
l’influence de l’école et de la communauté sur la transition vers l’école. Bien que plusieurs études
permettent d’identifier des facteurs de risque ou de vulnérabilité et d’évaluer l’impact d’un faible
statut socio-économique sur les enfants et leur transition vers l’école, moins d’études explorent
les forces des familles, des écoles et des communautés. Des présomptions sur le statut socio-
économique et la pauvreté peuvent teindre les problématiques explorées. 

Conclusions

La réussite de l’entrée à l’école est une entreprise sociale et communautaire. Les écoles et les
communautés contribuent beaucoup aux liens qu’établissent les enfants avec l’école, tant lors du
processus de transition qu’au niveau de l’engagement ultérieur envers l’école. Quand les enfants
et les familles se sentent reliés à l’école, valorisés, respectés et soutenus dans ce milieu et dans
la communauté, il est probable qu’ils s’engageront positivement envers l’école et en
conséquence, ce ne sont pas seulement les enfants et les familles qui en bénéficieront, mais
également l’école et la communauté. À l’inverse, quand les enfants et les familles se sentent
étrangers à l’école et non soutenus dans la communauté, cette dernière ainsi que ceux qui la
composent en souffrent.

Implications
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Il peut être tentant d’augmenter les exigences de préparation à l’école afin de satisfaire les
pressions croissantes qui veulent mettre l’accent sur les résultats scolaires des enfants. Cette
approche néglige toutefois l’influence importante des écoles et des communautés sur
l’engagement des enfants envers l’école.

Les perspectives politiques qui appuient le rôle des écoles et des communautés en matière de
transition sont celles qui sont basées sur :
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Sujet

L’une des principales préoccupations dans de nombreux pays industrialisés est qu’un grand
nombre d’enfants entrent à l’école primaire, ou même à la maternelle ou un équivalent, avec des
niveaux de préparation hautement divers en termes de scolarisation officielle ou de maturité

scolaire.a Au sens strict, on réfère à la maturité scolaire comme l’accent mis sur la préparation de
l’enfant afin qu’il soit prêt à développer un ensemble particulier de compétences et d’habiletés
académiques — suivre les consignes, faire preuve d’habiletés de lecture et de raisonnement,
effectuer des tâches de façon indépendante1 — au moment d’entrer à l’école. Par contre, le U.S.

National Education Goals Panelb a choisi une approche plus vaste, soutenant que la maturité
scolaire comporte cinq dimensions : bien-être physique et développement moteur,
développement social et affectif, usage du langage, cognition, et connaissances générales.2 C’est
cette définition élargie, applicable à l’échelle internationale, qui encadre cette discussion, avec
une attention particulière portée aux habiletés scolaires et connexes.

La recherche a permis de constater qu’au début de la maternelle, les enfants qui avaient participé
à des programmes préscolaires modèles de qualité étaient significativement plus avancés dans
des domaines clés du développement que ceux qui étaient dans des milieux de garde de type
parental ou non réglementés.1 Les domaines clés étaient le langage, la littératie et les capacités
de raisonnement, ainsi que les concepts et la compréhension qu’ont les enfants du monde qui les
entoure. Les anciens participants du programme préscolaire étaient plus désireux d’apprendre et
d’essayer de nouvelles choses et moins susceptibles de redoubler ou d’être placés dans une
classe d’éducation spécialisée.3 Fait d’importance significative, ces résultats étaient atteints de
manière disproportionnelle par les enfants défavorisés.4,5

©2009-2024 CEECD | PRÉPARATION À L'ÉCOLE 84



Problèmes

Puisque le niveau de préparation à l’apprentissage des enfants est si fortement associé à la
performance scolaire future, les enfants qui entrent à la maternelle moins prêts que leurs pairs ne
rattraperont probablement jamais l’écart de réussite. Compte tenu de cette préoccupation, il y a
un intérêt grandissant pour les programmes qui sont probants dans l’atteinte des objectifs de
préparation des enfants à l’école. Que nous apprend la recherche sur les impacts des programmes
de services éducatifs et de garde (SEG) sur la maturité scolaire? Et quelles sont les implications
des SEG pour les politiques et le développement des programmes?

Contexte de la recherche

La plupart des recherches sur la maturité scolaire ont été effectuées aux États-Unis. La majorité
des études américaines évaluant l’impact des SEG sur la maturité scolaire ont mis en évidence
deux programmes de type expérimental et aléatoire, portant sur deux petits échantillons : le
High/Scope Perry Preschool Program  et le Carolina Abecedarian Study. Ces études ont dévoilé
qu’une éducation des jeunes enfants de qualité élevée pouvait avoir des effets vastes et
significatifs sur la maturité scolaire, qu’elle pouvait apporter des bienfaits tant à court qu’à long
terme sur les plans cognitifs et scolaires aux enfants provenant de milieux défavorisés et que les
effets positifs étaient nettement supérieurs chez les enfants défavorisés.4,5,6,7,8 Un deuxième volet
portait sur Head Start, un programme d’éducation compensatoire à grande échelle qui dessert
désormais principalement les enfants de trois à quatre ans et qui vise à remédier aux déficiences
rencontrées par les enfants de milieux défavorisés lorsqu’ils entrent à l’école. Les études sur ce
programme ont révélé que la participation apportait des bienfaits à court terme sur le
développement cognitif et socioaffectif des enfants, mais ces impacts positifs semblaient
disparaître vers la troisième année du primaire.5,6,8,9 Un débat a lieu pour déterminer si cet
estompement est lié au programme lui-même ou à la faible qualité des écoles fréquentées par ces
enfants lorsqu’ils terminent le programme.

En revanche, nous en savons beaucoup moins sur les effets des programmes préscolaires
typiques auxquels participent la plupart des enfants aux États-Unis et dans les autres pays
anglophones. Généralement, ils sont plus diversifiés, programmaticalement ainsi qu’en ce qui a
trait aux enfants desservis, et leur qualité et leur coût sont moins élevés que ceux des
programmes modèles de Head Start. Plusieurs études sur de tels programmes ont démontré des
effets significativement positifs et révélé d’importants résultats pour ce qui est de la préparation à

©2009-2024 CEECD | PRÉPARATION À L'ÉCOLE 85



l’entrée à l’école primaire. Dans plusieurs cas, les gains cognitifs durant la petite enfance se sont
maintenus tout au long des premières années de scolarisation.

Récents résultats de recherche

Magnusson, Ruhm et Waldfogel (2004)10 se sont concentrés sur la maturité scolaire en utilisant
des données de la Early Childhood Longitudinal Study—Kindergarten Class of 1998-99 (ECLS-K),
un important échantillon représentatif sur le plan national d’enfants entrés en maternelle à
l’automne 1998. Les résultats globaux indiquent que les enfants qui avaient fréquenté les
programmes de prématernelle étaient plus prêts à apprendre et avaient de meilleures
performances en mathématiques et en lecture à leur entrée à l’école. De plus, il y avait davantage
de gains cognitifs durables pour les enfants défavorisés.

Les autres études américaines qui ont révélé des résultats positifs sont : la Chicago Child Care

study, la Cost, Quality and Child Outcomes study, la Study of Early Childcare  du National Institute

of Child Health and Human Development  (NICHD), et celle du Southern Regional Education Board

(SREB), ainsi qu’une étude portant sur le programme préscolaire universel de Tulsa, en Oklahoma.
Elles ont conclu que, peu importent la race, l’origine ethnique ou le revenu familial, les enfants qui
avaient participé au programme avaient fait preuve de plus de maturité scolaire en comparaison
avec le groupe similaire d’enfants qui n’y avaient pas participé.11

Plusieurs études internationales sont parvenues aux mêmes conclusions, y compris les études
longitudinales suédoises,12,13 une étude longitudinale néozélandaise (Competent Children’s Project

), et une étude britannique plus récente : le Effective Provision of Pre-School Education (EPPE)

Project.c L’étude néozélandaise a découvert que la littératie, les mathématiques et les habiletés
sociales étaient maintenues même jusqu’à l’âge de 20 ans.

Implications

Six leçons tirées de cette recherche sur les SEG sont claires et généralisables internationalement :

Premièrement, étendre l’accès aux SEG pour les enfants de trois à quatre ans est une politique clé
pour améliorer le bien-être des enfants, de façon générale, et la maturité scolaire, en particulier.
La recherche prouve que l’éducation préscolaire peut significativement améliorer la maturité
scolaire et la performance au primaire ainsi que le développement global de l'enfant. Les enfants
qui participent à des programmes préscolaires sont plus susceptibles d’avoir de meilleures
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habiletés langagières, de meilleures habiletés verbales, de meilleures habiletés arithmétiques et
des résultats invariablement meilleurs en lecture. Ils sont plus intéressés à l’école lorsqu’ils
fréquentent l’école primaire. Ils sont plus motivés à apprendre, à fréquenter l’école, à effectuer
leurs devoirs, et ils sont plus susceptibles de réussir leurs études à long terme. Les programmes
préscolaires universels au Danemark, en France, en Italie et en Suède sont des modèles
préscolaires auxquels presque tous les enfants de trois à quatre ans sont inscrits.

Deuxièmement, des données de plus en plus nombreuses indiquent que la qualité fait une
différence, bien que la définition de qualité soit encore l’objet de débats. Les enfants qui reçoivent
des SEG de qualité élevée (définie par un ratio personnel-enfants élevé, petits groupes, personnel
qualifié et formé) sont susceptibles de manifester de meilleures habiletés cognitives et
langagières que ceux qui fréquentent des milieux de moindre qualité et qui sont plus susceptibles
d’éprouver des difficultés pour ce qui est des habiletés langagières, sociales et
comportementales.14 De plus, les bienfaits des types de SEG bien conçus et intensifs (c’est-à-dire
qui répondent aux besoins des enfants et qui usent de bonne pédagogie) sont moins susceptibles
de s’estomper que ceux des services simplement destinés au gardiennage des enfants.

Troisièmement, les enfants défavorisés profitent beaucoup plus d’une expérience préscolaire de
bonne qualité que les enfants plus avantagés. La fréquentation préscolaire peut diminuer l’écart
rencontré en matière de réussite par les enfants désavantagés.

Quatrièmement, il y a une tendance émergente qui vise à intégrer les services éducatifs et de
garde dans un système unique, de plus en plus dans le système éducatif. Un développement qui
se traduira vraisemblablement par un plus grand soutien public et par des programmes de
meilleure qualité. La Suède, la Nouvelle-Zélande, l’Espagne, l’Écosse et le Royaume-Uni ont déjà
mis ce système en place.

Cinquièmement, faire des programmes préscolaires des programmes d’une journée entière plutôt
que d’une journée de très courte durée semble procurer des résultats plus positifs.15 Les
programmes scandinaves couvrent toute la journée de travail, et les programmes français
couvrent une longue journée scolaire à laquelle s’ajoutent des programmes parascolaires.16

Sixièmement, il y a un besoin grandissant de porter plus attention aux politiques et aux
programmes destinés aux parents qui ont des enfants de moins de trois ans et surtout aux
politiques de congés parentaux. L’UE offre des congés de maternité et des congés parentaux,
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prévus par la loi, qui vont de six mois à trois ans, et le Canada offre un an.

Conclusions

La promotion de la maturité scolaire émerge comme étant un facteur d’importance de plus en
plus déterminant en ce qui a trait aux initiatives de politiques et de programmes des SEG,
s’ajoutant à l’influence des taux élevés de participation au marché du travail des femmes ayant
de jeunes enfants, avec l’objectif d’améliorer le capital humain. En conséquence, les pays
augmentent de plus en plus le nombre de places offertes dans les SEG, surtout pour les enfants
de trois et quatre ans (il y a généralement une couverture universelle au niveau préscolaire ou à
l’école primaire pour l’année précédant la scolarisation obligatoire), et commencent à porter plus
attention aux enfants de moins de trois ans.

Un nouveau rapport publié par l’UNESCO (2006)17 nous rappelle que, malgré des bienfaits bien
documentés concernant tous les aspects du développement et du bien-être des enfants, les SEG
demeurent « le maillon oublié de la chaîne de l’éducation », même pour les enfants de trois et
quatre ans dans beaucoup d’endroits à travers le monde. Il est particulièrement important de
noter que presque la moitié des pays du monde n’a pas de politique sur les services éducatifs et
de garde destinés aux enfants de moins de trois ans.

La Commission européenne a pris une position explicite relativement à l’accès aux SEG. Lors du
sommet de Barcelone en 2002, des cibles claires ont été établies en ce qui a trait aux SEG. La
Commission a convenu que « les États membres devraient éliminer les freins à la participation des
femmes au marché du travail et s’efforcer, tout en tenant compte de la demande relative aux
places de services de garde et en se conformant aux modèles nationaux d’offre de services, de
fournir des services de garde d’ici 2010 à au moins 90 % des enfants qui ont entre trois ans et
l’âge de l’entrée obligatoire à l’école, et à au moins 33 % des enfants de moins de trois ans. »18

Environ la moitié des 25 pays de l’Union européenne ont atteint cet objectif pour les enfants de
trois, quatre et cinq ans, surtout les pays scandinaves, la Belgique, la France et l’Italie. Le
Royaume-Uni et les Pays-Bas s’approchent de cet objectif. Si la couverture des enfants de moins
de trois ans comprend des congés de maternité et des congés parentaux rémunérés avec une
protection de l’emploi en plus des services, cet objectif est lui aussi presque atteint.
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a Aux États-Unis, la maternelle correspond à l’année précédant la scolarisation obligatoire. Elle est universelle, gratuite, et sa
fréquentation est volontaire. La plupart des enfants de cinq ans la fréquentent. Elle est considérée comme une année de transition
avant le début de la scolarisation officielle.

b Il s’agit d’un organisme américain bipartite et intergouvernemental composé de représentants fédéraux et des États, créé en
juillet 1990, qui a pour objectif d’évaluer les progrès des États et de la nation en ce qui a trait à l’atteinte des objectifs éducatifs
nationaux, et de faire rapport sur ces progrès.

c Une importante étude longitudinale à grande échelle – la Effective Provision of Pre-School Education (EPPE) Project and Effective
Pre-School and Primary Education 3-11 (EPPE–3-11 ) – est en cours au Royaume-Uni. Elle est financée par le Department of
Education and Skills . Les résultats sont semblables à ceux de la recherche américaine mentionnée ici. 
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Introduction

Le modèle explicatif prédominant de la réussite de la transition des enfants de l’école préscolaire
vers l’école élémentaire suppose que les risques et les facteurs de protection majeurs dépendent
principalement de l'enfant en ce qui a trait à sa « préparation » cognitive et émotionnelle pour
l’entrer en maternelle.1 En accord avec cette hypothèse, la plupart des efforts en matière
d’intervention impliquent des tentatives fondées au niveau scolaire pour améliorer les habiletés
cognitives et d’autorégulation des enfants. Les études sur les contextes sociaux et les relations
qui affectent la transition des enfants vers l’école ne font que commencer à paraître.
Étonnamment, malgré la reconnaissance générale du fait que les relations parent-enfant
constituent un contexte central pour le développement des enfants,2 peu d’attention a été portée
aux rôles que les parents jouent dans la transition des enfants vers l’école élémentaire, et
pratiquement aucune à la planification ou à l’évaluation des interventions visant les parents
d’enfants d’âge préscolaire. Nous tentons d’aborder ces lacunes.

Sujet

Dans la plupart des études sur le développement des enfants, « parent » signifie la mère, et les
pratiques parentales sont étudiées en dehors des autres contextes familiaux et sociaux dans
lesquels la relation parent-enfant se développe. Nous présentons un modèle à domaines multiples
du développement des enfants qui situe les relations mère-enfant et père-enfant dans un système
de relations à l’intérieur et à l’extérieur de la famille, en accordant une attention particulière à la
qualité de la relation entre les parents. Nous décrivons ensuite les résultats d’interventions
préventives basées sur notre modèle conceptuel qui prend la forme d’un groupe de couples
dirigés par des professionnels formés en santé mentale.

Problèmes
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Les défis pour le jeune enfant d’âge préscolaire qui s’apprête à entrer à la maternelle sont bien
documentés.3,4,5 Ce qui fait de cette période une transition développementale particulièrement
importante est la consistance des données pour une « hypothèse de trajectoire », tant pour les
échantillons issus de la classe moyenne que celle à faibles revenus : comment l’évolution
académique et sociale des enfants à l’école élémentaire est une solide variable prédictive de leurs
résultats scolaires, sociaux et relatifs à leur santé mentale tout au long du secondaire.6,7,8 Ces
découvertes impliquent que les interventions visant à améliorer le classement relatif de l'enfant à
son entrée à l’école pourraient être rentables à long terme.

Contexte de la recherche et lacunes de la recherche

La recherche qui prétend démontrer l’importance des relations parent-enfant dans l’adaptation
scolaire des enfants comporte plusieurs lacunes importantes. Nous n’avons pas d’études
longitudinales qui retracent les trajectoires familiales tout au long de la transition vers l’école.
L’information sur le rôle potentiel des pères dans la transition de leur enfant est extrêmement
rare. Seule une poignée d’études examinent les autres aspects du contexte du système familial
(p. ex., la relation du couple) qui peuvent avoir un effet sur l’évolution des enfants. Enfin, en
dehors des interventions précoces à l’école qui visent la préparation des enfants, nous possédons
très peu de données sur les interventions centrées sur la famille pendant la période préscolaire,
qui pourraient aider les enfants à relever les nouveaux défis que représente une entrée à l’école
réussie.

Questions clés pour la recherche

Que nous apprend la recherche actuelle à propos du rôle des parents dans leur influence sur la
transition des enfants vers l’école? Que nous disent les résultats sur les interventions qui
pourraient servir de « béquille » pour les enfants alors qu’ils effectuent leur transition vers l’école
élémentaire?

Récents résultats de recherche

Corrélations concurrentes 

Il a été établi par d’innombrables études que les parents qui sont chaleureux, réceptifs aux
questions et aux émotions des enfants, fournissent une structure, fixent des limites et font des
demandes en matière de compétence (les parents démocratiques, selon les termes de Baumrind)
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ont des enfants qui sont plus susceptibles de réussir leurs premières années de scolarisation et de
bien s’entendre avec leurs pairs.9,10,11 Le problème avec ces études est qu’elles n’établissent pas
de liens de cause à effet.

Études longitudinales

Seulement quelques études, y compris deux des nôtres, évaluent les familles pendant la période
préscolaire ainsi qu’après que l’enfant ait débuté l’école élémentaire.8,12,13 Le résultat de base est
très cohérent tout au long de la transition en ce qui a trait aux caractéristiques des mères, des
pères et des enfants; les pratiques parentales démocratiques, tant des mères que des pères
pendant la période préscolaire, expliquent la variance significative de la performance scolaire des
enfants et du comportement d’externalisation ou d’internalisation avec les pairs, deux et trois ans
plus tard.

Le contexte des pratiques parentales à domaines multiples

Nos résultats appuient le modèle14 du risque des systèmes familiaux, qui explique le
développement cognitif, social et affectif des enfants en utilisant de l’information concernant cinq
types de facteurs de risque ou de protection familiaux : 1) Pour chaque membre de la famille, le
degré d’adaptation, la perception de soi, la santé mentale et la détresse psychologique; 2) la
qualité des relations mère-enfant et père-enfant; 3) la qualité de la relation entre les parents,
incluant les styles de communication, la résolution de conflit, les styles de résolution de problème
et la régulation émotionnelle; 4) les modèles des relations de couple et parent-enfant transmis
d’une génération à l’autre; et 5) l’équilibre entre les événements de vie anxiogènes et le soutien
social à l’extérieur de la famille immédiate. La plupart des études sur le développement des
enfants sont centrées sur un ou au plus deux des cinq facteurs de risque ou de protection
familiaux. Nous avons montré que chaque type, surtout la qualité de la relation de couple,
contribue uniquement à prédire la compétence scolaire et sociale des enfants et leurs problèmes
de comportement de nature internes et externes au début de l’école élémentaire.15

Conformément à la science de la prévention, nous avons ensuite identifié une série de facteurs
qui peuvent être ciblés lors des interventions afin de diminuer la probabilité que les enfants
auront des difficultés et d’augmenter la probabilité qu’ils feront preuve de compétence
intellectuelle et sociale au début de l’école élémentaire.

Interventions sur les pratiques parentales centrées sur la famille

©2009-2024 CEECD | PRÉPARATION À L'ÉCOLE 93



Au cours des 35 dernières années, nous avons mené deux essais cliniques randomisés dans
lesquels certains couples ont été sélectionnés aléatoirement pour faire partie de groupes de
couples animés par des professionnels formés en santé mentale, tandis que d’autres ne l’étaient
pas. Les coanimateurs homme-femme ont rencontré les couples hebdomadairement pendant au
moins quatre mois.

Dans le projet Becoming a Family Project,12 nous avons suivi 96 couples avec des entrevues, des
questionnaires et des observations sur une période de cinq ans dès le milieu de la grossesse
jusqu’à ce que le premier enfant termine la maternelle. Certains couples qui attendaient un
enfant, sélectionnés aléatoirement, se sont vus offrir de participer à des groupes de couples qui se
réunissaient avec leurs coanimateurs pendant 24 semaines étalées sur six mois. Chaque séance
de groupe comprenait un moment ouvert à la discussion sur les événements personnels et sur les
préoccupations de leurs vies et sur un sujet qui concernait un des aspects de la vie familiale selon
notre modèle conceptuel. Nous avons découvert que, malgré le déclin de la satisfaction relative
au couple chez les nouveaux parents qui ne bénéficiaient pas de l’intervention, les couples de
nouveaux parents qui participaient aux groupes de couples continus maintenaient leur niveau de
satisfaction sur les cinq années suivantes jusqu’à ce que leurs enfants aient terminé la maternelle.
Cinq ans après la fin des groupes de couples, tant la qualité des relations de couple que la qualité
des relations parent-enfant mesurées lorsque les enfants avaient trois ans et demi étaient
significativement corrélées avec l’adaptation des enfants à la maternelle (auto déclarations de
l’enfant, évaluations des enseignants et résultats d’épreuves).

Une deuxième étude sur l’intervention, le School Children and their Families Project16 a suivi 100
autres couples depuis l’année précédant l’entrée en maternelle de leur premier enfant jusqu’à ce
que les enfants soient en 11e année (5e année du secondaire). Il y avait trois conditions pour
l’assignation aléatoire — une occasion d’utiliser notre personnel comme consultant une fois par
année (le groupe témoin), un groupe de couples qui mettait l’accent sur les relations parent-
enfant pendant la période de discussion libre lors des soirées (l’approche la plus traditionnelle), ou
un groupe de couples qui étaient plus centrés sur la relation entre les parents pendant ces
périodes ouvertes. Lorsque les familles étaient évaluées pendant la maternelle et la première
année, les parents ayant fait partie d’un groupe mettant l’emphase sur les relations parent-enfant
avaient amélioré les aspects de leurs pratiques parentales que nous avions observées dans notre
projet de salle de jeu, contrairement à ceux du groupe témoin qui ne montraient pas
d’amélioration. En comparaison, les parents qui avaient participé à un groupe dans lequel les
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animateurs étaient davantage centrés sur les problèmes de couple présentaient une diminution
de leurs conflits pendant notre observation et leurs pratiques parentales étaient devenues plus

efficaces.

Les deux variations de l’intervention ont affecté les enfants. Les enfants de parents appartenant
aux groupes centrés sur les pratiques parentales ont amélioré leur image de soi et étaient moins
susceptibles de présenter des comportements de timidité, de retrait ou de déprime à l’école. Les
enfants de parents appartenant aux groupes centrés sur le couple ont été avantagés en ce sens
qu’ils ont obtenu de meilleurs résultats aux épreuves administrées individuellement que les autres
et qu’ils ont manifesté moins de comportements agressifs à l’école. Les interventions ont continué
à avoir des répercussions significatives sur les familles au cours des dix années suivantes pour ce
qui est de la qualité des relations de couple auto rapportées et observées ainsi que des problèmes
de comportement des élèves. L’impact des groupes centrés sur le couple a toujours été égal ou
supérieur à l’impact des groupes centrés sur les pratiques parentales.17

Conclusions

En résumé, nous avons montré grâce à des études corrélationnelles, que la qualité des relations
parent-enfant et de couple est liée à l’adaptation scolaire précoce des enfants. Grâce aux études
sur l’intervention, nous constatons que le changement du ton des relations de couple et parent-
enfant a un impact causal à long terme sur l’adaptation des enfants à l’école.

Implications

L’accent que nous mettons sur les relations familiales en tant que contexte important pour les
capacités des enfants à gérer les demandes de l’école élémentaire représente réellement un défi
pour les décideurs politiques du milieu de l’éducation et pour le personnel scolaire. Nous
suggérons de solliciter les parents avant l’entrée à l’école des enfants et nous croyons que les
enfants profiteront d’une amélioration de la relation de leurs parents. L’expérience durant les
années passées à consulter le personnel enseignant au niveau préscolaire et élémentaire, nous a
permis de constater qu’ils sont peu nombreux à détenir une formation pour communiquer avec les
parents, et qu’aucun n’est formé pour fournir des interventions qui pourraient améliorer le
coparentage ou les relations de couple.

La solution de rechange évidente serait d’engager des éducateurs familiaux formés, des
travailleurs sociaux, des infirmières ou des psychologues cliniciens pour offrir des services

©2009-2024 CEECD | PRÉPARATION À L'ÉCOLE 95



d’approche et pour animer des groupes de couples. Bien entendu, cela occasionnerait des coûts.
Ce qu’on ne connaît pas encore, c’est l’équilibre coûts-bénéfices. S’il en coûte plus cher à l’école
et à la société de s’occuper des enfants qui ont des problèmes de comportement que de payer
pour ces interventions centrées sur la famille, il est peut-être temps d’envisager une telle
approche.
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Introduction

Les articles faisant l’objet du présent commentaire traitent de la transition des jeunes enfants vers
l’école. Ce thème s’inscrit dans le cadre d’un sujet plus vaste, la préparation à l’école, et est
examiné à la lumière des contextes qui favorisent le développement des compétences scolaires et
sociales de l’enfant. Il existe une corrélation entre la façon dont est vécue la transition entre les
divers systèmes qui ont une incidence sur le développement et la réussite ou l’échec scolaire des
enfants. En effet, comme l’adaptation des enfants au début de la scolarisation constitue un
facteur prédictif fiable de leurs résultats ultérieurs sur les plans social et scolaire, il est impératif
de prendre en compte les transitions entre les milieux puisqu’elles peuvent soit favoriser le
développement, soit lui nuire.

Recherche et conclusions

Selon Rimm-Kaufman,1 les expériences vécues en bas âge contribuent directement à la
préparation à l’école. En effet, la réussite scolaire des enfants qui entrent à la maternelle dépend
des compétences sociales et scolaires qu’ils auront acquises en préparation à l’apprentissage. Or,
les travaux de Kamerman2 révèlent que les enfants commençant la maternelle ne possèdent pas
tous les mêmes compétences et habiletés, lesquelles influencent grandement leur réussite
scolaire ultérieure ou les difficultés qu’ils éprouveront. Compte tenu de l’importance accrue
accordée, dès la maternelle, aux compétences scolaires traditionnelles et de la diversité
linguistique, économique et culturelle des élèves, Rimm-Kaufman1 signale que la recherche visant
à déterminer les facteurs qui constituent et affectent la préparation scolaire est cruciale.

Comme les enfants évoluent dans divers systèmes et milieux qui influent sur leur développement
et, de ce fait, sur leur degré de préparation à l’école, l’interaction entre ces systèmes porte à
conclure qu’il s’agit d’un domaine de recherche important. Les études actuelles qui adoptent une
approche développementale/écologique mettent l'accent sur les relations établies entre les
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multiples systèmes au sein desquels les enfants se meuvent.3 Les moyens employés en période
de transition pour améliorer les relations et l'échange d'information entre les systèmes lorsque les
enfants entrent à la maternelle permettent d’assurer stabilité et soutien, ce qui peut faciliter
l'adaptation scolaire des jeunes enfants4. En plus des commentaires positifs de nature
anecdotique des parents et des enseignants,5 il existe maintenant des données empiriques qui
lient le recours à des mesures facilitant la transition à l’adaptation, sur les plans social,
comportemental et scolaire, des enfants qui entrent à la maternelle.6,7

Étant donné l’incidence des mesures de transition sur les résultats des enfants, les autres études
examinées portent sur les interventions au sein des systèmes qui influent sur le développement
des enfants ainsi que sur la façon dont ces systèmes favorisent une transition réussie vers le
milieu scolaire. Par exemple, Cowan et Cowan8 s’intéressent aux rôles que les parents et la famille
peuvent jouer pour préparer l’enfant, tant sur le plan cognitif que social, à débuter l’école. Leurs
travaux révèlent que certaines relations particulières au sein de la sphère familiale ont des
répercussions sur la préparation de l’enfant à l’école et peuvent se prêter à des interventions. Les
auteurs concluent que les programmes d’intervention qui misent sur le renforcement du système
familial pourraient avoir un effet positif sur la transition des enfants vers l’école.

S’éloignant de la cellule familiale pour s’intéresser aux interactions dans un système plus vaste,
Dockett et Perry9 ont examiné les contextes sociaux et culturels des écoles et des collectivités et
ont trouvé que ces contextes ont une incidence considérable sur le degré de préparation des
enfants à leur entrée à l’école et sur la mesure dans laquelle ceux‑ci s’y investiront plus tard. Les
travaux de Kamerman2 mettent en évidence le rôle des programmes préscolaires de qualité dans
la préparation des enfants à leur entrée à la maternelle. En effet, ces programmes de qualité
permettent aux enfants d’acquérir des compétences sur les plans sociaux, comportemental et
langagier, les gains réalisés étant plus marqués chez les enfants issus de milieux défavorisés.

Dans le cadre de l’étude des systèmes sur la transition vers l’école et sur la préparation pour y
entrer, les liens entre les milieux qui jouent un rôle essentiel dans le développement de l’enfant
méritent d’être examinés de plus près. Il est notamment possible d’intervenir sur les points
suivants : fournir une structure et un soutien sur le plan social aux enfants et à leur famille au
moyen de suivis et de réseaux sociaux; créer des liens au sein des familles, des écoles et des
collectivités ainsi qu’entre celles‑ci; et faciliter les collaborations qui aident les enfants et les
familles à bien vivre la transition vers l’école. Les interventions dans ces systèmes sont d’autant
plus cruciales que les mesures relatives à la transition semblent accélérer l’adaptation des enfants
qui entrent à la maternelle, ce qui leur permet de profiter le plus possible des occasions
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d’apprentissage offertes en classe.6,7 Les rapports établis entre les pratiques de transition et
l’adaptation à la maternelle sont particulièrement importants puisque le rendement scolaire et les
comportements ultérieurs des enfants sont liés aux compétences acquises au début du parcours
scolaire.10,11,12,13,14

Implications en matière de développement et de politiques

Ces articles servent de point de départ pour nous aider à comprendre que les divers systèmes (la
famille, la collectivité et l’école) peuvent changer de façon à favoriser la transition en douceur des
enfants vers l’école. Les études examinées dans le présent article appuient la priorité du National
Education Goals Panel15 des États-Unis qui consiste à renforcer les partenariats entre les systèmes
afin de faciliter les transitions vers l’école. Ce groupe de spécialistes a déterminé que les
partenariats constituent des outils efficaces pour resserrer les liens entre le foyer, la collectivité,
les programmes préscolaires et l’école primaire, ce qui pourrait avoir des répercussions positives
sur les compétences des enfants. Les conclusions découlant des études passées ici en revue et de
divers travaux effectués dans le domaine ont révélé qu’il y a des avantages possibles à adopter
une approche formelle et systématique pour concevoir des plans de soutien à la transition visant
à coordonner les sphères d’influence et à en assurer la mise en œuvre. Les enfants, surtout ceux
issus de familles pauvres, semblent mieux s’adapter à la maternelle lorsque les systèmes de
soutien sont bien coordonnés. Ces résultats permettront sans doute de faire progresser diverses
questions concernant les systèmes les plus efficaces au sein desquels il est possible d’intervenir
pour mieux préparer les enfants à leur entrée à l’école.

Comme le souligne Rimm-Kaufman1, d’autres travaux doivent être menés pour définir la notion de
préparation à l’école et surtout pour cerner les caractéristiques de l’enfant ou du milieu qui
favorisent la réussite scolaire. Cowan et Cowan8 considèrent que l’une des priorités consiste à
accorder une plus grande place aux interventions ayant pour but de renforcer les systèmes
familiaux qui, à leur tour, auront une incidence positive sur la transition des enfants vers l’école et
sur leur rendement scolaire ultérieur. Une autre piste de recherche et d’intervention à laquelle il
convient de s’attarder est l’intégration des milieux qui exercent une influence sur la transition,
notamment l’école (Kamerman2) et la collectivité (Dockett & Perry9), en vue de créer une cohésion
entre eux. Investir dans ce genre de pratiques qui facilitent la transition et visent à coordonner
tous les milieux rattachés à la petite enfance en établissant des liens verticaux et horizontaux16,17

est un moyen prometteur de favoriser l’adaptation des enfants dès le début de leur scolarisation.
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La plupart des chercheurs et des praticiens dans le domaine de la petite enfance s’entendent pour
dire que la préparation à l’école est une question complexe étant donné les nombreux systèmes
qui ont une incidence sur le développement de l’enfant. Toutefois, peu d’entre eux proposent un
changement organisationnel global qui améliorerait la façon dont les sphères d’influence
collaborent pour soutenir le développement des enfants. Dans un énoncé de politique récent,
Bogard et Takanishi18 ont fait part de leur réflexion sur les univers déconnectés du préscolaire et
du primaire et ont proposé une meilleure coordination des occasions d’apprentissage présentées
aux enfants de trois à huit ans. De nombreux États tentent d’instaurer une collaboration entre les
divers organismes de réglementation pour élaborer des lignes directrices sur l’apprentissage des
jeunes enfants, qui harmoniseraient, de façon systématique suivant une progression, les attentes
en matière de développement des enfants dans divers domaines. En dépit de ces efforts, une
étude sur les normes relatives à l’éducation de la petite enfance, réalisée au niveau de l’État et
publiée récemment, révèle un écart substantiel dans le domaine de l’éducation de la petite
enfance en ce qui concerne les objectifs considérés comme les plus importants à atteindre au
cours des premières années.19 De toute évidence, il est nécessaire d’investir temps et ressources
pour accroître la cohésion entre les systèmes qui ont une incidence sur le développement de
l’enfant, la transition vers l’école et la préparation à celle‑ci. Le domaine est mûr pour une
intégration des familles, des écoles et des collectivités réalisée en misant sur le travail
interdisciplinaire, la collaboration et la communication; il en résulterait une vision globale et
cohérente du développement de l’enfant où le bien‑être de celui‑ci serait l’élément fondamental.
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