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1 - Mise en contexte

Vise
en conte

Une premiére entente, s'échelonnant du 29 février
2016 au 31 janvier 2017, entre les six regroupements
locaux de partenaires (RLP) de la région de Laval et
une équipe de 'UQO a permis :

De définir de maniere opérationnelle
les activités de transition sur
lesquelles chacun des regroupements
voulait porter un regard évaluatif ;

A la suite de cette étape préliminaire, une deuxiéme
entente allant du Ter février 2017 au 31 décembre
2018 a été signée. Cette entente porte sur |'évaluation
des activités de transition vers le préscolaire mises
sur pied par chacun des RLP et sur la participation
des différents acteurs impliqués dans la transition. Il
est important de mentionner que les RLP mettent
en place plusieurs actions pour accompagner les
enfants et leurs parents dans la transition vers le
préscolaire (p.ex. rencontres d'information, ateliers
pour les parents, comité 0-5 ans avec différentes
organisations impliquées notamment dans Ila
transition). Toutefois, le présent rapport portera
spécifiquement sur les ateliers de préparation au
préscolaire mis en place dans chacun des RLP.
D'élaborer des devis d'évaluation. En guise de rappel, voici une courte description' de
chacune des activités ciblées” :

D'identifier les principaux besoins en
termes d'évaluation ;

' Une description détaillée de méme que le modeéle logique de
chaque activité sont disponibles dans les devis d’évaluation.

“ Ces activités ciblent d’abord les enfants qui ne fréquentent pas de
milieux de garde et pour qui le frangais n'est pas la langue parlée
a la maison. Notons que certaines modifications peuvent avoir été
apportées aux activités depuis la fin de la collecte de données.
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Le Petit

Chomedey
LPC

En forme pour la rentrée est un programme d'activités
de préparation au préscolaire offert aux enfants de
4-5 ans nayant pas eu la chance de fréquenter un
service de garde éducatif et/ou ne parlant pas francais
a la maison. Les activités sont offertes par deux
organismes communautaires. La maison des enfants
le Dauphin accueille les enfants deux demi-journées
par semaine sur une période de huit a dix semaines.
Trois cohortes sont offertes chaque année, soit deux
au printemps et une a I'été. La maison de la famille du
Centre Communautaire Val-Martin offre, au printemps,
deux ateliers hebdomadaires de 6,5 heures chacun,
étalés sur une période de dix a douze semaines.

Forme ta vie
FTV

Les Ateliers de préparation au préscolaire sont offerts
au printemps sur une période de huit semaines. lls
présentent une série d'activités permettant de favoriser
le développement global des enfants (particulierement
les dimensions affective et sociale) ainsi qua
familiariser ces derniers a leur nouvel environnement
scolaire. Ces ateliers sont animés prioritairement
dans les locaux des écoles primaires participantes ;
lorsque ce n'est pas possible, les Ateliers se tiennent
dans le local Zig Zag Zoo du Centre ACCES. Dix écoles
primaires du secteur Laval-Ouest participent au projet
soit : Ecole Sainte-Dorothée, Ecole Saint-Frangois,
Ecole LOrée-des-Bois, Ecole Fleur-de-Vie, Ecole
Raymond, Ecole Paul-VI, Ecole Pierre-Laporte, Ecole
La Source, Ecole Jean-Lemonde et Ecole Les Trois-
Soleils.

Jeun'kEst en
forme (JEEF

Lactivité Ensemble vers le préscolaire se déroule
dans trois écoles (Bois-Joli, Hébert et Jean XXIII) sur
une période de six semaines. Une animatrice pivot,
embauchée par le RLP, co-anime les activités avec
des éducateurs en service de garde de chacune des
écoles. De maniere générale, les enfants ont acces a
un atelier de 3 heures par semaine. Quelques enfants,
pour lesquels les besoins sont plus grands, ont la
possibilité de participer a deux ateliers par semaine.

M'lles Lieux en
Forme (MLEF

Le programme Vers la maternelle vise I'amélioration
du développement global des enfants par le biais
d'activités structurées qui favorisent I'apprentissage
d’habiletés cognitives, motrices, langagieres et
socioaffectives. Les ateliers sont offerts a la Maison
de quartier de Fabreville par deux intervenantes de
l'organisme a raison de deux fois par semaine du mois
d'octobre au mois de mai.
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Marigot en
forme (MEF

Le Camp préparatoire 4 ans a comme objectifs
généraux l'amélioration du développement global
de l'enfant et la préparation a la transition vers le
préscolaire. Lesenfants fréquentent le camp araisonde
deux demi-journées par semaine pendant six semaines
durant la période estivale. Les activités se déroulent a
trois endroits : a I'école Simon-Vanier, a I'école Marcel-
Vaillancourt et au Centre communautaire Saint-Louis-
de-Monfort. Deux intervenantes du Centre de pédiatrie
sociale de Laval, une intervenante de la Parentele et
une éducatrice du service de garde de I'école Sainte-
Marguerite animent les activités.

VizAxion (VIZ

Les Ateliers préparatoires a la maternelle s'adressent
aux enfants de 3 a 5 ans. Ils sont offerts par deux
organismes communautaires a raison de 3 heures
par semaine pour une période de 16 semaines. Trois
groupes ont lieu a la maison de quartier Vimont : un
a l'automne et un a I'hiver pour les 3-5 ans et un au
printemps pour les enfants qui entreront au préscolaire
en septembre. Le Relais familial d’/Auteuil regoit pour
sa part un groupe d'enfants de 3 a 5 ans au printemps.
'activité Mon coco au primaire, qui prend la forme
d’'une demi-journée de conférences pour les parents
dont I'enfant entrera a la maternelle, a également été
évaluée pour ce RLP® .

7 Considérant la nature différente des activités offertes dans Mon
coco au primaire, le rapport se centrera davantage sur les ateliers
pour les enfants. Toutefois, certains résultats qui relevent de la
collecte de données pour Mon coco au primaire, mais qui rejoignent
les préoccupations relevées régionalement sont considérés dans le
présent rapport (p.ex. familles immigrantes, partenariat).
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Objectifs

Les six RLP se sont intéressés a la question régionale
et quatre RLP (Jeun’Est en forme, Miles Lieux en
Forme, Marigot en forme et VizAxion) ont également
souhaité évaluer limplantation et les effets de leurs
activités*. La question régionale a émergé d'une
préoccupation partagée par rapport a la participation
des parents (en portant une attention particuliére aux
familles immigrantes) dans le processus de transition
vers le préscolaire, mais également par rapport a la
collaboration entre les divers acteurs impliqués dans
la transition. Le présent rapport porte sur I'ensemble
des données récoltées dans les six regroupements.

Les objectifs de ce rapport sont de

Fournir un portrait régional des données
amassées dans |'évaluation menée aupres
des six RLP;

Dresser un portrait des effets et des
éléments d'implantation des activités qui
traversent 'ensemble des regroupements ;

Mieux comprendre ce qui facilite ou ce qui
fait obstacle a la transition scolaire des
enfants participants ;

W N

Soulever des constats et des pistes de
réflexion pour la suite des activités de
transition vers le préscolaire.

N

“ Il est important de noter que le Petit Chomedey n'a pas évalué les
effets et l'implantation de leur activité de transition puisque d’autres
priorités, en termes d’évaluation, avaient été ciblées a ce moment
par le regroupement. Pour ce qui est de Forme ta vie, lleurs activités
de préparation a l'école avaient déja fait l'objet d’une évaluation
d’implantation et des effets en 2015-2016. Il est d’ailleurs possible
de consulter leur rapport d’évaluation a l'adresse suivante :

https:/www.formetavie.com/nos-publications
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METHODE

Un devis dévaluation combinant la cueillette de
données quantitatives et qualitatives a été élaboré.
Le calendrier de collecte, de méme que lesprit
dans lequel s'est déroulé le projet seront présentés
dans les prochaines pages. Les outils de collecte et
I'échantillon seront ensuite décrits et, finalement,
les caractéristiques des différents participants a
I'évaluation (familles, intervenants communautaires
et intervenants du milieu scolaire) seront présentées.
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La collecte de données formelle, c'est-a-dire la collecte de données qui a été
formalisée dans les devis d'évaluation, s'est étalée sur une période d’'un peu plus
d’'un an, soit d'octobre 2016 a novembre 2017. Il est toutefois important de noter que
les rencontres d'analyse participative de méme que des observations et entretiens
informels se sont déroulés sur une période plus étendue et ont permis d'enrichir
les résultats et réflexions présentés dans le présent rapport. Lanalyse des données

s'est donc déroulée en continu tout au long du projet

Ligne du temps :
Collecte et analyse de données

Analyse des données en continu

fév mai

jan
2018

ma avr

Collecte de données « formelle »
Octobre 2016 a novembre 2017

juin

déc

aodt oct  nov jan

2019

jui

sept

Observations et entretiens informels
Février 2016 a décembre 2018

Comme il s'agit d'un projet qui se veut participatif,
nous avons voulu ponctuer la période de collecte et
danalyse des données par des rencontres d'analyse
participative avec les acteurs et actrices concernés
dans les RLP et au comité régional Tous ensemble
vers le préscolaire. Lobjectif de ces rencontres est de
discuter des résultats obtenus de maniére a mieux les
comprendre et a les contextualiser (p.ex. Comment
peut-on expliquer ce résultat? Qu'est-ce qu'il nous
dit sur l'activité? Quelle vision de la transition vers
le préscolaire est sous-entendue par ces résultats?
Qu'est-ce qui apparait particulierement important a
mettre de l'avant? Comment peut-on transférer ces
résultats dans la pratique?). Une premiére série de
rencontres a eu lieu aux mois d'octobre et de novembre
2017 ce qui nous a permis de poursuivre les analyses

en fonction des commentaires recus. Pendant les
mois de mai et de juin 2018, le comité régional s'est
penché plus spécifiqguement sur les résultats obtenus
au niveau régional. Finalement, une deuxieme série de
rencontres d'analyse participative a eu lieu doctobre a
décembre 2018 pour discuter des résultats finaux et
pour identifier de quelle maniere ceux-ci pourraient étre
diffusés pour assurer leur transfert et leur utilisation
sur le terrain.
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Outils de collecte et echantillon

Plusieurs méthodes et outils de collecte ont été utilisés. Le tableau qui suit énumere les méthodes utilisées et
identifie le nombre de répondants pour chacun de ces outils ®.

Méthode/Outils LPC FTV JEEF MLEF MEF Viz Total
. N =16 + observations
6
Observations n/a n/a 2 6 3 5 <informelies » en continu
Grille d’évaluation du n/a n/a T1pré | 12pré | 11 pré | 9pré 43 pré
développement (GED) ’ 8 post | 11 post | 7 post | 6 post 32 post
Echelle de vocabulaire . . , . 31 pré
. 10pré | 8pre 7 pre 6 pré
en images de F;eabody n/a n/a 8post | 11 post | 6 post | 6 post 31 post
(EVIP)
Anim. | Anim. | Anim. Anim. Anim.
11 pré | 14pré | 8pré 8 pré 41 pré
Questionnaire sur les 9 post | Opost | Spost | 11 post 25 post
habiletés sociales n/a n/a
(Gresham) Parent | Parent | Parent | Parent Parent
8pré | 12pré | 9pré | 10pré 39 pré
8 post | 8 post | 4post | 3 post 23 post
Entretiens individuels 17 12 10 9 5 138 66 entretiens
parents
,_Questionnaire 15 12 8 9 4 7 55 questionnaires
d’appréciation - parents
Questionnaire sur
I'implication parentale - 18 12 9 8 4 13° 64 questionnaires
parents
Questionnaire
sociodémographique - 18 12 9 8 5 42 59 questionnaires
parents
Focus group intervenants | 2 FG 1FG 1FG 1FG 2FG 3FG 10 FG
communautaires n=6 n=5 n=7 n=4 n=9 n=11710 4?2 participants
Focus group intervenants| 1 FG 1FG T1FG __ 1FG __ 4FG
du milieu scolaire n=4 n=4 n=4 n=7 19 participants
Journa'ux de bord - - - 18 92 32 37 179 journaux remplis
animateurs
. Quest!onnalre‘d auto- - - - 2 2 5 9 animatrices
évaluation - animateurs
Questionnaire sur les
rapports interculturels — - - - 2 4 2 8 animatrices
animateurs
"Les questionnaires ont été remplis ’La passation de la GED et de ” Sept questionnaires pour les
en frangais ou en anglais et les UEVIP a été effectué par 'équipe de Ateliers préparatoires a la maternelle
entretiens individuels avec les recherche de ['UQO. et six pour Mon coco au primaire.
parents ont aussi été menés dans
une de ces deux langues.
°Les observations ont été faites par ® Sept entretiens pour les Ateliers 19 Deux FG pour les Ateliers
l’équipe de recherche de 'UQO a préparatoires a la maternelle et six préparatoires a la maternelle et un

l'aide d’une grille maison. pour Mon coco au primaire. FG pour Mon coco au primaire
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Participants a
evaluation

Les intervenants Les intervenants

communautaires du milieu scolaire
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_esS
familles

Les participants au présent projet d'évaluation ont
été recrutés lors des activités de transition scolaire,
des fétes familiales liées aux activités de transition
scolaire organisées par les organismes membres
des regroupements locaux de partenaires de Laval
ou encore par les organismes communautaires
partenaires de la démarche, a méme d'autres activités
auxquelles les familles participaient. En collaboration
avec les intervenants des différents organismes, des
assistantes de recherche de I'équipe d'évaluation se
sont rendues sur place pour établir un premier contact
avec les familles et sonder leur intérét a participer a
I'évaluation. Le recrutement s'est donc déroulé sur
une base volontaire. Ainsi, seuls les parents et les
enfants intéressés et disponibles pour I'évaluation ont
participé a la démarche.

Le questionnaire sociodémographique, rempli par
59 parents (49 meres et 10 peres), permet de mettre
en évidence certaines caractéristiques propres a
I'échantillon. Il est important de mentionner que
I'échantillon présenté ici ne permet pas de décrire
'ensemble des familles qui participent aux activités
de transition vers le préscolaire offertes par les RLP
de Laval'.

1 Voici respectivement le nombre d’enfants qui ont été touchés par
les activités pendant la période de collecte (automne 2016 a été
2017) par chacun des RLP :

. Forme ta vie : 42 enfants

. Jeun’Est en forme : 78 enfants

. Marigot en forme : 32 enfants

. M’Iles lieux en forme : 18 enfants
. Petit Chomedey : 41 enfants

. VizAxion : 36 enfants
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Lieu de naissance

Meres (%)

Péres (%)

Enfants (%)

Canada .
Autre .

D'abord, notons qu'une grande portion des meres (59%)
et des peres (56%) est née a l'extérieur du Canada.
Quant aux enfants, 15 % sont nés a I'étranger et 85%
au Canada. Cela laisse entendre que les activités
rejoignent plusieurs familles issues de I'immigration.
Nous pourrions penser que, pour ces familles, le
francais n'est pas la seule langue qui est parlée a la
maison ce qui rejoint un des criteres d'inclusion pour
les activités.

Chez les parents dont les enfants participent aux
ateliers de transition vers le préscolaire, les meres
ont en moyenne 36 ans et leur age varie de 24 a 46
ans. l'age des peres varie entre 30 et 64 ans pour
une moyenne d'age de 41 ans. Pour les participants
a l'activité Mon coco au primaire (VizAxion), l'age des
meéres varie entre 26 et 51 ans pour une moyenne de
38 ans. Les peres ont entre 25 et 48 ans avec une
moyenne d'age de 32 ans.



2 - Méthode

Derr

d'etude comp

51%

51%

Secondaire
DEP
Collégial

Universitaire

ler niveau

Meres

5%

Péres

7/

ete

Un peu plus de la moitié des méres (51%) a fait des
études universitaires, alors que pour 21 % dentre
elles le plus haut dipldbme obtenu est celui d‘études
secondaires. On retrouve des données similaires pour
les péres pour qui un peu plus de la moitié (51%) a
obtenu un dipléme d'études universitaire alors qu'une
plus petite proportion n'a obtenu qu'un dipldme de
niveau secondaire (5%).

Il ne faut pas oublier que, malgré le fait que plusieurs
aient fait des études universitaires, une importante
proportion de I'échantillon est née a l'extérieur du
Canada ce qui implique que leur dipléme n'est pas
nécessairement reconnu ici. 44 parents ont indiqué
l'emploi qu'ils avaient dans leur pays dorigine et
I'emploi gu'ils ont actuellement au Québec. Pour la
moitié dentre eux (50%) on note un changement
important par rapport a I'emploi occupé, c'est-a-dire
qu’ils acceptent d'occuper un emploi pour lequel ils
sont surqualifiés (p.ex. passer de médecin a préposé
aux bénéficiaires, de technicien a chauffeur de taxi,
de policier a répartiteur dans une compagnie de
télécommunication, de professeur a sans-emploi,
etc.). Pour l'autre moitié (50%) on remarque que leur
emploi reste relativement semblable (p.ex. adjoint
administratif dans les deux pays, commergant a
mécanicien, etc.).
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'enfant vit...

Avec ses deux parents En garde partagée
Dans une famille monoparentale Avec ses grands-parents

Pour la grande majorité des familles de I'échantillon, la
structure familiale est biparentale : I'enfant vit avec ses
deux parents biologiques. Seulement 2% des familles
rencontrées sont monoparentales.
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On retrouve des familles dans chaque catégorie sur

le continuum du revenu familial. 22% des familles ont
un revenu annuel de moins de 24 000S alors que 16%
des familles gagnent au moins 100 000S par année.
Notons toutefois que la grande majorité des familles

[ J o
de I'échantillon sont des familles biparentales et que
ce revenu regroupe donc le salaire des deux parents.

la derniere

25% @
20% @
15% @
o)
i
pd 10% @
5% @
[ ]

annee

0 24 000$ 330008 40000S 46000S 520008 750008 100000

239998 32999% 399998 459998 519998 749998 99 999$ +

Outre leur revenu annuel, nous avons demandé
aux parents comment ils percevaient leur
situation financiere :

16% 98% 26%

estiment que leur revenu considerent que leur se sentent a l'aise
n'est pas tout a fait revenu leur permet de financierement.
suffisant pour répondre répondre aux besoins de
aux besoins de base de base de leur famille.
leur famille.
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La majorité des meres occupent un emploi a I'extérieur
du foyer (29% travaillent a temps plein, 20% travaille
a temps partiel et 3% ont un emploi occasionnel ou
saisonnier). 24% sont meres a la maison, 10% sont
étudiantes et 14% sont sans emploi.

Emploi temps plein

Meére / Pére a la maison

Emploi temps partiel

86% des peres occupent un emploi, qu'il soit a temps
plein (78%), a temps partiel (4%) ou occasionnel ou
saisonnier (4%). 4% sont étudiants, 5% sont peres a la
maison et 5% sont sans emploi.

Fréquentation des

Sans emploi
Etudiant.e

Emploi occasionnel ou saisonnier

Occupation en %

Peéres

Meéres

differentes organisations

Fréquentation
des services sociaux

Fréquentation des
organismes
communautaires

17 % des participants ont fréquenté les services
sociaux  (orthophonie,  psychoéducation, soins
infirmiers, travail social et psychologie). De ce nombre,
56 % recoivent ces services depuis moins de 1 an,
11 % depuis 1 an et 33 % depuis plus de 5 ans. On
retrouve une plus grande proportion de familles (68%)
fréquentant les organismes communautaires. 35% les

oui

17%
68%

non

83%
32%

fréquentent depuis moins d'un an, 17% depuis un an
et 48% depuis plus d'un an (17% depuis 2 ans, 12%
depuis 3 ans, 8% depuis 4 ans et 12% depuis 5 ans et
plus).
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Prés de la moitié des enfants (49%) qui ont participé
aux ateliers de transition vers le préscolaire nont
jamais fréquenté de milieux de garde. Toutefois, le
graphique suivant montre qu'un bon nombre d’enfants
a déja fréquenté un de ces milieux (il est important
de noter que les parents pouvaient cocher plus d'une
case pour cette question). Par contre, nous ne savons
pas s'ils fréquentaient ces milieux a temps plein ou
a temps partiel. Il est également important de noter
que certains milieux de garde sont allophones (des
intervenants mentionnaient lors des focus group que
des enfants fréquentaient des services de garde ou
I'arabe était la langue parlée).

Les cing parents qui ont coché « autre » ont apporté
les précisions suivantes :

Camp de jour Sports Laval, natation en
Colombie ;

Halte-répit, prématernelle 3-4 ans, Brindami ;
A temps partiel ;

Centre communautaire Fabreville ;
Préscolaire (maternelle 4 ans).

Avant de participer a l'activité, mon enfant

a fréquente...

Centre de la
petite enfance

Service de garde
subventionné en
milieu familial

La grande majorité des enfants (91%) dont les parents
ont répondu au questionnaire sociodémographique
dans le cadre de l'activité Mon coco au primaire, du
RLP de VizAxion (n=35), fréquente un milieu de garde.
81% sont dans une garderie en installation, 13% sont
en milieu familial et 6% fréquentent une halte-répit.
90% des enfants fréquentent leur milieu de garde a
temps plein et 10% a temps partiel.

La majorité des enfants (73%) (pour l'activité Mon
coco au primaire) est en milieu de garde depuis au
moins 3 ans.

Service de
garde privé

:

A la maison Autre

Lenfant fréquente (en %) un milieu
de garde depuis...

-1an

3 ans

1an 2 ans 4 ans +
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Recrutement

Le recrutement pour les activités se fait de
différentes manieres. Le graphique suivant montre
de quelle fagon les parents participants ont
entendu parler des ateliers.

Vous avez entendu parler
de l'activité par...

N
N
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Ecole

Un ami / connaissance

Autre

Un intervenant d'un organisme communautaire

Publicité

Un intervenant du CISSS

o

o

Facebook

Voici les Autres portes d'entrée aux activités
identifiées par les parents :

Par les autres activités de l'organisme (n=2)
Garderie (n=2)

Enfants plus vieux ayant participé (n=2)
Internet (n=2)

Présentation du programme dans un autre
organisme communautaire (n=1)
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L es Intervenants
communautalres

En plus de contribuer au recrutement des familles et
aux rencontres d'analyse participative, une cinquantaine
d'intervenants ont participé, a différents niveaux,
a la collecte des données (p.ex. journaux de bord,
questionnaire sur les rapports interculturels, focus
group, etc.). Nous regroupons sous la catégorie
« intervenants communautaires » les éducateurs/
intervenants/ animateurs des activités de préparation au
préscolaire, les gestionnaires/ directeurs d'organisme,
les coordonnateurs et intervenants des RLP et les
intervenants du CISSS (bien que minoritaires, quelques-
uns ont participé aux focus group).
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L es Inte
mi

rvenants du
ieu scolaire

Certains acteurs du milieu scolaire (n=19) ont
également participé alacollecte de données parle biais
d’'un focus group. Nous retrouvons, sous le chapeau
« intervenants du milieu scolaire » les directions,
directions adjointes, enseignants et éducateurs
en milieu scolaire (notez que si des éducateurs en
services de garde animaient les ateliers, ils ont été
rencontrés dans le focus group des « intervenants
communautaires »).
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Resultats

Les méthodes de collecte ont permis d'unir la voix
de plusieurs acteurs et actrices de la transition vers
le préscolaire. Nous avons fait ressortir sept grands
blocs de résultats qui traitent :

De I'appréciation
des activités

Des effets
des activités

De I'approche a la base des activités
De la structure des activités

Du partenariat famille-école-communauté

Des besoins, facilitateurs et obstacles a
I'implantation des activités

De la particularité des familles issues de
I'immigration

NO Ok WODN =

Ces résultats nous ont ensuite amenés a regarder le
phénomene de la transition vers le préscolaire sous
un angle écosystémique.
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Appreciation
des activites

Note méthodologique

Pour cette section, les résultats proviennent des entretiens menés aupres des
parents dont I'enfant participe aux ateliers de transition vers le préscolaire et des
questionnaires d'appréciation remplis par ces mémes parents.
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Premierement, il est important de mentionner qu'il se
dégage un niveau de satisfaction générale par rapport
aux ateliers de transition vers le préscolaire tant dans
les entretiens individuels que dans le questionnaire
d'appréciation rempli par les parents suite aux ateliers.
En effet, dans ce questionnaire, seulement deux
parents (4 %) se disent plutot insatisfaits, alors que 71
% affirment étre tres satisfaits et 25 % soulignent qu'ils
sont plutét satisfaits.

Niveau de satisfaction des parents

Différents éléments ont été abordés de maniere plus
spécifique. Le tableau suivant met en évidence le
niveau de satisfaction pour chacun de ces éléments.

Tres Plutot Plutot | s . .
insatisfait insatisfait satisfait Trés satisfait | Ne sait pas Total
L?pproche de 3 3 5 50 B
I'intervenant
I’_.attltude de 3 3 4 51 B
I'intervenant
Ls langage de 3 3 v 47 .
I'intervenant
Le temps
accordé aux - 5 11 34 5
apprentissages
Le temps 55
accordé ala - 2 13 34 6
discussion
Le temps
sccordéaux | _ : 12 3s 5
activités
pratiques
Le temps
accordé aux - 2 14 33 6
activités libres
25



3 - Résultats // A - Appréciation des activités

Finalement, les parents ont partagé, en réponse a une
question ouverte (qualitative) dans le questionnaire
d'appréciation, les éléments qu'ils ont le plus appréciés
par rapport aux activités et ce qui aurait pu étre fait
différemment. La grande majorité des parents (95%)
a pris le temps dinscrire un ou plusieurs point(s)
positif(s) par rapport a l'activité alors que 38% des
parents ont identifié un ou des point(s) a améliorer.
Certains éléments qui revenaient a plusieurs reprises
dans des formulations différentes ont été regroupés
dans des catégories englobantes. Les réponses des
parents sont présentées dans le tableau qui suit selon
un ordre décroissant en fonction de leur poids dans
l'analyse (les éléments qui sont en haut du tableau
sont revenus plus fréquemment dans le discours des
parents que ceux qui se retrouvent dans le bas du
tableau).

Ce que j'ai le plus apprécié :

Les animatrices/intervenantes :

Leur attitude, leur approche

La relation développée

Leurs échanges avec les parents

Leur amour

'accompagnement offert aux parents
Leur écoute et leur respect

Leur gentillesse

Leur patience et leur disponibilité

Activités qui se rapprochent du fonctionnement de
I'école/ activités qui se déroulent a I'école :

Compréhension du fonctionnement de
I'école

Possibilité de créer des liens avec du
personnel de I'école

Ce qui aurait pu étre différent :

Durée des activités :

Plus de séances

Séances plus longues

Difficile pour les parents qui travaillent temps
plein

Plus de communication avec les parents :
Pour savoir ce qui se passe dans les
activités
Echanges a la fin des activités

Faire des apprentissages différents de ceux de la
garderie

Plus de contenu académique

Attitude (plus négative, moins aidante) de certaines
intervenantes

Offrir les activités dans I'école que I'enfant
fréquentera a I'automne
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Ce que j'ai le plus apprécié...

Les moments partagés entre les parents et entre
les enfants :

Les activités avec les parents
Causerie entre parents

Lambiance :
Accueil chaleureux
Belle dynamique d'équipe entre les
intervenantes

Diverses activités (I'organisation) :

Latelier Brindami

Les sorties a la bibliotheque
l'activité de graduation

Lecture d'histoire

Dessin, alphabet, chiffres, couleurs
Marmiton (cuisine avec les enfants)
Activités extérieures

La visite a I'école

Apprentissages réalisés :

Certaines habiletés (découper, colorier, écrire

son nom)

Amélioration du langage

Mots en frangais

Socialisation avec d'autres enfants (jeux en
groupe)

Parents avec de meilleures habiletés

Le fait que les enfants puissent s’exprimer
La durée des activités :
Pas trop long

Horaire fixe, mais quand méme flexible (p.ex.

possibilité d'arriver un peu plus tard)
Suivi téléphonique
Groupe multiculturel
Petit groupe
Le fait que les activités soient gratuites

Le fait qu'il y ait plus de temps offert aux enfants
qui ont plus de difficulté

Ce qui aurait pu étre différent...
Il y a eu beaucoup de changements liés a
l'organisation
Plus d’activités pour développer la motricité fine

Avoir plus d’enfants participants
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Du co6té des éléments les plus appréciés, un point
qui revient souvent concerne l'accompagnement
offert aux parents et leur participation dans les
activités. Plusieurs soulignent également la richesse
des échanges entre parents. Finalement I'approche
et l'attitude des intervenants semblent étre centrales
dans l'appréciation des parents.

Quelques constats

La grande majorité des parents sont plutét satisfaits
ou tres satisfaits de I'ensemble des composantes
interrogées.

On voit quelques « ne sait pas » apparaitre ce qui
peut laisser croire que certains parents ne sont pas
sufflsamment au fait du déroulement des activités.

Lespoints pourlesquelsilyadavantage d'insatisfaction
relevée sont ceux concernant la place accordée aux
apprentissages et au jeu libre. Ce constat rejoint la
vision que certains parents ont de la transition vers
le préscolaire, vision qui s'inscrit dans une approche
plus scolarisante (ce point est abordé dans la section
Approche a la base des activités).

Le soutien offert aux parents (accompagnement
par les intervenants et échanges réciproques entre
parents) est un élément particulierement apprécié, ce
qui met de l'avant limportance de prévoir également
une forme d'accompagnement pour les parents.

Du coté des éléments plus négatifs, on voit apparaitre
Iidée que les activités devraient aborder davantage
de contenu académique. Certains parents soulignent
également un manque de communication et/ou de
participation de leur part ce quifait écho a l'importance
d'accompagner et de soutenir également les parents
dans la transition.

Pistes de /z,ééf/e/)cm

Comment s'assurner que les panents soient porties prenantes
des activilés q’lg’/auw ? Comment iser lo
WCL ¢ 4';/5 nexdentfw/sfmaentsfthsi%mw:tdam&/@

Comment pouvens-neus promouvsir lo place du jew libre
dans lo, thansibion vers /a,mwe/me?g/ sassuner

les panents wnmusar,t/'afzfmgche/ déudofzfzuwnlale/et
mmﬁsm utilite?

QM/@WWWWMWWII? Comment
s'asswrer de garden le parent qualific (/e/fm/zent%tle
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Fffets
des activites

Les effets des activités seront dépeints en deux temps. Premierement, les résultats relatifs aux outils d‘évaluation
développementale seront présentés encommengant par ceux obtenus avecla Grille d'évaluation du développement
(GED), suivi par les résultats issus de la passation de I'Echelle de vocabulaire en images de Peabody (EVIP) et
des résultats au Questionnaire d’habiletés sociales — Gresham. Deuxiemement, les résultats relatifs aux effets
pergus, c'est-a-dire les effets qui ont été observés par les parents et les différents intervenants, seront exposés.

Note méthodologique

La sous-section « Effets — Outils d'évaluation développementale » concerne les
RLP M'lles Lieux en Forme, Marigot en forme, Jeun'Est en forme et VizAxion. Les
résultats proviennent de :

. Grille d'évaluation du développement (GED)
0 Echelle de vocabulaire en images de Peabody (EVIP)
Questionnaire sur les habiletés sociales (Gresham)

Il faut interpréter les résultats obtenus dans cette sous-section avec prudence
puisqu'il y a eu de l'attrition entre le prétest et le posttest. Il a été beaucoup plus
facile de faire la premiere prise de mesure a méme les activités. Nous avons eu
de la difficulté a contacter certaines écoles pour la deuxieme prise de mesure ce
qui explique en grande partie la « perte » de participants. Toutefois, les résultats
présentés dans la sous-section « effets percus » permettent d'apprécier de
maniere plus sensible les effets des activités sur les enfants et les parents.

La sous-section « effets pergus » concerne tous les RLP. Des précisions sont
apportées lorsque certains outils sont complétés par les parents de certains RLP
seulement.

Pour cette sous-section, les résultats proviennent de :

. Questionnaire d'appréciation des parents

. Entretiens aupres des parents
Focus group intervenants communautaires
Focus group intervenants du milieu scolaire
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Grille d'évaluation du
developpement de

'enfant (GE

Qu'est-ce que la GED?

La grille dévaluation du développement se penche
sur trois spheres de développement : (1) la sphére
cognitive et langagiere, (2) la sphére motrice et (3)
la sphere socioaffective. Les résultats permettent de
situer I'enfant dans une des trois zones suivantes :
confort ('enfant présente un développement normal),
a surveiller (développement a surveiller) ou a référer
(risque d'un retard de développement). Il est important
de noter que la GED n'est pas un outil hypersensible
en ce sens qu'elle ne permet pas de déterminer I'age
développemental de l'enfant (par rapport a son age
chronologique). Il s'agit d'un outil de dépistage. Les
conditions de passation de l'outil demandent de tout
mettre en place pour que l'enfant puisse donner la
meilleure « performance » possible. Il est donc arrivé
que certaines adaptations soient faites pour permettre
aux enfants de participer (p.ex. donner les consignes
en espagnol pour une petite fille qui ne comprend pas
bien le frangais). Finalement, indiquons que la GED ne
mesure pas les compétences en frangais, mais bien
les capacités de communication ce qui vient expliquer
que plusieurs enfants se retrouvent dans la « zone de
confort » pour la sphere cognitive et langagiere.

Résultats a la GED

Lorsquon s'intéresse a la présence de difficulté
développementale, on note une légere différence
entre le prétest et le posttest. Lors du prétest, 49% des
enfants présentaient une difficulté (zone a surveiller
ou zone de référence) dans au moins une sphere
développementale alors qu'au posttest, une proportion
un peu moins grande denfants (47%) se retrouvait
dans cette situation. Bien que ce résultat ne soit pas
statistiquement significatif, on observe tout de méme
une tendance vers la diminution des « difficultés ».

Difficultés

developpementales

Comparaison prétest - posttest (en %)

@ Prétest
@ Posttest

Au moins Aucune difficulté
une difficulté
développementale
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Si on regarde de maniere plus détaillée les résultats
en fonction des trois spheres, encore une fois, les
résultats ne sont pas statistiqguement significatifs,
mais on voit que les enfants ont tendance a
s'améliorer (un plus grand pourcentage se retrouve
dans la zone de confort) pour I'ensemble des spheres
développementales.

Spheres
developpementales

Comparaison prétest - posttest (en %)

Sphere Sphere Sphere
coghnitive et motrice socioaffective
langagiéere

3

0% 7 9 6 19 16
- mE e l.

50%
70 @ 78 63 | 81 4 @ 78
pré

7
post pré post pré post

A référer @
A surveiller
Confort @
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Qu'est-ce que I'EVIP?

LEVIP permet de s'attarder de plus prés au langage.
Cet outil évalue le langage réceptif (ce que l'enfant
comprend). Il doit étre passé dans la langue utilisée
dans l'école que lI'enfant fréquentera, dans ce cas-ci
le frangais. Selon les normes du test, un enfant qui
obtiendrait 100 comme score aurait un niveau de
vocabulaire moyen alors qu'un enfant qui obtiendrait
un score de 115 aurait un niveau de vocabulaire bon.

Tiré de la littérature...

A ce sujet, notons que les habiletés en langage et
en littératie représentent des assises importantes
pour la réussite scolaire de l'enfant, et ce, pour
l'ensemble des matiéres (Pagani et al, 2011).
Lacelle, Lafontaine, Moreau et Laroui (2016)
définissent ainsi la littératie :

« Capacité d'une personne, d'un milieu et d'une
communauté a comprendre et 3 communiquer
de l'information par le langage sur différents
supports pour participer activement a la société
dans différents contextes. »

Egalement, il est reconnu que d’établir un
partenariat parent-communauté dans lequel les
parents sont réellement considérés, sollicités
et impliqués favoriserait le développement du
langage de méme que l'éveil a la lecture et a
'écriture chezl’enfant (Myre-Bisaillon,2010).

-chelle de vocabu
mages Peabody

alre en
=VIP

Résultats a 'EVIP

Au prétest, les enfants se situent un peu au-dessus
du niveau moyen pour leur langage réceptif alors
guau posttest, ils se rapprochent d'un niveau
considéré comme bon selon les normes du test. Il
est particulierement intéressant de constater qu'il y
a une différence significative entre les scores normés
obtenus au prétest et ceux obtenus au posttest. Une
différence qui est statistiquement significative signifie
que le changement observé ne peut étre attribuable
au hasard. On peut donc déduire que les enfants qui
ont participé aux activités de transition comprennent
mieux le francais lorsqu’ils commencent le préscolaire.

EVIP

Comparaison prétest - posttest (en %)

Bon 115 —
- AMELIORATION STATISTIQUEMENT
SIGNIFICATIVE
110 —
105 —
100 —
Moyen Prétest Posttest
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Quest
d'habiletés
Gresham

Qu'est-ce que le questionnaire d’habiletés
sociales (Gresham)?

Du c6té des habiletés sociales, nous avons fait remplir
le Gresham aux animatrices des activités et aux
parents au début des activités (prétest). Il a été rempli
a nouveau (posttest) a la fin des activités (pour les
animatrices) et au début de I'année scolaire (pour les
parents). Pour remplir le questionnaire, les répondants
doivent identifier, sur une échelle en trois points («
jamais », « parfois », « trés souvent »), a quelle fréquence
I'enfant a manifesté I'habileté présentée dans I'énoncé
au cours du dernier mois. Le questionnaire présente
des habiletés sociales en fonction de trois échelles.
Voici quelques exemples d'affirmation pour chacune
des échelles du questionnaire :

Echelle coopération Echelle affirmation

Fait des taches sans
qu'on ait a lui demander.

Se présente de lui-méme
a une nouvelle personne
sans qu'on lui en fasse
Replace ses jouets. la demande.

Amorce la conversation
avec quelgu'un sans
attendre que l'autre

le fasse.

onnaire
sociales

Echelle autocontrdle

Réagit correctement
lorsqu’il est frappé ou
poussé par un autre.

Suit les regles.
Controle son

tempérament dans les
situations conflictuelles.
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Résultats au Gresham

@ Prétest

Posttest

Gresham
Perception animatrices

20 — Souvent
10 —
Les faibles différences entre le prétest et le posttest
pourraient s'expliquer par le fait que les attentes
0 — Jamais sont peut-étre plus élevées envers les enfants a

la fin des activités qu'au début de celles-ci. Il est
également important de noter que, pour la plupart
des animatrices, peu de temps s'est écoulé entre le
prétest et le postest. Par ailleurs, quand on s'attarde

G reS ha m a l'appréciation qualitative des effets (voir prochaine

sous-section « effets pergus »), on remarque que des

' effets sont bel et bien observés notamment en ce qui
Pe rCe pt | O ﬂ p a re ﬂtS concerne les habiletés sociales.

20 — Souvent
AMELIORATION STATISTIQUEMENT
SIGNIFICATIVE
10 —
Coopération Affirmation Autocontrole
0 — Jamais

Les résultats révelent que les animatrices voient peu de changement chez les enfants
entre le prétest et le posttest . Toutefois, du point de vue des parents, il y a un écart
significatif pour I'échelle d'affirmation. Ils voient donc un changement chez leur enfant
entre le prétest (au début des activités) et le posttest (a I'entrée de l'enfant a I'école).

34
T
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Effets pergus

Dans le questionnaire d'appréciation, les parents (de
M'lles Lieux en forme, Marigot en forme, Jeun'Est
en forme et VizAxion) ont coché les spheres pour
lesquelles ils voyaient une ameélioration chez leur
enfant. De maniere générale, les parents identifient
surtout des changements en ce qui concerne les
habiletés sociales, I'autonomie, la communication et
la préparation relativement a I'entrée scolaire.

50 — Effets pergus par les parents
40 —
30 —
20 —
10 —
43 31 13 24 42 26 31 42
) N % L N ] ) % 3
< = & 2 o N & & O
Q'?’A N c-}'z} & & @ ° $° ,;zq\ eé‘z N
L & Y & @ S & & S &
NE S & QP & 2R & N & ¥
\0 \s & § .\QI > <& Q 00
QU 0 O 2 Q St e &
L ° N s(\'b > N . N @
& ) AN e & L9 &
X J ¥ AN © »
& N ) & G
& N S & & &
& N S N P
Q’ @QI Q/.‘.

Dans la catégorie Autre, les parents ont inscrit les éléments suivants :

- Attachement (aider a se détacher, a se séparer de maman, avant il pleurait beaucoup) ;

- Conflance dans la culture et le pays ;

- Familiarisation avec I'école ;

- Familiarisation avec les lieux et le personnel (diminution de I'anxiété et meilleur comportement) ;
- Moins anxieuse a I'idée d’entrer a I'école ;

- Parle mieux frangais ;

- Veut aller a I'école.
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'ensemble des parents rencontrés lors des entretiens
identifient des effets positifs que les activités ont
apportés chez leurenfant. Ils soulignent que leur enfant
réalise de nombreux apprentissages et se développent
dans différentes spheres : il a davantage confiance en
lui et il est fler de ses acquis, il a de meilleures habiletés
sociales, il communique et exprime mieux ses besoins
et, en ce sens, parle davantage la langue frangaise. s
mentionnent aussi que I'enfant est plus autonome et
que les activités ont permis de préparer I'enfant a la
séparation avec le parent.

Des parents identifient également des effets que
l'activité a eus sur eux : « Il y a eu un effet sur mon
enfant, il y a un effet sur moi ». lIs mentionnent que
leurs inquiétudes ont diminué, qu'ils se sentent plus
en conflance, qu'ils sont rassurés quant a la transition
scolaire (ils sentent que leur enfant est prét) et qu'ils
éprouvent un sentiment de satisfaction quant aux
apprentissages de leur enfant. De plus, ils soulignent
gu’ils ont appris a mieux intervenir aupres de leur
enfant, que les activités ont permis la séparation avec
I'enfant, qu'elles leur ont offert un moment de répit et
qu’elles ont eu des effets positifs sur le couple.

Quelques constats

Tous les parents et les intervenants communautaires
rencontrés ont pu observer des effets positifs des
activités chez les enfants.

Les activités semblent produire des effets autant
chez les enfants, que chez les parents.

Effets sur les enfants

Les habiletés de communication (amélioration du
frangais pour certains) ;

Le langage réceptif (& la lumiere des résultats
obtenus a I'EVIP) ;

Le développement des habiletés sociales ;

La familiarisation avec la nouvelle école ;

La diminution de I'anxiété et

I'augmentation de la confiance en soi;
Lautonomie.

Demaniere générale, les intervenants communautaires
rencontrés dans le cadre des focus group soulignent
des changements positifs qu'ils ont observés chez
les enfants. lls mentionnent que les enfants sont plus
autonomes (p.ex. pour se laver les mains, s'habiller,
manger seul), quils ont de meilleures habiletés
sociales, qu'ils sont capables de suivre la routine et
gu’ils sont en mesure de coopérer et de fonctionner
en groupe (attendre son tour et intégration dans le

groupe).

Les intervenants communautaires  percoivent
également des effets chez les parents. Les principaux
effets identifiés sont une meilleure connaissance des
ressources du quartier, la diminution des inquiétudes
quant a l'entrée scolaire de leur enfant, le sentiment
de fierté envers les réussites et les apprentissages de
leur enfant et la création d'un réseau de soutien entre
parents.

« Tout le monde se parlait, pis il y avait des
gens de différentes nationalités... différentes
confessions [...] et, entre eux, ils s‘aident [...],
ils se donnent des rendez-vous [...] développent
un petit réseau de soutien, d’entraide qu’ils ont
peut-étre pas autrement. »

Effets sur les parents

Une meilleure connaissance

des ressources de son quartier ;

Une diminution de ses inquiétudes face a la rentrée

scolaire de son enfant ;

Un sentiment de fierté a I'égard

des apprentissages de son enfant ;

Un plus grand sentiment de compétence parentale ;
La création d'un réseau de soutien ;

Pour le parent immigrant, une familiarisation avec le
fonctionnement du systeme scolaire québécois.
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Approche a la base
des activites

Deux principaux cadres de référence ont été utilisés
pour analyser et qualifier I'approche qui sous-tend
la mise en place des activités : (1) le continuum
approche scolarisante — approche développementale
et (2) le continuum approche d’assimilation — approche
d'inclusion. Ces approches seront d'abord décrites puis
nous tenterons de situer les différents acteurs de la
transition sur les continuums en fonction des résultats
de I'évaluation.
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Tiré de la littérature...

Continuum approche scolarisante -

approche développementale

Approche
scolarisante

Approche
développementale
développemnt global

_

Dans leur rapport sur les Conditions d'implantation
de la maternelle quatre ans a temps plein en milieu
défavorisé, April, Lanaris et Bigras (2018) tracent, sur
la base d’autres références, quelques fondements
de ces approches.

L'approche développementale

Les auteures soulignent que l'enfant est au coeur
de l'approche développementale et qu’il importe
de considérer l'unicité de chaque enfant. Dans
cette optique, toutes les activités pédagogiques
sont réalisées en fonction des besoins et intéréts de
I’enfant dans le but de stimuler sa curiosité naturelle
en fonction de son rythme personnel d’apprentissage.
Dans une logique développementale, le programme
éducatif doit étre adapté en fonction des besoins
observés chez l'enfant et selon son répertoire
d’habiletés. Ainsi, au préscolaire, la place réservée
au jeu et le contexte d'apprentissage devraient
varier selon 1'dge de l'enfant, ses compétences
personnelles et ses caractéristiques sociales et
familiales. Il est essentiel d’accorder une importance
a la composante « temps » puisque l'adulte voulant
suivre cette pédagogie doit nécessairement prendre
le temps d’observer, de découvrir pour s’inspirer
des besoins et capacités du sujet qu’il observe dans
le moment présent pour ensuite pouvoir stimuler
le développement des compétences émergentes
observées. Comme mentionné par une enseignante
participante a l'étude d’April, Lanaris et Bigras (2018),
enseigner dans une logique développementale
signifie utiliser sa liberté comme enseignante pour
adapter le programme éducatif en fonction des
enfants et de leur rythme d’apprentissage en ayant
comme objectif le développement des compétences.
Cette facon de planifier, d'organiser et d'animer
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les activités place donc l'enfant au centre de ses
apprentissages : l'enfant est un agent actif dans son
développement. Selon cette perspective, il est difficile,
voire peu efficace, d'offrir a 'ensemble des enfants
une seule structure d’activité qui se base sur des
attentes académiques. La vision développementale
va au-dela du questionnement a savoir si l'enfant
d’age préscolaire est prét pour entrer a 1'école. Elle
invite aussi le milieu scolaire a se demander s'il est
lui-méme prét a accueillir I'enfant et a modifier ses
pratiques selon les caractéristiques personnelles,
familiales et sociales de I’enfant.

L'approche scolarisante

En opposition avec l'approche développementale,
l'approche de type scolarisante utilise le programme
éducatif dans le but d’amener I'enfant a atteindre les
exigences et a se conformer au cadre pédagogique.
Elle est davantage centrée sur les incapacités de
I'enfant et intervient dans une optique curative et
préventive. Selon cette vision, les activités suivent
une structure rigide et les enfants qui n'arrivent pas
a suivre ce cadre sont percus comme des enfants
problématiques qui ont besoin de services spécialisés
afin d'identifier leur(s) difficulté(s) et de trouver
des solutions pour leur permettre d'évoluer dans le
cheminement prédéterminé. Cette vision suggére
une trajectoire et des normes développementales
prédéfinies auxquelles l'enfant doit coller pour
atteindre des objectifs donnés en fonction du
savoir qui lui est transmis sans tenir compte de son
individualité. Cette approche met 'emphase sur les
déficits de l'enfant, sans questionner les facons de
faire des adultes quil’entourent.
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Point de
vue des
parents

Parmi les parents interviewés dans tous les RLP
plusieurs semblent entretenir une vision qui se
rapproche davantage de I'approche développementale.
Les termes majoritairement utilisés pour décrire I'école
font référence a un lieu d'épanouissement qui permet
a l'enfant d'apprendre a évoluer dans la vie, c’est un
milieu qui dépasse le réle de l'instruction et qui doit
donner le go(t a I'enfant d'apprendre. L'école est un lieu
ou l'éleve soutille pour son avenir. Le milieu scolaire
est méme décrit comme un centre de jeux. Pour ces
parents, il est important que le jeu fasse partie de
I'enseignement, I'aspect de socialisation est souvent
évoqué de méme que limportance de scolariser
I'enfant selon ses capacités et son niveau. Un parent
souligne I'importance de suivre le développement de
I'enfant et d'étre a I'écoute de ses besoins :

« Ce que je voudrais, c’est que les profs suivent les
éleves. Pas juste qu’ils donnent un cours et que ¢a
passe dans le beurre et qu’il n‘a pas compris et ce
n'est pas grave... »

Un autre témoignage permet d'illustrer cette vision
centrée sur le développent global :

« De stimuler la curiosité intellectuelle. C'est ca moi
mon attente, qu’ils développent ¢ca chez elle [chez
sa fille], de facon encore plus importante que les
résultats scolaires ».

Les parents qui ont cette vision souhaitent que les
activités de transition et le milieu scolaire offrent des
activités adaptées aux caractéristiques personnelles
des enfants dans le but qu'ils développent leur plein
potentiel. Selon eux, les pratiques éducatives utilisées
par lintervenant, l'enseignant et le parent doivent
permettre a l'enfant de développer un répertoire
d’habiletés qui lui est propre.

D'un autre coté, les entretiens individuels montrent que
certains parents entretiennent une vision scolarisante
des pratigues a mettre en place au préscolaire.
Certains parents pergoivent le milieu scolaire comme
un lieu régi par plusieurs consignes ou l'enfant
apprend une certaine structure. Le témoignage de ce
parent illustre bien la notion de structure préétablie
indépendamment du développement de I'enfant :

« Mais a l'école, si l'enseignante dit « on fait de la
pdte a modeler », et bien ma belle tu ne dis rien.
Méme si tu n'es pas d’accord tu le fais quand méme ».

Lors d'un focus group, une enseignante affirme
gu’elle ressent de la pression de la part de certains
parents, la responsabilité des apprentissages et des
comportements des enfants est remise entre les
mains du titulaire. Lenseignante observe un certain
« lacher-prise » chez les parents qui entretiennent
lidée que « c'est I'école qui va s’en occuper ».

Il est également intéressant de se questionner par
rapport a la vision du milieu scolaire chez les parents
issus de l'immigration. Lors d'un entretien individuel
avec une mere d'origine arabe, elle affirme avoir choisi
son domicile en fonction de I'école de sa fille. Leur
arrivée au Québec a été influencée par la réputation du
systeme scolaire québécois :

« Jattends beaucoup du milieu scolaire. Jattends
que mon enfant soit capable d'écrire son nom
correctement, écrire toutes les lettres, les numéros,
une nouvelle fagon de réfléchir dans la vie, la vie
logique, c'est pas la vie de jouer seulement c'est ¢a. »

De plus, une enseignante raconte lors d'un focus
group que pour certains parents, par rapport a leur
expérience personnelle vécue, le simple fait de revenir
dans I'école (ex. pour une réunion de parents) les rend
tres anxieux, méme si tout se déroule bien pour leur
enfant. Ces propos nous amenent a croire que la vision
entretenue du milieu scolaire vient de loin et influence
grandement 'expérience du parent et de son enfant.
Le vécu du parent doit donc étre pris en compte, il est
important d'intégrer les parents dabord, pour mieux
intégrer leurs enfants ensuite.
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Point de vue ges

Intervenants
communautalres

Du coté des activités de transition, on remarque que
les actions et le discours des personnes impliquées
se positionnent tantdt vers une approche plus
scolarisante et tant6t vers une approche centrée sur
le développement global. Par exemple, I'ensemble
des animatrices affirme, dans le questionnaire d'auto-
évaluation, suivre la planification prévue lorsqu'elles
animent. Cependant, en contradiction avec cet
énonceé, les animatrices ont confirmé étre d'accord
avec laffirmation « J'ajuste toujours mon animation
en fonction des besoins du groupe. Je suis capable
d'adapter les activités que javais planifiées ». De
plus, pour I'énoncé « Les enfants participent au choix
des activités pendant le groupe », deux animatrices
sur neuf ont affirmé étre en désaccord avec cette
affirmation alors que les autres étaient en accord. Dans
les points forts sur leur animation, a plusieurs reprises,
les animatrices ont rapporté leur capacité a s'adapter
au groupe d'enfants et aux besoins de chacun, alors
que pour les points a travailler pour améliorer le
déroulement des rencontres, « demander l'idée des
enfants pour varier » et « utiliser I'imagination des
enfants dans la création des activités » ont été
mentionnés une seule fois. Lors des observations,
deux tendances sont également remarquées : 1) suivre
la planification malgré les demandes et/ou difficultés
de certains enfants et 2) changer lorientation d'une
activité en fonction des besoins observés ou exprimés
par les enfants.

Lors des focus group, on voit, dans le discours des
intervenants communautaires, une tendance a
privilégier une approche développementale. Plusieurs
expliquent qu'il est nécessaire de partir des besoins de
I'enfant, de favoriser le jeu et de faire des adaptations
en fonction des besoins du groupe. Par exemple :

« Il y avait une planification, mais souvent il a fallu
qu'on la change pour s‘adapter aux besoins de
l'enfant. »

« Plus étre dans le jeu, moins étre assis a I'école. »

« Je trouvais qu'il fallait que je m'ajuste par rapport a
Ga et que j'essaie de vraiment plus me centrer sur les
besoins de I'enfant, mais éviter de tomber la-dedans *
gu'est-ce qu'on attend d’'un enfant quand qui rentre a
['école”. »

Il arrive toutefois qu'on voie poindre quelques éléments
de discours qui pointent davantage vers une approche
scolarisante, comme le fait de vouloir recevoir
de l'école ou du ministere des attentes précises
d’habiletés a maitriser avant d'entrer au préscolaire et
le fait de vouloir s'en tenir a une planification préétablie
sans nécessairement I'adapter en cours de séance.

« On s'était fait un horaire et on faisait ¢ca. On
commengait, on le faisait, apres ¢a on avait un temps
alloué pour ¢a. On s'était mis environ 30 minutes par
activité. »
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Tiré de la littérature...

I1 faut étre « prudent » avec les planifications
préétablies puisqu’elles peuvent amener une
certaine rigidité (p. ex. on ne souhaite pas
déroger a ce qui a été planifié). Nathalie Bigras,
professeure au Département de didactique de
I'UQAM, soulignait d'ailleurs, lors d'une entrevue
pour Radio-Canada (septembre 2018), qu'il ne
faut surtout pas faire des activités dirigées dans
lesquelles on demande a tous les enfants de
faire la méme chose et de produire un méme
résultat. Ainsi, Tochan (1993) et Perrenoud (1995)
suggérent d'utiliser des planifications souples,
de ne pas hésiter a « improviser » en fonction des
besoins quiémergentetd’étre davantage dansune
logique d'anticipation de maniére a nous éloigner
des planifications rigides et contraignantes.

En résumé, I'approche utilisée par les animatrices tout
au long de l'animation des activités semble tendre
vers une approche plus développementale, bien que
certains réflexes « scolarisants » demeurent. En effet,
il est possible de remarquer une contradiction dans
les propos rapportés. Leur capacité et leur volonté
a s'adapter au groupe d'enfants et a leurs besoins
sont démontrées dans les résultats ; toutefois, une
tendance demeure quant a la volonté de s'en tenir
a la planification préétablie. De plus, la majorité des
animatrices ont rapporté diriger les enfants dans les
différentes étapes, ce qui s'inscrit plutét dans une
approche scolarisante qui préconise une structure
pour arriver a atteindre les objectifs. Certaines
souhaiteraient toutefois offrir davantage le libre choix
de certaines activités aux enfants pour améliorer le
déroulement des ateliers.
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ntervenan

Point de vue ges
'S du

Milieu scolaire

Le discours des intervenants du milieu scolaire
rencontrés dans les focus group vacille encore
une fois entre les deux podles. D'une part, on
reconnait limportance de valoriser une approche
développementale centrée sur les besoins de I'enfant,
mais, d'autre part, on souligne la nécessité de cibler
les enfants qui ne répondent pas aux normes établies
avant qu'ils entrent a I'école. De plus, une personne
définit ainsi le réle du milieu communautaire dans la
transition scolaire :

« Aider les enfants dans certaines compétences que
nous on travaille au primaire. Justement comme je
disais tantét, ils peuvent les aider pour leur motricité
fine, globale puis les habiletés sociales et tout ¢ca. »

Finalement, il est intéressant de noter que I'école peut
étre un milieu qui génere beaucoup de stress pour les
parents et les enfants, notamment parce qu'elle est
vue comme un milieu plus formel, mais également
parce que les parents ont peur de se faire juger. Les
enseignantes et les directeurs d'école ayant participé
aux focus group sont donc conscients du cété plus
cadrant et normatif du milieu scolaire et des impacts
que cela peut entrainer chez les familles.
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Continuum approche dassimilation -

approche d’inclusion

Assimilation

Inclusion

ﬁ

L'approche d'assimilation

Il semble que la vision entretenue actuellement au
Québec s'inscrit dans une logique d’assimilation par
rapport aux gens qui ne répondent pas aux normes
de la culture dominante (Armand, 2016 ; Barrére
& Mairesse, 2015). Une culture différente peut
faire référence aux personnes d'une autre origine
ethnique, mais aussi aux populations issues des
milieux défavorisés d'origine québécoise ou autre. La
vision qui prédomine présentement entretient l'idée
que la personne « culturellement différente » est
responsable de son inclusion. Le nouvel arrivant doit
faire sa part pour assimiler les normes, les valeurs et
la culture de sa terre d'accueil. L'assimilation renvoie
au concept de normalité, ce qui suppose que 'individu
doit travailler pour arriver a s'intégrer auxnormes et a
la culture dominante de la société. Dans cette optique,
une hiérarchie est établie au niveau des cultures et la
culture qui est favorisée est celle de la terre d'accueil.
Au Québec, notre responsabilité en tant que pays
d’accueil semble étre partagée entre faire l'effort
d’inclure les personnes et la volonté de les assimiler
a notre société québécoise en mettant de coté leur
identité culturelle pour leur transposer la noétre. Les
comportements qui tendent vers l'assimilation vont
viser a éduquer l'autre et a l'amener a se défaire de
ses propres habitudes pour lui inculquer les modeles
de la culture d'accueil. Concrétement, il s’agit de
dire quoi faire et comment le faire pour amener la
personne a devenir comme « nous ».

L'approche d'inclusion

Pour les familles issues de l'immigration, 1'école des
enfants représente un milieu d’intégration au pays
d’accueil (April, Lanaris & Bigras,2018). Chaque enfant
a sa place a I'école, peu importe ses caractéristiques.
Dans cette vision, la personne accueillie est reconnue,
acceptée et respectée comme elle est, peu importe
son mode de vie. A I’école, cette vision s'illustre parla
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reconnaissance de l'appartenance socioculturelle de
I'enfant, la valorisation de la diversité et l'acceptation
de la différence permettant ainsi le « vivre ensemble
». Une posture inclusive donne un sentiment
d'importance et une valeur a l'éleve puisqu’on
s'intéresse a lui, a sa réalité tout en lui donnant un
pouvoir d’agir.

L'interaction entre l'individu et son environnement
est déterminante pour son développement. Dans
cette perspective d’inclusion, le paradigme de la
« dénormalisation » vient soutenir cette approche
(April, Lanaris & Bigras, 2018). En d'autres termes,
le milieu de vie a une part de responsabilité dans sa
capacité d'inclure l'individu. Par exemple, une classe
inclusive devrait étre accessible a tous, modifiant les
normes nécessaires a l'inclusion de chaque enfant
tenant compte de ses différences et de son origine
socioculturelle (Le Capitaine, 2013). Le concept
d’'inclusion dépasse l'intégration dans la mesure ou,
au-dela de la considération et de l'acceptation de
chacun, les forces et différences des enfants doivent
étre utilisées et investies dans le milieu de vie pour
que le jeune soit agent actif de son environnement
(Le Capitaine, 2013). Les moyens pédagogiques, les
activités d’'apprentissage et le quotidien de la classe
inclusive s’adaptent aux capacités de 'enfant, et donc
auxdifférencesquidécoulentde sonorigine culturelle
permettant ainsi la coexistence de plusieurs cultures
(Le Capitaine, 2013). L'école se doit de différencier et
d’'individualiser ses pratiques pour mieux s'adapter
et offrir la possibilité a tous les éleves de développer
leur plein potentiel. L’inclusion suppose donc une
adaptation bilatérale, c’est-a-dire autant de 'individu
vers son milieu que le milieu envers la personne.
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Point de vue

des parents

La grande majorité des parents rencontrés
souhaitent qu'une approche dinclusion  soit
privilégiée. Ainsi, plutdbt que de mettre de coté
leur culture ils apprécient avoir la chance de batir
quelque chose avec les personnes peu importe leur
origine ethnoculturelle.

« Mais le plus important pour moli, c’est l'intégration
pour mon enfant, avec d’autres enfants. Pas dans

la méme culture, non, avec des cultures multiples.
Pas seulement nous sommes Syriens ou Arabes.
Jaime apprendre les cultures des autres pour mieux
communiquer dans le futur pour avoir plus

de succes. »

«...on a toujours certaines attentes. Par exemple, je
m’attends a ce que ce qu'on apprend a mes enfants,
gue ce ne soit pas contre ma culture, contre mes
valeurs. Et puis, essayer de mettre ensemble la
culture d’ici, ce qui se fait dans la communauté et ce
que moi je connais. Apprendre de la communauté
aussi, que la communauté apprenne par moi aussi,
si c’est possible. Parce que sinon ce ne sera pas
intéressant de vivre dans une communauté ot on
ne partage pas les mémes valeurs, ot on n'a pas les
mémes attentes les uns des autres. »

Ce témoignage d'un parent immigrant illustre bien la
pression ressentie par les gens d'une autre culture
quant a leur intégration. A la suite de la question
« Quels étaient les besoins de votre enfant par rapport
a la transition scolaire avant de commencer les
activités? », un parent rapporte :

« Ma fille fait partie d’une autre culture que la culture
québécoise francophone et on avait peur qu'a ce
niveau-la, il y ait des difficultés. »

Une autre mere raconte une expérience qu'elle a eue
dans le milieu scolaire :

« Aumoment ou j'ai décidé de retirer ma fille, c’est
parce que la premiere journée que ma fille est allée, je
ne sais pas si c’était la professeure ou une personne
de la direction, mais elle m’a dit que si ma fille
continuait a parler comme ¢a, c'est sdr que, pour la
premiere année, elle n‘allait pas réussir parce qu’elle
était hispanophone. »

Bien que plusieurs craintes étaient partagées par
rapport a l'acceptation des différences culturelles,
les parents se sont dits tres bien accueillis lors
des activités de transition vers le préscolaire. Il est
toutefois important de noter que la barriere de la
langue demeure une difficulté.
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communautaires

La majorité des intervenants communautaires
s'inscrivent dans une approche inclusive. Par exemple,
différents moyens ont été pensés pour faciliter la
communication avec les parents et les enfants

I'utilisation de pictogrammes, l'adoption d'une
approche collaborative, des périodes d'information
sur le fonctionnement scolaire pour les parents,
I'utilisation de divers moyens pour faciliter 'adaptation
a la culture et a la langue des parents et des enfants,
valider la compréhension du parent, porter une
attention particuliere dans le choix des mots, avoir
recours a l'anglais pour bonifier la compréhension du
parent, utiliser des stratégies autres que verbales et
s'adapter au niveau de I'enfant.

« On montrait des feuilles, des dessins, moi et [nom
de l'intervenant]. Comme des pictogrammes, des
signaux, des gestes avec les mains. Donc on finissait
par se faire comprendre. Parfois, d’autres parents
servaient aussi de traducteurs. »

Un intervenant rapporte également avoir fait appel a
une bénévole pour agir a titre d'interprete :

« On a fait appel a une bénévole arabophone. Dans
le fond, la rencontre de présentation qu'on a faite,
on l'a donnée en francgais, c'était la rencontre un. La
rencontre deux, 'arabophone est venue pour faire un
peu comme on avait fait avec la maman arabe. La
maman est restée avec la bénévole pour jaser tant de
leur parcours migratoire que de

I'activité comme telle. »

Les propos de cet intervenant illustrent a quel point
il se positionne naturellement dans une posture
inclusive et fait preuve d'une grande ouverture d'esprit
a l'égard des participants :

« C’est « nono », mais on ne parle pas ..., on parle
francais, mais si le parent parle anglais, et bien on
peut parler en anglais. Tu sais je ne suis pas bilingue,
mais j'essaie. Nous cette barriere-la on l'enleve, parce
qu’on essaie vraiment d’aller avec la langue

du parent. »
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Milieu scolaire

Dans un focus group, les propos d'un intervenant du
milieu scolaire illustrent bien la présence d'une vision
d‘assimilation dans notre société :

« Si tu n'es pas aisé et blanc, tu risques de ne pas
« fitter » dans ce que [’école te demande. »

Cette vision se transpose dans les propos de plusieurs.
En effet, on percoit une tendance a vouloir que les
familles se conforment au cadre imposé.

« Les parents immigrants ont besoin de comprendre
comment fonctionne ['école. Parce que si on

intégre les enfants, faut d’abord que les parents
solent intégrés. Avec la différence de culture, une
clarification du réle des différents acteurs impliqués
dans la transition scolaire s'impose. Des différences
au niveau de ['école se présentent selon le milieu
culturel. »

Dans ce méme ordre d'idée, un intervenant affirme
I'importance que le parent sache ce a quoi on s'attend
de lui:

« Si les parents ne le savent pas, ben ils continuent
dans leurs propres croyances pis y’a aucune
mauvaise volonté du parent. Pour eux, c'est comme
¢a que ¢a se passe. »

Toutefois, on a pu dénoter une réelle sensibilité a la
connaissance et la reconnaissance de la culture
des familles chez certains intervenants du milieu
scolaire. Par exemple, un intervenant scolaire, lui-
méme immigrant, souligne I'importance d'accueillir les
personnes dans leur propre langue. Il se questionne
dailleurs sur la nécessité que le francais soit la seule
langue « permise » dans le milieu scolaire puisque cela
limite I'accueil des familles immigrantes.

« Je pense aussi a cette rigidité de vouloir garder le
francais comme unique langue de communication
a la commission scolaire. Moi je suis en train de me
questionner. »

Un autre amene l'idée qu'il faut également que I'école
s'adapte, pas seulement les familles.

« Je pense qu'il y a une adaptation aussi du cété de
l’école par rapport a la culture. Il faut étre en mesure
de comprendre la culture et aussi, a l'inverse, nous
aussi, d’étre capables d’expliquer aux parents. »

Une enseignante rappelle limportance, pour les
enfants, de valoriser leur langue maternelle :

« A l'oral, comprendre les consignes, dans sa langue
maternelle [c’est important]. (...) Ca se développe vite,
vite, vite [la compréhension du francais] en étant en
contact avec les autres, mais il faut d’abord que, dans
sa langue maternelle, il [I'éleve] soit en mesure de le
faire. »
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Constat

On observe que les différents acteurs impliqués
dans la transition scolaire (parents, intervenants
communautaires et intervenants du milieu scolaire)
se situent a différents endroits sur les continuums

Piste de /Lél;f/e/)c(lon

Cmm&uvmmlwdeﬁmmmﬁlex une vision
commune relotivement aux q,u,c/ Wa}/w
base de lo Thansition vers le préscolaine? Qu,e//e(é) 5 efs)
Wmmﬁwwsmamdeludhamdew les
acleurs & une vision

Recommandation

Les approches a la base des activités de transition
gagneraient a étre davantage réfléchies en
collaboration (avec I'ensemble des acteurs -
incluant les parents) et explicitées pour favoriser la
diffusion d'un message commun et la mise en place
d'interventions qui s'inscrivent dans les

mémes approches.
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Tiré de la littérature...

I1 est important d’étre prudent lorsqu’on peut étre
tenté de donner une « longueur d’avance » aux
enfants dans le but qu'’ils soient bien préparés a ce
qui les attend au préscolaire. Cette facon d’aborder la
préparation a l'école peut mener a une culture de la
performance, faisant oublier les besoins des enfants
danslatransition (ministére de la Famille et des Ainés,
2014). Ce constat méne également a un principe
primordial en matiére de transition vers 1'école : «
il ne suffit pas de se demander si l'enfant est prét a
s'intégrer au milieu scolaire (...), mais également
si l'école est préte (...) a accueillir I'enfant avec
les caractéristiques qui lui sont propres » (Cantin,
Bouchard & Bigras, 2012, p.472).

« La continuité éducative vise a permettre a I'enfant
une poursuite harmonieuse de son développement
tant sur le plan affectif, cognitif que social ainsi que
le maintien des acquis. Joncas (1997) présente ainsi la
continuité éducative : Il y a continuité de l'expérience
éducative lorsqu’il y a une “suite” dans l'expérience
de l'enfant, c’est-a-dire lorsque son expérience
immeédiate est entachée de son expérience antérieure
et que ces derniéres introduisent a son expérience
ultérieure. L'expérience immédiate comporte donc
des aspects familiers avec l'expérience antérieure et
devient ainsi une sorte de prolongement de celle-ci;
elle comporte également des aspects familiers avec
I'expérience ultérieure et devient ainsi un prélude a
celle-ci. Cette suite crée un genre de “fil conducteur”
qui lie toutes les expériences de l'enfant en leur
donnant un sens commun (Joncas, 1997, p. 17).» (Ruel,
Moreau & Bourdeau, 2008, p.42).

48

Le partage d’'une vision commune est un préalable a la
continuité éducative. S'il était possible d’harmoniser
la vision entre les différents acteurs (organismes
communautaires, organismes —gouvernementaux,
milieux scolaires, parents) qui jouent un role dans
la transition scolaire chez I'enfant, tout le reste du
processus serait influencé. La vision quon entretient
a indéniablement un impact sur les pratiques qu'on
mettra en place pour accompagner l'enfant dans sa
transition vers le préscolaire. Cette vision englobe
tout le processus de la transition scolaire, elle vient
teinter les relations entre les différents acteurs
(mésosysteme).
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La structure d'ensemble pour
analyser e deroulement
des activites

Sur la base des données recueillies pour I'ensemble
des activités évaluées, nous avons tenté d'identifier
comment chacune des onze composantes de la
structure d'ensemble développée par Gilles Gendreau
sarticule dans les différents ateliers. Nous décrirons
d’abord, a partir de la littérature, en quoi consiste
chacune des composantes. Puis, les résultats issus
des différents outils de collecte seront présentés en
fonction des composantes qui seront reprises une
a une. Ces résultats permettent d'exposer comment
les composantes s'actualisent dans les activités
de préparation. Finalement, des recommandations
relatives a la « structure idéale » d'une activité de
transition seront proposées.

Note méthodologique

Pour cette section, des données ont été collectées dans 'ensemble des RLP.
Les résultats proviennent de :

Des observations (JEEF, MLEF, MEF et VIZ)
Du questionnaire d'auto-évaluation des animatrices (JEEF, MLEF, MEF et VIZ)

. Des journaux de bord des animatrices (JEEF, MLEF, MEF et VIZ)
. Du questionnaire d'appréciation rempli par les parents (tous les RLP)
19
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Tiré de la littérature...

La structure d’ensemble, développée par Gilles
Gendreau (2001), est un modéle dynamique qui
permet de comprendre de maniére systémique le
fonctionnement d'une activité. Il s’agit d'un « modeéle
théorique » qui permet d’observer et/ou de planifier
une activité en tenant compte des composantes
suivantes : (1) le sujet et son groupe de pairs (p.ex.
leurs caractéristiques), (2) l'éducateur/intervenant
(p-ex. forces et limites,composition de I'équipe), (3) les
parents (p.ex. leurs caractéristiques, leur implication),
(4) les objectifs (p.ex. les objectifs a atteindre
pour l'activité), (5) le systéme d’évaluation et de

reconnaissance (p.ex. les moyens mis en place pour
évaluer l'activité et pour reconnaitre 1'évolution des
sujets),(6) le programme (p.ex. le contenu, les activités
planifiées),(7) les moyens de mise en interaction (p.ex.
ce qui est mis en place pour assurer la participation
des sujets), (8) 'espace (p.ex. caractéristiques du lieu
ou se déroule l'activité), (?) le code et procédures
(p.ex. les régles mises en place pour assurer un
bon déroulement), (10) le temps (p.ex. la durée des
activités et le temps subjectif) et (11) le systéme de
responsabilités (p.ex. les tdches qui sont assumées
par les différents participants pour assurer un bon
déroulement et le développement des capacités des
sujets).

Sujet

Groupes de pairs

oyseme gev

aluation etde reconnaissance - Moyens de mjs, en ing
eract-
IOn

Objectifs

Systém

e
S Prog‘am

re .- e
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Parents
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DEeSsCrl

ntion des

117 composantes

Sujet /

Groupe de pairs

Les participants aux activités partagent plusieurs
caractéristiqgues communes. Il s'agit d'enfants agés de
4 a 5 ans qui entrent au préscolaire l'automne suivant
l'activité. Les criteres d'inclusion définis pour les
activités laissent entendre que les enfants qui devraient
étre priorisés pour participer a ces activités seraient
ceux nayant jamais fréquenté de milieux de garde,
les enfants issus de I'ilmmigration qui comprennent et
parlent peu le francais, les enfants anxieux au sujet de
I'école et ceux vivant dans des milieux défavorisés a
risque d'étre sous-stimulés.

Selon les intervenants communautaires, les enfants
ont les besoins suivants : étre sécurisés par rapport
au milieu scolaire, améliorer leur confiance en soi et
leur estime personnelle, améliorer leur motricité fine et
globale, développer davantage leurs habiletés sociales,
de socialiser avec d'autres enfants du méme age et
de s'intégrer dans un groupe. Parmi les participants,
plusieurs enfants sont issus de I'immigration et ont
donc besoin d'apprendre ou d'améliorer leur frangais.

Lors des entretiens, les parents ont nommeé les besoins
suivants : apprendre a se séparer de son parent, étre
structuré et encadré par une routine et des consignes
claires, développer des habiletés sociales, étre en
contact avec des enfants du méme age, exprimer
ses émotions et respecter les consignes. En entrevue,
plusieurs parents mentionnent ne pas savoir quels
sont les besoins de leur enfant en ce qui a trait a la
transition scolaire. Certains disent également que leur
enfant n'a pas de besoin particulier.

Au niveau du groupe, il semble préférable de faire
de petits groupes ; toutefois, regrouper 2-3 enfants
ne semble pas suffisant. Lintérét des enfants aux
activités est un facteur déterminant a la poursuite
de leur participation chaque semaine et influence
grandement la motivation de l'enfant et celle du
parent a poursuivre le programme.

Dans le questionnaire, les parents ont coché les
besoins que leur enfant avait avant de commencer
les ateliers. Les résultats sont présentés dans
le tableau qui suit. Les cases les plus grosses
représentent les besoins les plus « populaires » et les
chiffres désignent le nombre de parents ayant pointé
cet élément. Pour la case « autre », les parents ont
inscrit : développer sa patience, connaitre la culture,
adaptation a un milieu autre que la garderie.
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Besoins des enfants avant les
ateliers (selon les parents)

24 23 18

Apprendre a Jouer avec les Développer son Apprendre a se
autres enfants langage débrouiller seul
(autonomie)

respecter les
consignes

N=33

13

Apprendre a se Avoir un meilleur Développer une
détendre sommeil relation significative
avec un autre adulte

4

24

Apprendre a
reconnaitre . . Becevol
N . ecevolr ecevolr
et a ger'er S€Es 1 4 1 1 XTIV des services
emotions spécialisés de santé
Développer sa Améliorer son
motricité frangais
3 Autre
52
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Educateurs
ntervenants

nimateurs

intervenants
devrait

les

Selon
animatrice
qualités suivantes :

communautaires, une

notamment posséder les
aimable, serviable, dynamique,
chaleureuse, stimulante. Elle devrait également
valoriser l'expression des enfants et accorder une
importance a l'accueil.

Le savoir-étre en fonction
des schémes relationnels
(Gendreau, 2001)

La disponibilité : Toutes les animatrices ont affirmé
étre d'accord avec I'énoncé « Lorsque je suis en
présence des enfants, je leur accorde toute mon
attention ».

Lempathie : Toutes les animatrices affirment étre en
mesure de détecter si un enfant ne va pas bien sans
qu'il ait a le dire.

La considération : Toutes les animatrices ont affirmé
étre d'accord avec Iénoncé « Je considere tous
les enfants de maniére égale selon leurs forces et
difficultés ». Les observations montrent qu'elles sont
sensibles aux besoins des enfants et a leurs intéréts
(ex. interpelle les enfants timides) et qu'elles suivent
leur rythme d'apprentissage. Toutefois, I'animation
n'est pas toujours adaptée en fonction des enfants
(ex. un enfant qui ne parle pas frangais).

La congruence la complicité entre les deux
animatrices est un facteur déterminant dans la qualité
de la coanimation. Le fait d'étre deux animatrices
permet la répartition des taches (ex. une animatrice
responsable du groupe, l'autre apporte un soutien
individualisé aux enfants qui présentent des besoins
particuliers). Il est également nommé qu'il est trés

intéressant que la dyade d'animatrices soit formée
d'une intervenante du milieu communautaire et
d'une intervenante du milieu scolaire. D'une part, cela
assure une certaine continuité entre les deux milieux
quant a l'approche utilisée et, d'autre part, cela
permet a I'enfant de repérer un visage connu lorsqu'il
entre a |'école.

Savoir (connaissances)

Lexpérience des animatrices ainsi que leur formation
sont des facteurs qui peuvent influencer la qualité
de I'animation. Il a été observé que les animatrices
qui avaient une formation de base dans le domaine
psychosocial (p.ex. psychoéducation, travail social)
ou de la formation continue (p.ex. formation
Attention! Enfants en mouvement) offraient des
ateliers particulierement adaptés aux besoins de
l'enfant.

Savoir-faire en fonction des
opérations professionnelles
(Gendreau, 2001)

Observation : Les données permettent difficilement
d'évaluer cette compétence professionnelle chez
les animatrices a savoir si elles observaient les
enfants avant, pendant et apres les rencontres dans
le but de baser les prochaines activités sur ces
observations. Dans un monde idéal, l'observation
devrait étre présente dans le vécu éducatif partagé
pour servir dans lintervention ici et maintenant
et dans la planification des prochains ateliers.
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Evaluation pré-intervention : Toutes les animatrices
affirment étre capables de s'adapter et de réagir de
maniere appropriée si une situation imprévue se
présente. Cette habileté réfere a une grande capacité
d'adaptation pour modifier les activités sur-le-champ
selon les besoins du groupe. Les observations
dénotent un besoin doffrir des activités de retour au
calme ou de dépense d'énergie selon le groupe et de
maintenir l'attention et la participation des enfants
tout au long de l'activité.

Planification : Toutes les animatrices ont affirmé
étre d'accord avec I'énoncé « Janime les activités
selon la planification prévue et en dirigeant les enfants
dans les différentes étapes et je prévois toujours des
transitions efficaces (pour éviter les temps morts)
entre chacune des activités de la méme rencontre
». Encore une fois, il ne s'agit pas de s'en tenir a la
planification établie colte que colte puisqu'il faut étre
en mesure d'adapter en fonction des enfants. Ainsi,
certains préfereront parler d'anticipation plutét que de
planification pour éviter de s'en tenir a une structure
rigide (Lacharité, 2018).

Organisation : Dans les éléments a travailler pour
ameéliorer le déroulement des rencontres de groupe, un
manque de temps dédié a l'organisation des séances
est mentionné.

Animation : Les points forts qui ont été relevés sont :
Animation dynamique, adaptée au

groupe et chaleureuse.

Présence de créativité, suscite l'intérét des enfants,
offre des activités variées en utilisant

divers meédiums.

Répondre aux besoins des enfants et aux

attentes de I'école.

Avoir du plaisir, créer une belle ambiance.

Faire preuve de flexibilité et constamment chercher a
ameéliorer son animation.

Les données démontrent généralement une belle
participation des enfants tout au

long des animations.

Utilisation : Certaines animatrices mentionnent que
les enfants reviennent a lactivité en ayant oublié
certaines notions. On peut donc supposer quil y a
un certain manque au niveau de la généralisation
des acquis. Serait-il possible de faire davantage le
pont avec les parents pour faciliter la transposition
des apprentissages dans différents contextes?
Pourrait-on miser sur davantage de répétition des
contenus en cours de session (reprise des jeux,
comptines, révision de notions de différentes
maniéres, ..) pour favoriser la généralisation?

Evaluation post-situationnelle Cette opération
semble avoir besoin d’étre approfondie pour plusieurs
animatrices. Les données recueillies laissent croire
que peu de temps est consacré pour prendre du
recul sur l'activité. On remarque que les animatrices
qui s'évaluent de maniére plus critique (dans les
questionnaires et les journaux de bord) semblent
se questionner fréquemment (tentent d'améliorer
leur activité) et présentent de tres bonnes habiletés
d'animation selon notre grille d'observation. Cela
vient soutenir l'importance davoir un « espace »
pour réfléchir aux activités et a l'approche qui les
sous-tend.

Communication La communication entre les
animatrices est un élément clé qui a été nommé
pour l'amélioration du déroulement des rencontres
de groupe. Toutefois, certains parents nomment une
méconnaissance quant a ce qui se passe durant le
programme (besoin daméliorer la communication
parents-animatrices). Il aurait été intéressant de
S'attarder a la communication avec les autres
intervenants de la méme organisation. Par exemple,
en milieu communautaire, dautres intervenants
peuvent avoir un lien avec les parents dont I'enfant
participe aux activités de transition. Il faudrait donc
se questionner sur comment le discours commun par
rapport a la transition vers le préscolaire est assuré
dans I'équipe de travail.
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Parents

Dans le questionnaire, les parents se sont également
prononceés sur leurs propres besoins par rapport a la
transition. Les résultats sont présentés dans le tableau
suivant. Les cases les plus grosses représentent les
besoins les plus « populaires » et les chiffres indiquent
le nombre de parents ayant pointé cet élément. Pour
la case « autre » les parents ont inscrit : sécurité dans
l'autobus, s'assurer que mon enfant soit prét a entrer a
I'école, les lunchs (regles).

Besoins des parents en lien avec la transition

21 20

2 3 Participer a des Connaitre les
activités avec mon ressources
Connaitre le enfant disponibles dans
développement ma communaute

global de mon
enfant

N=33

13 7

Discuter du role des Socialiser
deux parents dans / Parler de

Mieux connaitre I'accompagnement moi-méme
les étapes de la scolaire

transition scolaire

Etre accompagné Gestion des Préparer
dans la transition émotions séparation
avec enfant

2

Améliorer mon Services Autre Aide
frangais spécialisés S

Mieux connatitre le
fonctionnement du 1 4

systeme scolaire
Participer a des 6 3
activités avec

d'autres parents
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4 Objectifs

Plusieurs objectifs généraux guident les programmes, Les animatrices des activités de transition ont

par exemple : affrmé étre en accord avec [laffirmation « Jai

toujours des objectifs en téte lorsque je propose

- Améliorer le développement global ; une activité aux enfants ». Les objectifs sont variés

- Développer 'autonomie des enfants pour une seule activité et visent plusieurs spheres
en milieu scolaire ; de développement.

- Favoriser le développement des
préalables pour la maternelle ;

- Familiariser les enfants au milieu scolaire ;

- Améliorer la socialisation de I'enfant en
relation avec ses pairs;;

- S'adapter a des nouvelles regles de vie et de
nouvelles routines ;

- Améliorer le frangais (pour certains enfants) ;

- Développer de nouvelles habiletés
(ex. partage, travail en équipe,
reconnaissance des émotions)
chez les participants;

- Favoriser I'acceptation des autres.

Systeme d'evaluation et
de reconnaissance

Différents moyens sont utilisés par les animatrices Ces moyens permettent de reconnaitre les efforts
pour encourager la participation des enfants, par et les progres des enfants de maniere formelle et
exemple : informelle, et ce autant devant les enfants eux-mémes

que devant les parents. lls contribuent certainement
Lutilisation d'encouragements, de renforcements au sentiment de fierté qui est ressenti chez les enfants
positifs et d'un systeme d'émulation (au besoin) ; et les parents.

Donner de I'attention a parts égales a tous les enfants
du groupe;

Soulever de fagon fréquente les forces des enfants
du groupe;

Observation de certains progres chez les enfants ;
Fétes de graduation avec les parents et les enfants ;

Remise d'un petit dipléme.



3 - Résultats // D - Structure des activités

6 Programme

Le programme en place devrait permettre a I'enfant
de se développer dans toutes ses spheres. Selon
quelques intervenants communautaires, il est inspiré
de certaines exigences du milieu scolaire (ex. tenir
un crayon, découper une feuille) et il permet de
pratiquer les comportements exigés a l'école (ex. se
mettre en rang, silence dans les corridors, autonomie
aux toilettes) ; bien que ces pratiques ne soient pas
requises dans une approche développementale.
Dans la majorité des RLP il est possible de faire une
visite dans une classe de maternelle permettant ainsi
aux enfants d'avoir un contact avec l'environnement
scolaire, de voir l'organisation d'une classe et d'explorer
une école dans son ensemble.

Les activités suivent une routine similaire pour
sécuriser I'enfant :

- Arrivée

- Causerie

- Jeux dirigés

- Toilette, lavage des mains
- Collation

- Jeux libres

- Rangement

- Récréation

- Histoire

- Départ

Un contenu diversifié qui aborde plusieurs thématiques
(ex. animaux, chiffres, cuisine, émotions, musique...)
permet de maintenir la participation et 'attention des
enfants. Dans une logique développementale, méme
les activités structurées devraient laisser place a la
créativité des enfants.

Les propos de cette intervenante recueillis lors d'un
focus group transmettent bien cette idée :

«Ily adujeu libre, mais il y a quand méme du jeu
structuré, mais c’est plus semi-dirigé que dirigé. Ils
ont toujours une latitude a participer, ou si on leur
demande de faire un solelil, il peut le dessiner, il n'est
pas obligé de le dessiner dans le coin droit de la
feuille, il y a une certaine souplesse. »
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Tiré de la littérature...

Le jeu libre est défini comme un moment sans
régle ou l'enfant est l'acteur principal. Pendant cet
instant, I'enfant est guidé par son plaisir de jouer et
développe le jeu a son rythme. Selon Falk (2003), le
gotlit de jouer et d’explorer est un potentiel inné et
naturel chez l'enfant. Le devoir de 1'adulte est donc
de maintenir et soutenir ce potentiel tout en assurant
sa protection pour éviter 'inhibition de celui-ci. Dans
I'activité libre, 'adulte est responsable de fournir
a 'enfant les conditions optimales qui suscitent le
développement de son plein potentiel. Durant cette
période,l’enfant apprend énormément sans méme en
avoir conscience. En effet, le jeu autonome donne du
pouvoir a I’enfant qui contrdle son environnement ce
qui 'ameéne a développer sa confiance en soi (Naitre
et grandir, 2015). Ces moments libres permettent a
I’enfantde développer son sentiment d'auto-efficacité
et de faire de nombreux apprentissages au niveau
cognitif et moteur. L'enfant apprend a contréler
l’ensemble de son corps et a écouter les signaux que
celui-ciluienvoie (Falk,2003). Ce type de jeu permet le
développement de 'autonomie puisque l'enfant n'est
pas nécessairement en interaction avec l'adulte et
décide par lui-méme ce qu'il fait et comment il réagit
auxproblémes qu'ilrencontre (Naitre et grandir,2015).
Un adulte qui intervient de facon directe et fréquente
danslejeu del’enfant peutl'amener a développer une
sorte de dépendance a cette relation. L'intervention
de l'adulte entraine une satisfaction immédiate pour
I'enfant qui réussit avec aide a atteindre son objectif.
Or, il est probable que l'intervention de l'adulte
entraine des attentes que l'enfant ne sera pas capable
de combler seul. L’'enfant habitué de recevoir de 'aide
de I'adulte est donc plus sujet a vivre des frustrations
etdudécouragementlorsqu’il se retrouve en situation
de jeu libre (Falk, 2003). L'activité autonome favorise
l'expression de la créativité selon l'imaginaire de
I'enfant puisqu'il est libre d'utiliser le matériel
comme il le souhaite (Booren, Downer & Vitiello,2012).
Selon Booren, Downer et Vitiello (2012), c’est durant
ce type d’activité qu'il y aurait le plus d’interactions
entre les pairs. Il est important de comprendre que
l'intervenant a tout de méme un réle a jouer lors des
activitéslibres afin de permettre a l'enfant d’exploiter
ce moment au maximum. C'est une période riche qui
permet a l'adulte d’observer les intéréts, les besoins,
les habiletés et les difficultés de l'enfant. Le but de
l'intervenant est d’alimenter l'enfant en offrant
du matériel varié, en questionnant le jeune sur ses
intentions et en l'encourageant a poursuivre ses
actions (Naitre et grandir, 2015). L'interaction avec
les pairs peut aussi générer des conflits, l'utilisation
de ces situations est souhaitable pour soutenir
l'affirmation de soi, la recherche de solutions et les
habiletés sociales chez les enfants (Booren, Downer &
Vitiello, 2012).
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La posture de l'adulte dans les
situations de jeux autonomes
Assurer la sécurité de I'enfant:

1) Larelation d’'attachement sécurisante
avec l'adulte représente la base de I'enfant pour
I'exploration. Ce lien chaleureux donne une
sécurité affective qui vient soutenir I'enfant. Il
s'agit d'un préalable a 'activité libre, car ce lien de
confiance géneére le gout d’exploration, de plaisir et
d’expérience.

2) Assurer la sécurité, c’est aussi communiquer
al'enfant lorsque l'adulte s’apercoit que l'enfant
rencontre des difficultés. Par des signaux ou avec

un appel direct,du moment que l'adulte fait savoir
al’enfant qu'il reconnait qu'il vit des difficultés,
I’enfant se retrouve soutenu plutoét qu’abandonné.

3) Puisque le jeu autonome est mené par
I’enfant, celui-ci évoluera selon son rythme
personnel d'apprentissage. Les chances sont donc
réduites qu'il se retrouve devant une situation qui
pourrait mettre en danger son intégrité physique ou
personnelle étant donné le trop grand déséquilibre.

Le jeu occupationnel référe a une certaine
indifférence chez I'adulte alors que le jeu autonome
comprend une relation de proximité enfant-adulte :

1) L'adulte demeure disponible pour l'enfant. I1
observe et commente le jeu. L'enfant sait que l'adulte
est présent soit par des échanges visuels ou des
communications verbales. L'adulte renforce l'enfant
pour reconnaitre ses succés et pour amener l'enfant
a prendre conscience de ses réussites. Pour l'enfant,
la disponibilité de 1'adulte lui permet de combler le
besoin de partager ses joies et ses accomplissements
personnels.

2) Ce type de relation induit une certaine forme
de respect puisque l'adulte prend conscience des
compétences de 'enfant et les valorise.
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Pour mieux illustrer cette
section, voici des exemples
concrets du réle de l'adulte
lors de l'activité libre:

Offrir I'aide opportune. Par exemple, tendre la main a
I'enfant qui essaie de traverser une poutre.

Proposer PLUSIEURS modeles. Par exemple, lors d'un
bricolage, donner plusieurs exemples pour offrir un
guide tout en laissant le choix aux enfants.

Différencier les procédures d’'apprentissage. Par
exemple, pour une activité d’enfilage de perles, selon
les capacités de chacun, certains peuvent enfiler des
pates,des perles; d'autres, des billes...

Proposer du matériel plus adapté ou varié. Par
exemple, mettre a la disposition une variété de ballesa
I’enfant qui tente d’atteindre une cible, ainsi il pourra
choisir la balle qui est la mieux adaptée selon lui.

Proposer des défis. Par exemple, en compliquant les
reglesd’'un jeu.
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Les piéges d'une fausse
autonomie

Le conditionnement : Le jeu structuré peut amener
I’enfant a agir selon les demandes de l'adulte. Il ne
s'agit pas d'une réelle collaboration puisque l'enfant
agit en fonction de ce que I'on attend de lui.

Exiger la précocité : Ne pas tenir compte de la réelle
maturité de l'enfant peut entrainer chez celui-ci un
sentiment d’abandon et une perte de confiance en
lui. L'enfant comprend que 1l'adulte ne veut pas le
soutenir et son processus d’autonomie devient teinté
d'angoisse,d’incertitudes et d'insécurité.

Une attitude d'indifférence : Lorsqu’il est question de
jeu occupationnel, l'attention de 1'adulte est ailleurs
que sur le développement du jeu de l'enfant. Les
bienfaits liés au jeu autonome mentionnés ci-haut ne
sont donc pas présents dans ce type d’activité (Falk,
2003).
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Moyens de mise
en interaction

Les moyens de mise en interaction utilisés par les animatrices sont variés : jeux libres, jeux extérieurs, activités
dirigées, bricolage, histoires, jeux moteurs, chansons, discussion. Le matériel est stimulant et suscite l'intérét
des enfants : livre d'histoire, ballon, dé ayant comme faces des animaux, papiers et crayons de couleur, baton de
colle, papier de soie, peinture, éponges, plumes, bouteilles de plastique, avoine, billes, riz, etc. Divers moyens sont
utilisés pour la gestion des apprentissages : pictogrammes, démonstrations, exemples, explications. Finalement,
les animatrices ont recours a différentes techniques d'intervention : I'humour, l'intervention par signes, les
rappels, les renforcements, I'ignorance intentionnelle, la clarification, la répétition pour soutenir les enfants dans
la réalisation des activités en concordance avec leurs capacités.

8 Espace

Certains regroupements ont la possibilité de faire leurs ateliers directement dans une école primaire. Plusieurs
enfants participent aux ateliers directement dans l'école qu'ils fréquenteront en septembre, mais d'autres se
voient suivre les ateliers dans une école différente pour des raisons de disponibilités de locaux. A ce sujet, des
parents ont mentionné qu'ils auraient préféré que les ateliers se déroulent dans I'école que fréquentera leur enfant
a l'automne.

Les RLP qui nont pas la possibilité de faire leurs ateliers a méme une école essaient de planifier une sortie a
I'école. Cela permet a I'enfant de se familiariser avec I'environnement scolaire : les locaux, le bruit (p.ex. s’habituer
aux cloches), les personnes (p.ex. rencontrer une enseignante du préscolaire, des enfants de maternelle), les
récréations a 'extérieur, etc. Il est pertinent que les enfants puissent voir toute I'école (ex. corridors, classes, cour
décole, toilettes, gymnase). Certains avantages ont été relevés lorsque les ateliers ont lieu dans un organisme
communautaire (p.ex. les parents ont accés a un milieu de vie ou ils peuvent échanger avec d'autres parents et
d’autres intervenants).

L'idéal est d'avoir un local assez grand pour le groupe et pour la mise en place d'activités. Il est intéressant de
structurer I'espace pour délimiter les lieux d'activités (ex. tapis pour écouter les consignes, utilisation de cercles
de couleur pour s'asseoir, tables pour le bricolage et la collation, espace pour le retour au calme, stations de jeux
pour le jeu autonome).
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Code et
procedures

Lobjectif des regles mises en place est de permettre a I'enfant de se familiariser avec les régles de I'école (ex.
silence dans les corridors). Les routines se rapprochent également de celles du milieu scolaire (ex. moment
pour aller aux toilettes tout le monde ensemble, s’habiller pour aller a la récréation). Différents moyens peuvent
étre utilisés par les animatrices pour faciliter le respect des regles, par exemple : nommer de maniére simple,
claire et breve les consignes, annoncer les transitions et utiliser des moyens comme faire le train ou chanter
une chanson pour structurer la transition, adapter les exigences aux capacités réelles des enfants du groupe,
nommer régulierement les comportements attendus aux enfants, imager les reglements, donner des exemples,
faire des démonstrations et maintenir I'utilisation de pictogrammes.

OTemps

Pour certains parents I'horaire et les heures des
activités étaient adéquats alors que pour d'autres ces
éléments sont ressortis comme étant un obstaclealeur
participation aux activités. Cela dépend évidemment
de l'occupation de chacun (p.ex. travail a temps plein
versus travail a temps partiel ou parent a la maison).
Malgré un horaire défini, une certaine flexibilité est
appréciée. Cette souplesse se reflete dans les propos
de cette animatrice :

Dans certaines activités, I'horaire est illustré avec des
pictogrammes ce qui permet dassurer une bonne
gestion du temps et d’éviter les temps morts (qui sont
comblés par des chansons par exemple). Lutilisation
de différents outils (p.ex. sablier, time-timer) et
I'explicitation du temps restant pour une activité (p.ex.
« dans 5 minutes, on range ») sont des moyens qui
semblent faciliter la gestion du temps. Il est important
de se rappeler que ce ne sont pas tous les enfants qui
comprennent bien les notions temporelles.

« Un apprentissage que j'ai fait c’est de prendre le temps avec eux, de ne pas les
brusquer, de les prendre tels qu’ils sont, d’y aller en douceur. Tu sais des fois ils
sont en retard ou ils viennent une fois sur deux, mais des fois juste de dire que
I'important c’est que l'enfant soit la, de prendre ['enfant quand il est la et de pas
faire sentir mal le parent. Essayer de comprendre pourquoi il est [a une fois sur

deux, lui expliquer les bienfaits d’étre la deux fois semaine pour 'enfant, mais de
passer des fois au-dessus de ¢a et juste accepter l'enfant quand il arrive. Ce que
certaines mamans me disaient, c’est que les normes québécoises sont tellement
pas pareilles. Tu sais nous on appelle quand notre enfant est malade, quand il ne
va pas aller a ['école ou quoi que ce soit on appelle. Mais eux souvent, dans leur
pays, c’est il n’y va pas, il n’y va pas. Ils n‘'ont pas besoin de se justifier, mais nous
ici c’est toujours la justification du pourquoi, du comment... »

1
T
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Systeme de
responsabilites

Comme mentionné plus t6t, certaines animatrices vont
davantage « faire a la place de » alors que d'autres vont
« faire avec » ou « laisser faire » I'enfant. Dans certains
ateliers, quelques responsabilités sont attribuées a
I'enfant (p. ex. ranger ses jouets, ramasser sa boite
a lunch, s’habiller seul) alors que, dans d’autres, ces
responsabilités reviennent plutét a I'animatrice (p. ex.
rangement du matériel, gestion des conflits)
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N resume :

Bien gu'aucune activité ne puisse étre parfaite, les
résultats obtenus permettent de pointer vers certains
éléments intéressants a inclure dans la structure des
activités de préparation vers le préscolaire. Ainsi, ces
éléments sont présentés a partir du schéma de la
structure d'ensemble qui a été utilisé comme cadre
théorique pour l'analyse des résultats.

Sujet / groupe de pairs
Un petit groupe (entre cing et dix) d'enfants
d'age similaire (4-5 ans) est formé. Bien
que la majorité des enfants présentent
des besoins semblables (p.ex. connaitre
le fonctionnement d’'une école, développer
des habiletés socioaffectives), une certaine
mixité est favorisée dans le groupe (p.ex.

diverses origines ethnoculturelles et
socioéconomiques).
Piste de néflexion
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Educateur
'animation en duo est une force. Il est
intéressant que le duo soit formé d'un
animateur du milieu communautaire et
d'un animateur du milieu scolaire puisque
cela permet une certaine continuité entre
les deux milieux. L'accés a des formations
continues favorise la cohérence dans
I'approche utilisée par les deux animateurs
et permet ainsi d'offrir des ateliers adaptés
aux besoins des enfants.

‘activité « idéale »

Sujet

Groupes de pairs
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Educateurs
Parents

Parents

Les parents sont impliqués de plusieurs facons
dans les activités de préparation : ils connaissent les
objectifs et le déroulement des ateliers, ils adherent
a l'approche a la base des activités, ils échangent
avec les animateurs avant et/ou apres les ateliers,
ils participent aux journées parents-enfants dans le
cadre des activités, ils ont acces a de l'information
concernant la transition (p.ex. fonctionnement de
I'école, connaissances sur le développement global) et
ils sont accompagnés dans la transition.
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Systeme d'évaluation et de
reconnaissance

Plusieurs moyens sont utilisés pour
encourager la participation des enfants
et reconnaitre leur cheminement (p.ex.
encourager, soulever les forces des
enfants et du groupe, observer et nommer
les améliorations sur différents plans). Une
activité de cloture (p.ex. féte de graduation,
célébration pour I'entrée prochaine a l'école)
qui regroupe les enfants et les parents est
organisée a la fin des ateliers.

Objectifs
Les objectifs s'inscrivent dans une vision
globale de la transition et suive la logique
d'une approche développementale. lls
sarticulent autour des priorités suivantes :

Mettre en lien les différents acteurs
impliqués dans la transition (p.ex.
parents, intervenants communautaires,
intervenants du CISSS, intervenants du
milieu scolaire) ;

Familiariser I'enfant et les parents avec le
«monde scolaire » ;

Améliorer les habiletés de communication
de I'enfant (p.ex. comprendre et se faire
comprendre, faire des demandes, langage
réceptif et expressif) ;

Améliorer 'autonomie de I'enfant en lien
avec le milieu scolaire.

Moyens de mise en interaction

Plusieurs moyens de mise en interaction sont utilisés
pour maintenir I'intérét des enfants et pour favoriser leurs
apprentissages (p. ex. jeux extérieurs, bricolage, chansons,
parcours moteurs, histoire). Des moyens sont imaginés
pour favoriser la compréhension et la participation de tous
les enfants (p. ex. pictogrammes, horaire illustré, gestes,
mots prononcés en plusieurs langues).
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Parents

Programme
La programmation suit une approche de
développement global. Bien que les ateliers
soient planifiés, ils sont animés avec
souplesse de fagon a répondre dabord
aux besoins manifestés par les enfants.
Plusieurs thématiques sont abordées de
maniére ludique et le jeu libre fait partie
intégrante de la programmation.
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Temps

Les animateurs disposent de suffisamment de temps pour
préparer leurs ateliers et pour faire un retour sur chaque
séance entre eux. lls ont également le temps d'échanger
avec les parents avant et/ou apres les ateliers. La durée
des activités varie entre une demi-journée et une journée
compléte a raison d'une ou deux fois par semaine. Une
certaine flexibilité est observée par rapport a l'irrégularité
dans le taux de présence des familles (p. ex. ce n'est pas
parce gu'un enfant manque une ou plusieurs journées
qu'il est pénalisé). Les activités s'étendent sur une période

suffisamment longue pour permettre
objectifs.

Les taches et responsabilités sont pensées
pour créer un déséquilibre dynamique chez
les enfants pour leur permettre de faire
de nouveaux apprentissages. Ainsi, il y a
un juste équilibre entre « faire a la place
de », « faire avec » et « laisser faire » pour
favoriser le développement de l'autonomie
des enfants.

Code et procédures
Les enfants ont la possibilité de se
familiariser avec les différentes regles de
I'école. Toutefois, il y a un juste équilibre
entre la mise en application de regles
et routines propres au milieu scolaire et
I'individualisation des pratiques en fonction
des particularités et besoins de chacun des
enfants.

I'atteinte des Sujet

Groupes de pairs
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Parents

CRER Espace
Les enfants et les parents ont la possibilité de
visiter une école et une classe de préscolaire.
lls sont également mis en contact avec un
organisme communautaire qui offre un
accompagnement global a I'ensemble de la
famille (p.ex. acces a milieu de vie, possibilité
d'échanger avec d'autres parents).
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Partenariat
Famille-ecole-
communaute

Note méthodologique

Pour cette section, des données ont été collectées dans I'ensemble des RLP.
Les résultats proviennent de :
. Des questionnaires sur I'implication parentale

. Des entretiens auprés des parents
0 Des focus group intervenants communautaires
. Des focus group intervenants du milieu scolaire
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Perception des
parents a propos du
Milieu scolaire

Tout dabord, les entretiens avec les parents ont
permis de relever un certain nombre de récurrences
dans les éléments de réponses. De maniére générale,
les parents percoivent I'école comme étant le premier
responsable des apprentissages de l'enfant. Selon
eux, I'école doit offrir un accompagnement en matiere
de pédagogie, de socialisation ainsi que veiller a
préparer l'avenir de I'enfant. Des parents qualifient
I'école comme étant le 2¢ milieu de vie de l'enfant.
En contrepartie, des parents affirment que le milieu
scolaire se caractérise par des régles strictes et que la
collaboration avec les enseignants est parfois difficile,
due a leur manque de disponibilité (il est important
de noter que la perception de ces parents repose soit
sur une expérience antérieure — p.ex. avec un enfant
plus vieux — ou sur leur expérience actuelle puisque
certains ont été rencontrés en entrevue une fois que
leur enfant avait commencé I'école). Ils expriment des
craintes quant au fait qu'ils ont Iimpression que c'est
I'enfant qui doit s'adapter au milieu et non l'inverse. La
majorité des parents souhaitent que I'école s'adapte
aux besoins de leur enfant et que le milieu soit
rassurant pour le parent. A ce sujet, un parent souligne
qu'il n'est pas toujours simple d'entretenir des liens
réciproques avec le milieu scolaire.

« Je ne trouve pas que l’école est ouverte aux parents.
Ils ne sont pas a ['écoute et quand on propose des
choses, c’est vraiment tu sais des choses qu’eux ils
ont préétablies selon leur budget. Ca ne donne rien ».
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Limplication des

parents dans

€

cheminement scolaire

Lorsdelacollecte de données, les parents ont rempliun
questionnaire concernant leur implication présumeée
dans le milieu scolaire. Quatre grands themes étaient
abordés : (1) mon role dans I'école de mon enfant, (2)
ma motivation a m'impliquer dans le cheminement
scolaire de mon enfant, (3) ce qui facilite ou fait
obstacle a mon engagement et (4) mes attentes face
au milieu scolaire.

Voici les résultats relatifs aux quatre grandes sections
abordées dans le questionnaire.

Mon role dans I'école de mon enfant

89%
91%
00%

81%
90%

des parents répondants ont le
sentiment que leur implication dans
I'école est attendue et sera appréciée

des parents répondants considerent
gu’ils ont un réle a jouer dans I'école
de leur enfant.

des parents répondants souhaitent
que le personnel de I'école accueille
leur pointde vue et leurs suggestions.

des parents répondants estiment
gu’ils pourront remettre en question
certaines pratiques ou décisions qui
sont prises a I'école de leur enfant.

des parents répondants désirent
s'impliquer dans I'école de leur enfant
pour y apporter des changements
positifs.

Ma motivation a m'impliquer dans le cheminement
scolaire de mon enfant

80%

des réponses au questionnaire
démontrent que le parent est motivé
de maniere intrinseque a s'impliquer
dans le cheminement de son enfant.
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Ce qui facilite ou fait obstacle
a I'engagement parental

79%

94%

98%
96%
77%

des parents répondants estiment
gu’ils auront amplement le temps
de se présenter aux activités
spéciales de leur enfant a I‘école
(démonstration de musique, théatre,
féte de Noél, etc.).

des parents répondants estiment
que leur implication dans la vie
scolaire de leur enfant, autant a
I'école que lors des travaux et legons,
sera pour eux une tache importante
de leur quotidien.

des parents répondants souhaitent
que le professeur de leur enfant
soit trés ouvert. lls pourront ainsi lui
poser les questions qu'ils désirent
sans se sentir jugés.

des parents répondants sont préts et
désirent s'impliquer de fagon

des parents répondants disent étre
préts et désirent s'impliquer dans le
milieu scolaire de leur enfant (comité
de parents, bénévolat, etc.)

Les attentes des parents

84%
96%
96%

des parents répondants
souhaiteraient que les enseignants
aient envie de connaitre les parents.

des parents répondants aimeraient
gue les enseignants portent attention
aux suggestions des parents.

des parents répondants croient
gu'ils seront a l'aise de discuter avec
I'enseignant de leur enfant.

Ces résultats montrent que les parents ont, a la base,
un important désir de s'impliquer, de différentes
manieres, dans le cheminement scolaire de leur
enfant. lls souhaitent collaborer avec Iécole pour
la réussite et le bien-étre de leur enfant. Dans les
entretiens, le souhait de collaborer directement avec
I'enseignant (sans avoir a passer par la direction) est
fréguemment nommeé.
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Perception des

intervenants du milieu

SCO

aire a propos

des parents

D'emblée, les intervenants du milieu scolaire restent
sur une impression que les parents ont généralement
une compréhension erronée de ce qui se fait durant la
période préscolaire. Il y aurait une grande proportion
de famille qui croit, par exemple, que [écriture, la
lecture ainsi que l'ensemble des apprentissages
pédagogiques sont au cceur des objectifs. Selon
eux, il y aurait avantage a clarifier aupres des
familles que cette période est en fait une étape
de préparation qui améne l'enfant éventuellement
vers ces apprentissages académiques. De plus, il
semble y avoir un consensus quant a leur perception
du parent pour qui I'entrée a la maternelle est une
nouvelle expérience. Selon eux, les parents peuvent
parfois vivre cette étape comme une source de stress
importante probablement due au fait qu'une panoplie
d'informations leur est donnée en début dannée.
Ceci pourrait expliquer que certains parents ont de la
difficulté a traiter, exécuter et retenir les informations
qui leur sont adressées. Bien que certaines stratégies
aient déja été mises en place par les écoles pour
répondre aux besoins particuliers des familles, les
intervenants restent toutefois sur l'impression que
ce sont généralement les parents ciblés qui ne
bénéficient pas de ces occasions. Pourtant, lorsque
la bonne information se rend et que la barriere de la
langue est dépassée, de maniere générale, le parent
collabore. Ils concluent en disant que c'est le mode de
communication, la formule plus ludique et informelle
ainsi que la disponibilité du milieu scolaire a recevoir
ces familles qui font toute la différence. En ce qui
concerne les familles immigrantes, les intervenants
rapportent des difficultés a rejoindre les familles en
mentionnant, entre autres, la barriere de la langue

et leur propension a étre généralement plus isolées.
Bien gu'au quotidien, les enseignants disent faire des
efforts considérables pour accommoder les familles
en utilisant par exemple I'anglais, selon eux, ce serait
davantage aux familles a s'adapter au fait que ce sont
des écoles ou le francais est la langue premiere.

Les intervenants du milieu scolaire s'attendent a ce
que le parent soit collaborant, mais les parents qui
ont été interviewés rapportent que la collaboration
avec les enseignants est difficile, d0 a leur manque
de disponibilité. Lune des réalités soulevées par les
intervenants scolaires est que les parents viennent
en majorité chercher leur enfant au service de garde.
Le contact avec I'enseignant est donc moins propice,
car tres souvent, I'enseignant a déja quitté I'école. De
plus, il faut que le milieu veuille accueillir les parents.
Les milieux scolaires interviewés avouent que certains
membres du personnel « naiment pas toujours voir
les parents circuler dans I'école », que le milieu peut
parfois étre rigide en matiere de fonctionnement
et que les services ne sont pas toujours adaptés
aux besoins des familles (surtout les familles
immigrantes). Notons que les enseignants ne sont
pas toujours au courant de ce qu'il se passe dans les
activités de transition scolaire. Par exemple, certains
ne se sentaient pas compétents pour répondre aux
questions lors des focus group puisqu’ils n'étaient
pas informés des activités et des éléves quiy avaient
participé. Considérant que les parents souhaitent
échanger directement avec les enseignants, comment
construire des ponts plus directs entre les enseignants
et les parents?
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Il apparait qu'un écart est a combler entre, d'une
part, les parents qui souhaitent s'impliquer dans
le cheminement scolaire de leur enfant et, d'autre
part, le milieu scolaire qui souhaite que les parents
collaborent.

Il semble qu’'un pont reste a créer entre ces deux «
univers » pour que les parents puissent prendre plus
de place dans le cheminement scolaire de leur enfant.

Pont a construire

Des parents qui
souhaitent s'impliquer

Des intervenants du
milieu scolaire qui
souhaitent que les
parents collaborent
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Perception des parents
sur les difféerentes

organisations

Lors des entretiens aupres des parents il a été
possible de constater que ceux-ci entretiennent des
perceptions différentes de chacune des organisations
impliguées dans la transition vers le préscolaire.

Le tableau qui suit résume l'essentiel des perceptions
entretenues par les parents par rapport a chacune des

organisations.

Organisme
communautaire

Socialisation
Loisir

Soutien
Accessible
Inclusif

Milieu accueillant

Services
complémentaires

Ecole

Académique
Socialisation

Pour préparer leur avenir
Deuxieme milieu de vie
Régles strictes

Enseignants qui
manquent de temps

Crainte : I'enfant qui
doit s'adapter et non le
contraire

CISSS

Santé
Soutien informationnel

Accompagnement /
soutien

Accessibilité = difficile

Ameéne un sentiment de
crainte

Peur du jugement
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Perception des différents
intervenants sur [a question
du partenariat

Lors des focus group il a été possible de constater que
les intervenants sont bien conscients des différences
de philosophie et d'approche qui existent entre les
organisations (p.ex. « c'est juste que cest deux
mondes ») et que le partenariat demeure un défi. lls
soulignent entre autres que « réussir » un partenariat
prend du temps, une compréhension réciproque et de
I'adaptation.

«Il faut vraiment donner notre temps, autant nous
que les parents, que la communauté. De ['ouverture
aussi, autant de la part des parents que de
l'enseignant. »

« Je pense qu'il faut étre a l'écoute des besoins parce
que, d'année en année, les besoins peuvent changer
et avoir un bon lien justement avec l'ensemble du
réseau. Donc, pas juste le milieu scolaire, mais je
pense que d’étre en lien étroit avec les organismes
communadutaires, en lien aussi avec le réseau de la
santé. Je pense que tout ¢ca ensemble fait en sorte
qu’on arrive a donner un coup de pouce qui est
optimal aux enfants. »

« C’est l'arrimage entre tout le monde pour arriver a
un but commun. [...] c’est tres positif qu'on prenne le
temps d’avoir des échanges. »

Toutefois, dans les faits il n'est pas toujours simple
d'atteindre cet idéal de partenariat. En effet, il arrive
que certains ne soient pas reconnus a leur juste
valeur. Par exemple, les organismes communautaires
ne se sentent pas toujours valorisés par les autres
organisations.
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Tiré de la littérature...

Nous nous sommes basés sur le continuum de
collaboration professionnelle de Guay, Chabot, Belley,
& Dulude (2000) pour situer le partenariat autour des

activités de transition sur une échelle.

Le continuum de la collaboration professionnelle

Types de collaboration professionnelle : de la monodisciplinarité a la transdisciplinarité

(1) Pratique individuelle

Travail en paralléle, voire en
compétition

(2) Echange d'information

Travail avec un minimum de
collaboration

Se caractérise par I'étude
d’'une dimension précise d’'un
phénomene ou d'une situation
dans l'optique d'une seule
discipline.

(3) Coordination

Niveau de concertation autour
d'objectifs communs

Apport de plusieurs disciplines
a un objet d'étude commun.
Elles tendent a un but commun
par addition des contributions
spécifiques.

(4) Action concertée

Juxtaposition de différentes
expertises : les compétences
s'additionnent

Etude d'un projet, d'un
probleme ou d'un objet par
des spécialistes de plusieurs
disciplines. Actions concertées
dans un plan d'intervention
partagé.

(5) Travail en synergie

Intégration des différentes
expertises, créant un effet de
synergie

Diverses disciplines
interagissent et s'enrichissent
mutuellement dans une
production commune :ily a
subordination de I'autonomie
professionnelle aux besoins du
client.

(6) Coopération en synergie

Intégration des différentes
spécifications, faire sienne
la problématique d'une autre
discipline et accomplir une partie
des taches.

Approche qui tend
progressivement vers le
décloisonnement complet
des disciplines impliquées et
vers une nouvelle discipline
englobante et surpassant les
disciplines originelles et leurs
intersections.

**Dans ce continuum, « discipline » peut étre remplacé par
« organisation » pour élargir la compréhension de la collaboration.
Ainsi, en plus de s’appliquer a la collaboration entre différentes
disciplines (p.ex. psychologie, travail social, psychoéducation,
ergothérapie) a l'intérieur d’'une méme organisation, ce continuum
permetdes’attarderalacollaboration entre différentesorganisations
(p-ex. école, CISSS, organismes communautaires).

[




3 - Résultats // E - Partenariat Famille-école-communauté

En fonction de nos observations et des propos
recueillis, il semble que la plupart des partenariats
mis en place autour des activités de préparation et
de transition vers le préscolaire dans les différents
regroupements se situent davantage dans les trois
niveaux inférieurs de I'échelle (1-2-3). En effet, il a été
possible de constater du travail en paralléle (voire
méme en compétition), des pratiques développées en
silos, et ce, méme s'il y avait une concertation autour
d'un objectif commun. Pour atteindre les échelons plus
hauts du continuum de Guay, Chabot, Belley, & Dulude
(2000), il faut que les organisations laissent de coté
leurs propres intéréts pour se centrer sur les besoins
des enfants et des familles. Ce « recentrage » permet
plus facilement I'établissement d'une coopération
pour travailler ensemble a répondre aux besoins des
familles.

Coopération en synergie

Travail en synergie

Action concertée
Coordination
Echange d'informations

Pratique individuelle

Nous avons pu remarquer que certains acteurs
impliqués dans la transition vers le préscolaire sur
un méme territoire ne se connaissaient pas (ou se
connaissaient peu). A titre d'exemple, lors dune
rencontre d'analyse participative, deux directions
décole ont rencontré pour la premiére fois les
responsables des activités de préparation de deux
organismes communautaires. Les deux directions
ont mentionné ne pas savoir tout ce que pouvaient
offrir les organismes aux enfants et a leur famille.
Ainsi, il semble qu'un élément central pour la
réussite du partenariat serait la connaissance et
la reconnaissance de chacune des personnes et
organisations impliquées dans la transition vers le
préscolaire incluant les parents et les enfants.
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Enfants et parents

Ville de Laval CISSS

Se connaitre et

se reconnaitre

Services de garde Milieu scolaire

Organismes
communautaires
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Quelques constats

Les parents veulent s'impliquer dans la transition vers
le préscolaire et le cheminement scolaire de leur enfant
et les différents intervenants souhaitent I'implication
des parents. Les intervenants sont d'accord pour dire
que le milieu scolaire doit assouplir ses frontieres et
augmenter les occasions de rencontre entre le parent
et I'enseignant.

Considérant I'ensemble des acteurs et organisations
impliqgués dans la transition vers le préscolaire, il
apparait important d'arriver a réellement se connaitre
(créer des opportunités de rencontre, prendre le
temps de s'intéresser a la personne et a l'organisation
dans un cadre déchange ouvert, s'intéresser
aux fondements qui sous-tendent les différentes
approches et philosophies d'intervention, se donner
les moyens de comprendre I'autre — p. ex. interprete,
parent qui agit comme traducteur, documents traduits,
etc.) et se reconnaitre (p. ex. valoriser les pratiques de
chacun, favoriser la complémentarité des expertises,
apprécier autant les connaissances expérientielles
que les savoirs professionnels, mettre en lumiere les
compétences de chacun, etc.)

Recommandation

A la lumiere des groupes de discussion menés en
milieu scolaire, un certain nombre d'idées a été soulevé
pour favoriser le rapprochement des parents et du
milieu scolaire. Par exemple, en plus d'animer une
rencontre de parents en début d'année, I'enseignant
pourrait accueillir par petits groupes les parents dans
sa classe de maniere informelle afin d'offrir un espace
au parent pour partager ses questionnements et les
informations qui concernent la réalité de son enfant.
Ceci pourrait également permettre a lenfant de
s‘approprier son nouvel environnement pendant que
les adultes discutent entre eux. Lenseignant pourrait
donc bénéficier de renseignements privilégiés et,
par le fait méme, le parent pourrait avoir l'occasion
d'étre rassuré dans cette étape. Les intervenants
mentionnent également que les rencontres d'accueil
en début d'année sont souvent adressées a un trop
grand nombre de parents a la fois. Ce contexte ne
serait pas favorable pour I'enseignant et le parent qui
souhaitent échanger sur les enjeux entourant I'enfant.
Il serait donc préférable, par exemple, d'échelonner
les rencontres d'accueil en plusieurs temps pour
offrir une meilleure disponibilité aux parents. En ce
qui a trait aux familles immigrantes, la barriere de la
langue est sans contredit 'obstacle le plus important
qui a été rapporté par les intervenants. Le milieu
scolaire dit ne pas avoir suffisamment de ressources
pour répondre aux besoins de ces familles en ce qui
concerne la transition scolaire. 'apport d'un agent de
liaison ou bien d'un organisme communautaire déja
en relation avec la famille pourrait certainement étre
mis a contribution pour favoriser un rapprochement
entre I'école et le parent.
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Tiré de la littérature...

La recherche au sujet de la transition scolaire est
unanime : ce sont les liens que tissent les différents
milieux de vie de l'enfant qui constituent le facteur
de protection le plus important (Clarke et al., 2014 ;
Ruel et al., 2015; Weissberg & Greenberg,1998). En ce
sens, il est primordial de saisir toutes les occasions ou
les événements déja prévus (ateliers de préparation
pour les enfants, ateliers pour les parents, fétes de
quartier, etc.) pour créer un lien entre les milieux
de vie de l'enfant (mésosystéme). En effet, selon
Margetts (2007) et Schulting et al. (2005), le nombre
de pratiques ou d’activités transitionnelles utilisées
a des effets positifs sur la qualité de la transition
pour l'enfant. Il ne s’agit donc pas d’organiser une
seule grande activité, mais bien plusieurs activités ou
occasions différentes de rencontre entre les milieux
de vie de l'enfant.

En plus du nombre d’occasions de créer des liens
avec les familles, mais également entre les différents
services préscolaires, le fait de commencer ces
interactions tres té6t dans le processus serait un
autre facteur de protection menant a une transition
scolaire de qualité pour les enfants (Ruel et al., 2015
; Wildenger & Mclntyre, 2012). De telles pratiques
nécessitant de la planification et de l'organisation,
il devient primordial de mettre en place « [...] des
conditions qui permettent aux acteurs de la transition
de se rencontrer, de planifier cette transition, d'en
coordonner les activités, d’avoir du temps consacré,
de libérer du personnel, de prioriser des actions, etc. »
(Rueletal,2014; Ruel, 2011 dans Ruel et al,, 2015, p.49).

Le temps consacré a la planification devient donc
essentiel lorsque 1'on aspire a mettre en place des
conditions menant a une transition scolaire de qualité
(Myers, 2007 ; Rosenkoetter, Whaley, Hains, & Pierce,
2001dans Rueletal, 2015). La création d'un calendrier
de la transition est une stratégie intéressante qui
permet de cibler les moments opportuns a la création
de liens entre les acteurs de la transition (Tétreault,
Beaupré, Pomerleau, Courchesne & Pelletier, 2006
dans Ruel et al, 2015). Enfin, « [l]'accompagnement
et le soutien a la démarche de planification de la
transition sont des conditions facilitatrices a des
transitions de qualité » (Pianta, Kraft-Sayre, Rimm-
Kaufman, Gercke, & Higgins, 2001 ; Pierce et al., 2008
dans Ruel et al,, 2015, p.49). Cet accompagnement et
ce soutien peuvent étre assurés par une personne ou
un groupe de personnes dont le leadership (assumé
et reconnu) permet la coordination des actions, mais
également la mise en relation des différents acteurs
de la transition.

78

Dans le contexte ou les différentes organisations qui
prennent en charge les activités vivent de nombreux
changements de personnel, créer une planification
d’activités peut sembler une solution permettant
la transmission des informations d'une personne a
l'autre.llesttoutefoisimportantde ne passtandardiser
les activités, mais de plutét viser a développer une
vision commune, un cadre de référence partagé, ou
chaque activité peut prendre la couleur particuliére
de chacune des organisations et des secteurs. Il
semble que la coconstruction d'une philosophie qui
soit partagée et portée par tous les acteurs impliqués
soit un enjeu prioritaire.
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Besoins, facilitateurs
et obstacles a
'implantation

des activites

Note méthodologique

Pour cette section, des données ont été collectées dans I'ensemble des RLP.
Les résultats proviennent :

Des entretiens auprées des parents

Des focus group intervenants communautaires

Des focus group intervenants du milieu scolaire
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e prescolaire

Tout dabord, le besoin relevé dans l'ensemble
des focus group intervenants communautaires et
du milieu scolaire est la collaboration entre les
organismes communautaires et les écoles. Voici ce
quils relevent comme étant des propositions et/ou
des « mécanismes » gagnants :

Sélectionner et recruter les enfants ensemble
(communautaire-école) ;

Pex. que I'école envoie une liste d'enfants qui
répondent aux criteres aux responsables des
activités ;

Profiter de la journée d'accueil organisée
dans les écoles pour faire du recrutement ;

Mettre en place un systeme de communication fluide
et efficace pour partager linformation relative aux
activités et a I'évolution des enfants lors de l'entrée a
la maternelle ;

Que les enseignants partagent les attentes et
exigences par rapport a I'entrée au préscolaire ;

Que l'école informe les parents des activités par le
biais de courriels (info-lettre)

Assurer une continuité des interventions entre les
ateliers et le début des classes

+ Pex. Un intervenant communautaire pourrait
participer aux rencontres pour la formation
des groupes et/ou
pour les plans d'intervention des enfants.

En somme, les intervenants sont d'avis que la création
d'un partenariat favorisant la communication et la
collaboration entre ces deux milieux auraient des
effets bénéfiques.

Le deuxieme besoin nommé dans plusieurs
regroupements est celui davoir un interpréete
disponiblelorsdurecrutement, lors des activités ou des
rencontres avec les parents et d'avoir des documents

Besoins des différents acteurs
oour faciliter la transition vers

traduits dans la langue d'origine des familles. En ce
sens, la nécessité de préparer et d'outiller le parent
a la transition scolaire a aussi été relevée afin que
celui-ci puisse soutenir son enfant, assumer son réle
de premier éducateur de l'enfant, et comprendre le
systeme scolaire :

« On avait offert des formations sur le développement
de l'enfant aux parents. A ce moment-la, le parent
comprenait un petit peu plus pourquoi il faut que
l'enfant bouge, pourquoi il faut 'amener au parc. »

Le besoin davoir des formations plus spécifiques
concernant (1) lanimation, (2) les différentes
problématiques des enfants (TDAH, TSA, trouble
du langage, etc.), (3) les outils existants et (4) le
développement de l'enfant a été mentionné autant
par les intervenants qui ont regu ces formations (ils
soulignent a quel point ces formations leur ont été
utiles) que par ceux qui ne les ont pas regues. De
plus, la création d'outils adaptés afin de représenter
la diversité culturelle est aussi un besoin exprimé.
En effet, il semble que peu de matériel (p.ex. livres
dans lesquels on retrouve des images d'enfants et de
parents de différentes origines ethnoculturelles, fiches
avec des mots traduits en différentes langues) soit
disponible.

La nécessité de reconnaitre et de valoriser le travail
des organismes communautaires dans la transition
scolaire a aussi été soulevée :

« Je veux juste ajouter par rapport a la communication,
alacollaboration, [...] que moij'ai senti que c’'est comme
si [I'école] n'accordait pas de sérieux a l'activité et a ce
qui était mis en place. »

De plus, le besoin d'avoir une base commune pour
les activités de transition a été soulevé. On note
également l'importance d'avoir un cadre de référence
souple qui permet de mettre en place des activités
cohérentes avec la réalité de chaque milieu.
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« C'est difficile de faire valoir les programmes
éducatifs dans chaque maison de la famille, puisqu’il
n’y a pas les mémes choses en trame de fond. [...]

Je pense que si on avait un programme de base qui
peut étre adapté, changé, modifié (...). Je pense que
ca donnerait un pouvoir a cette initiative-la. Sans
dénaturer les organisations communautaires parce
qu'il faut qu’ils gardent leurs couleurs. Il y aurait une
base qui est commune, une voie a suivre. »

La création d'un partenariat entre le réseau public et
communautaire a aussi été proposée afin de favoriser
le partage d'informations et les références du CISSS
vers les organismes communautaires :

«lIn'yapasun pontentrele public et le communautaire.
Vraiment pas. On dirait que c'est deux milieux distincts
et que c'est soit tu consultes un, soit tu consultes
l'autre, pis au contraire, ¢a devrait tellement étre
ensemble, étre un partenariat justement. »

A cela, les intervenants du milieu scolaire ajoutent
un besoin de partage d'informations avec les CPE
(p.ex. trouver une maniére plus efficace de remplir et
transmettre La Passerelle). lls soulignent également
la nécessité de soutenir une collaboration entre le
parent et l'enseignant qui accueillera l'enfant au
préscolaire (les parents abondent dans le méme sens).
lls ajoutent qu'ils aimeraient que les enseignants aient
les ressources nécessaires pour répondre aux besoins
des enfants (notamment les enfants qui sont en
apprentissage du frangais).

Finalement, dans les entretiens, les parents identifient
la communication ainsi que la collaboration entre
le milieu communautaire, I'enseignant et le parent
comme besoin primordial.

« Mo, jaimerais ¢ca qu’elle ['animatrice de l'activité]
continue le suivi dans ['école. Qu'elle regarde, par
exemple, s’il y a quelque chose qu’elle a remarqué
[dans [activité], qu'elle fasse le suivi pour savoir ce
qu'elle a fait pour remédier a ca, et qu'elle contacte
la prof, la maternelle pour parler un peu de [nom

de l'enfant]. J'aimerais ¢a qu'elle continue le suivi a
l’école. »

Ensuite, les parents expriment qu'ils apprécient une
entrée progressive ou une plus longue journée
d'accueil afin que I'enfant puisse s’habituer a sa
nouvelle routine. En ce sens, les parents mentionnent
vouloir que leur enfant puisse se familiariser avec
I'environnement scolaire avant le début de I'école,
par le biais d'une visite a I'école ou encore que les
activités de préparation se déroulent dans celle-
ci. Le désir de recevoir davantage d'informations
concernant le role a jouer en tant que parent a aussi
été nommeé.
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Darents

Les intervenants communautaires soulignent que
les facilitateurs a l'implantation et a la participation
aux activités pour les parents sont : le moment des
activités, la durée de celles-ci, le bouche-a-oreille entre
les parents, 'accessibilité et la gratuité des activités,
I'approche chaleureuse, accueillante, sans jugements
et collaborative des intervenants.

«Ily en aquine vont pas regarder dans les yeux.
C’est correct, on ne regardera pas dans les yeux. On
sadapte. »

Les intervenants communautaires mentionnent
également que l'adaptation des activités selon les
capacités de I'enfant ainsi que le respect de la culture
et de la langue des parents et de I'enfant sont des
incontournables.

« Nous, c’'est comme, tu ne sais pas découper sur les
lignes, eh bien, on va te donner une feuille blanche
et découpe n’importe quol. Fais juste apprendre a
regarder les ciseaux, a déchirer...»

« Mol j'aime beaucoup apprendre d’autres langues,
des mots dans d’autres langues. Donc des fois les
enfants me montrent des petits mots et j'essaie de
parler par exemple espagnol avec les parents. Donc
ca cest dréle parce que je ne parle pas vraiment
espagnol, mais juste le fait que j'essaie je pense que,
je ne sais pas, ca les met confortables. »

s nomment également comme facilitateurs
I'appréciation des activités par les enfants, le service
de halte-garderie ou de service de garde offert a la
suite des activités, lobservation du progres et des
apprentissages des enfants par les parents ainsi que
la relation égalitaire empreinte douverture desprit
entre les animatrices et les parents.

-acilitateurs a la
participation des

« Ce n'est pas tant le produit fini [...] qu’il ait fait son
monstre ou son bricolage ou pas... ¢a va outre ¢a
pour ce qui est de savoir si une activité a été réussie
ou non [...]. La fierté des enfants “c’est moi qui l'a
fait... hey maman regarde, c’est moi!” »

«Notre approche vraiment, on est super ouvertes,
avec un gros sourire tout le temps et on prend la
peine justement d’aller vers eux et de leur parler un
petit peu.»

De plus, ils identifient aussi que lorsque I'école et les
différents organismes communautaires travaillent
ensemble pour le recrutement, la participation des
parents est facilitée.

« D’un cété, moi jai fait certains appels, mais il y a
aussi la Parentéle avec qui on a fait affaire, qui est
un organisme communautaire. Et il y a certaines
familles qui fréquentaient déja la Parentele. Alors le
lien s’est fait de la parentele aussi avec les mémes
éleves que nous aussi on avait ciblés en offrant le
service et en l'expliquant aux parents et vraiment en
les rassurant.»

Les intervenants scolaires identifient peu de
facilitateurs a la participation des parents. lls
mentionnent cependant que la disponibilité des
parents pour les activités est essentielle et que la
remise de documents informatifs dans la langue
dorigine des familles contribue a leur compréhension
des activités.
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Finalement, les parents relevent, dans les entretiens,
que les facilitateurs a leur participation sont : la gratuité
des services, le sentiment dappartenance familiale
créé entre les parents et avec les intervenantes,
les apprentissages réalisés par leurs enfants, les
expériences positives antérieures par la fratrie ou par
une connaissance, le service de garde ou de halte-
garderie, I'horaire des activités, l'appréciation des
activités par les enfants, le désir de s'informer en tant
que parent sur le déroulement de la transition scolaire
et 'approche/savoir-étre des intervenantes aupres des
parents et des enfants.

« L'enfant, il est motivé et excité, et méme s’il n‘avait
pas ce sentiment-la, c’est sir que ¢a va étre vraiment
mieux pour lui parce que Jeun’Est en forme a donné
ce que, moi, je ne peux pas donner a mon enfant. »

« Qui, jaime ¢a, j‘aime la facon comment ils
travaillent avec les enfants, les activités qu’ils font.
On a participé aussi, on est resté comme chaque fois,
chaque mois, je crois, on reste une journée avec les
enfants. Je vois la facon, je vois comment ils parlent,
je vois les activités qu’ils préparent pour les enfants,
je trouve ca extraordinaire. »
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Obstacles a la

Darents

Les intervenants communautaires identifient que les
obstacles a la participation des parents aux activités
sont : le transport, I'horaire de travail des parents,
le manque de temps des parents, le manque de
motivation et d'intérét des parents, la méconnaissance
des organismes communautaires, la barriere de la
langue qui a un impact direct sur la compréhension
du parent de limportance du programme et de la
participation de son enfant a celui-ci, la barriere
culturelle entre les familles et les intervenants, le lieu
et le moment des activités (durant le jour) et la crainte
d'étre jugé en tant que parent.

« Peut-étre la facon de communiquer, d’expliquer le
projet. Il y a des parents qui peuvent se sentir jugés
et dire « non mon enfant va bien ». Il y a peut-étre
quelque chose a réfléchir... »

Certains intervenants mentionnent qu'un obstacle
majeur pour limplantation des ateliers a été le
manque de locaux disponibles. lls n‘avaient pas les
mémes chaque semaine, ce qui avait un impact sur
leur organisation et leur préparation du matériel.

Constat

Plusieurs besoins sont nommés, mais il est
intéressant de constater qu'un besoin est exprimé par
I'ensemble des acteurs impliqués dans la transition
vers le préscolaire (parents et différents intervenants)

la nécessité d'un meilleur arrimage entre les
organisations et les parents.

participation des

Les intervenants du milieu scolaire mentionnent
que les obstacles a la participation des parents
sont: la barriere de la langue, la barriere culturelle,
les expériences antérieures négatives avec le milieu
scolaire, laméconnaissance des attentes et exigences
scolaires et la peur du jugement.

Finalement, les parents identifient comme obstacles
a leur participation I'horaire des activités (qui entre
en conflit avec les horaires de travail), le fait que les
activités soient seulement le matin et non toute la
journée comme une journée d'école réguliere, la
fréquence des activités qui n'est pas assez élevée
durant la semaine, que les activités ne s'étendaient
pas sur une assez longue période et la barriere de la
langue.
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L es familles

ISsues de

'immigration

Considérant la proportion importante de familles
issues de limmigration dans les différents RLP de
Laval, il a paru important de s'intéresser de maniere
plus particuliere au point de vue de ces familles
par rapport a la transition vers le préscolaire et
aux différentes pratiques mises en place pour les
soutenir. Francoise Armand, professeure a la Faculté
des sciences de léducation - Département de
didactiqgue — de I'Université de Montréal, propose
un cadre intéressant pour discuter de la vision du «
vivre ensemble » a l'intérieur et a l'extérieur du milieu
scolaire. Cette maniere de concevoir les rapports
entre les différentes cultures sera d'abord décrite (voir
encadré « Tiré de la littérature... ») puis le point de vue
des parents ayant une expérience directe ou indirecte
d’immigration sur la transition vers le préscolaire
sera exposé. Finalement, nous nous attarderons au
point de vue des différents intervenants concernant
I'accompagnement de ces familles dans la transition.
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Tiré de la littérature...

Un cadre de référence pour discuter des pratiques
aupreés des familles immigrantes

Afin d’analyser les données amassées entourant la
réalité des familles immigrantes, nous nous sommes
basées sur les travaux de Francoise Armand. Voici
un résumé de quelques écrits (voir Armand, 2016
et la documentation sur le site http://www.elodil.
umontreal.ca/) qui permet de comprendre l'esprit
danslequel les analyses ont été produites.

Dans un monde idéal, il faudrait reconnaitre toutes
les langues, leur accorder une valeur égale, favoriser
leur cohabitation et voir cette diversité comme
une richesse. Autrement dit, il faudrait adopter une
idéologie qui tend vers le plurilinguisme. Plusieurs
effets positifs reliés a des pratiques plurilingues ont
été documentés tels que 'amélioration des capacités
cognitivesetlangagiéresetun plusgrand engagement
scolaire.

86

« Il est donc souhaitable, dans une perspective
d'éducation inclusive, de mettre en place une
approche équilibrée qui, reconnaissant la présence
de la diversité linguistique sur son territoire dans
le monde, soutienne la mise en oeuvre d'approches
plurilingues (légitimation des langues d’origine
des éleves bilingues et plurilingues ; ouverture a
la diversité linguistique chez tous les éléves) et qui
met tout autant l'accent sur l'apprentissage et la
valorisation du francais en tant que langue commune
de l'espace public (reconnaissance de la situation de
fragilité du fait francais en contexte nord-américain).»
(Armand, 2016, pp.179-180)

Un élément de la mission de 1'école est de développer
la compétence a «vivre ensemble dans une société
franco, démocratique et pluraliste». On remarque
cependant que ce ne sont pas toutes les pratiques
qui soient cohérentes avec cette idée. Il est possible
de définir quatre idéologies principales concernant
les politiques linguistiques et les pratiques en place.
Celles-ci sont illustrées dans le schéma suivant.
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Monolinguisme assimilationniste Egalité des langues Plurilinguisme
(et des locuteurs)
Linguicisme passif Ethnocentrisme linguistique
A'lécole : la diversité linguistique } « contrarié »
n'est pas valorisée, le plurilinguisme Al'école : on favorise une
est présenté comme un obstacle a coexistence harmonieuse des
la compréhension inter-groupes. langues et le développement d'une
. - compeétence plurilingue
« Accent mis sur la nécessité d'une « Toutes les langues sont égales »
langue de communication »
Disparition de la Ethnocentrisme Maintien de la
diversité linguistique linguistique diversité linguistique
« Accent mis sur une langue « Il existe une hiérarchie
commune imposeée » des langues »
Linguicisme actif Linguicisme poussé a l'extréme
A l'école : la langue « dominante » Alécole : les langues et les
prend la place des langues locuteurs sont séparés
« dominées » (approche
coercitive et punitive)

Monolinguisme imposé Inégalité des langues Multibilinguisme ségrégationniste
(et des locuteurs)

Le multilinguisme ségrégationniste « vise le maintien La langue ne doit pas étre vue ici comme un simple
de la diversité linguistique dans une perspective instrument d’échange. En effet, 'adoption d'une
clairement affirmée d’'inégalité des langues (et des idéologie linguistique a des impacts plus larges
locuteurs) » (Armand, 2016, p.176). Cette idéologie sur le développement identitaire des enfants, de
soutient que les différentes langues, et les personnes méme que sur leur acceptation et leur inclusion.
qui parlent ces langues, ne doivent pas se « mélanger Toutefois, il semble que les pratiques monolingues
», puisqu’on souhaite que la langue dominante soient les plus présentes actuellement : les langues
reste « pure ». Ensuite, le monolinguisme imposé maternelles étant présentées comme des obstacles
souhaite la disparition de la diversité linguistique et la a l'apprentissage du francais. Pourtant, « [l]a langue
promotion d'une seule langue, soit la langue préférée maternelle de l'apprenant et les autres langues de
par la communauté (notion de hiérarchisation des son répertoire plurilingue sont des outils importants
langues). Le monolinguisme assimilationniste « vise dans son apprentissage d'une nouvelle langue et de
également la disparition de la diversité linguistique nouveaux savoirs. S'en priver serait synonyme d'un
au profit d'une homogénéisation linguistique qui met gaspillage cognitif » (Armand, 2016, p.180).

au premier plan (...) la langue dominante » (Armand,

2016, pp.177-178). Finalement, le plurilinguisme

« préne le maintien de la diversité linguistique,

considérée comme une richesse et non comme un

obstacle, et qui met l'accent sur I'égalité de toutes les

langues (et de leurs locuteurs). L'accent est mis sur la

compétence plurilingue des individus »

(Armand, 2016, p.178).
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Le
de
de

DOINt de vue des parents issus
‘Immigration sur I'expérience
a transition vers le préscolaire

Note méthodologique

LLes données analysées pour cette section proviennent des entretiens menés dans
les six RLP avec des parents (n= 36) qui ont une expérience, directe ou indirecte,
d'immigration. Les situations familiales représentées sont les suivantes :

Les deux parents sont nés a I'étranger, mais I'enfant est né au Canada
(n=25)

Les parents et les enfants sont nés a I'étranger (n=7)

Un des deux parents est né a I'étranger (n=4)
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D'abord, il est important de mentionner que la majorité
des parents disent s'étre sentis soutenus dans la
transition. La principale difficulté rencontrée demeure
la barriere de la langue. Un parent explique qu'il s'est
senti en manque de soutien lorsqu'est venu le temps
de poser des questions ou de remplir des formulaires,
car tout est en frangais.

Les parents se sont prononcés sur la maniere dont ils
souhaitent s'impliquer dans le cheminement scolaire
de leur enfant. Voici les principaux éléments identifiés :

. Participer aux réunions, et aux activités
organisées par I'école ;

. Faire du bénévolat a I'école ;

. Faire des visites a I'école ;

. Echanger avec les enseignants;

. Faire le suivi des agendas ;

. Etre au courant des besoins, des difficultés,
des fréquentations et de I'évolution de
leur enfant ;

. Etre présent, étre un soutien a proximité ;

. Encourager et parler avec leur enfant ;

. Faire les devoirs avec leur enfant ;

. Stimuler leur enfant (entre autres par le jeu) ;

. Connaitre le milieu scolaire et I'entourage ;

Il est a noter que certains parents affirment ne pas
savoir exactement a quoi I'école s'attend du coté de
I'implication parentale.

Deux principaux obstacles a leur implication sont
identifiés : (1) le manque de temps des enseignants
et (2) la communication difficile entre eux et les
intervenants du milieu scolaire. A ce sujet, un parent
mentionne que lorsqu'il saura parler frangais, il
aimerait faire du bénévolat, étre dans des associations
de parents et essayer d'avoir le plus souvent possible
un contact avec les enseignants. Parmi les parents
qui ont une expérience avec le milieu scolaire
(un ou plusieurs enfants déja a I'école), certains
soulignent que les enseignants n‘écoutent pas les
suggestions des parents et qu'ils ne sont pas a
I'écoute de leurs besoins. Il y aurait donc un souhait
d'une communication bidirectionnelle dans laquelle
I'écoute, la compréhension de la réalité de I'autre et les
apprentissages se feraient dans les deux sens.

Plusieurs parents disent se sentir suffisamment
outillés pour accompagner leur enfant dans la
transition. Toutefois, certains sont ambivalents
(p. ex. ils ne savent pas a quel point les outils qu'ils
possédent seront suffisants) et d’autres avouent ne
pas étre suffisamment outillés. Différentes raisons
sont amenées par ces derniers :

. Crainte de ne pas avoir suffisamment de
temps ou de motivation ;
. Ecart entre le milieu éducatif de leur pays

dorigine et celui du Québec ce qui peut les
faire sentir moins compétents ;

. Difficulté en raison de la langue ;

. Manque de connaissances par rapport aux
ressources disponibles.

Finalement, nous avons sondé les parents sur leurs
souhaits a partir de la question suivante : « Dans un
mondeidéal,commentaimeriez-vous étre soutenu puis
accompagné dans la transition vers le préscolaire? ».
Voici les principaux éléments de réponse :

. que l'école soit ouverte et soutienne les
parents et les enfants ;

. que l'information soit présente pour se
préparer a leur fagon et a leur rythme;

. travailler en équipe si I'enfant présente une
problématique ;

. gu’une personne responsable des enfants en
difficulté soit présente dans la classe ;

. qu'il'y ait une collaboration avec I'enseignant

et qu'il ait plus de temps pour les échanges
avec les parents ;

. que les intervenants soient accueillants et
qu'ils laissent les enfants s'exprimer ;

. avoir du support d’'une « grande famille » qui
communique bien;

. connaitre les services qui pourront les aider
dans le futur;

. qu'il'y ait une ouverture sur les religions et

les cultures de la part des enfants e
des différents intervenants;

. qu'il'y ait plus de temps consacré
a chaque enfant.
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Le point de vue des intervenants
du milieu communautaire et du
milieu scolaire sur I'expérience
et la participation des familles
Issues de 'immigration

Note méthodologique

Pour cette section, des données ont été collectées dans I'ensemble des RLP.
Les résultats proviennent :

Des questionnaires sur les rapports interculturels

Des focus group intervenants communautaires

Des focus group intervenants du milieu scolaire
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Les réponses fournies dans le questionnaire sur les
rapports interculturels mettent en lumiere le fait que
les animatrices montrent un intérét pour les enfants
et les parents issus de I'immigration (p.ex. posent
des questions aux enfants par rapport a leur culture).
Elles se disent a l'aise de travailler avec ces enfants
et trouvent enrichissant de cotoyer des personnes de
diverses origines ethnoculturelles. Toutefois, il semble
plus difficile de trouver des moyens pour valoriser
cette diversité culturelle :

La majorité affirme ne pas avoir accés a des livres qui
abordent les différences ethniques et culturelles dans
leurs activités ;

Une animatrice dit étre en désaccord avec I'énoncé
suivant : « Dans mon groupe, la diversité (ethnique ou
religieuse) est mise en valeur par différents

moyens. » |

Pres de la moitié des animatrices souligne ne pas
proposer d’activités (p.ex. jeux, projets, discussions)
qui aident a connaitre la réalité culturelle des enfants
du groupe dans le cadre de leurs ateliers. ;

Le tiers des animatrices n'ont pas le réflexe d'utiliser
des exemples provenant d'autres cultures lorsqu'elles
expliquent des concepts ou des idées aux enfants.

En somme, il semble que ce n'est pas par manque
d'intérét, mais bien par manque de « moyens » que
certaines animatrices omettent de mettre de 'avant la
diversité culturelle.

Lors des focus group, les différents intervenants ont
été appelés a discuter de ce qui était mis en place
pour rejoindre les familles immigrantes. Plusieurs
ont répondu que rien de particulier n'était fait et qu'ils
fonctionnaient de la méme maniere qu'avec les autres
parents. C'est-a-dire que le recrutement se fait a l'aide
d'affiches, de partages sur internet, de publicités
diffusées atravers les différentes organisations et bien
entendu, par le bouche-a-oreille. Quelgues moyens
alternatifs ont été nommés comme :

Faire une présentation de trousses spécifiques sur le
sac d'école et sur la boite a lunch;

Utiliser des pictogrammes ;

Faire appel a des organismes communautaires qui
peuvent donner du soutien aux familles allophones ;

Lors des journées d'accueil, utiliser le moins d'écriture
possible pour la remplacer par des dessins, engager
un interprete, faire des diners communautaires ou
fournir de la nourriture ;

Avoir recours a des traducteurs et/ou des interprétes,
par exemple :

+ par le biais du Centre communautaire
Petit espair;

+ demander a un parent de jouer ce réle ;

Prendre davantage le temps pour s'assurer que les
parents ont bien compris et choisir des mots qu'ils
peuvent comprendre.

Divers souhaits ont été exprimés par les intervenants
pour mieux soutenirlesfamillesissuesdel'immigration:

Pour plusieurs, l'idéal serait d'avoir un interpréete et
d'avoir plus de temps pour échanger avec les parents
pour pouvoir leur expliquer les documents plus en
profondeur.

Avoir une plus grande collaboration entre les
différentes organisations, notamment pour que tout le
monde partage la méme information ;

Pouvoir aller directement dans les milieux des familles
pour leur transmettre l'information ;

Avoir des intervenants bilingues (ou plurilingues) ;

+ Engager quelgu’'un capable de parler
dans la langue des parents qui ne fait pas
que traduire les documents. Ce peut étre
d'autres parents qui parlent le francais et leur
langue ou des bénévoles.

Avoir un meilleur dépistage pour les enfants de 0-4
ans et un plus grand partage d'informations entre les
organisations;

Avoir plus de temps avec les parents (notamment
des rencontres individuelles) et faire des groupes
plus « personnalisés » afin qu'ils aient le temps de
comprendre et de s'approprier I'école ;

Avoir plus de financement pour offrir des services
adaptés (p.ex. accompagnement lors de la période
d'inscription, accueil personnalisé pour expliquer le
fonctionnement du milieu scolaire) ;

Fournir le transport pour que les parents puissent
venir aux activités ;

Favoriser 'apprentissage du frangais
chez les parents.
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Regardons plus précisément les pratiques qui sont
favorisées par rapport a l'apprentissage du frangais.
Des intervenants (communautaires et du milieu
scolaire) soulignent limportance de mettre I'accent
sur le francais avant dentrer a I'école. Nous avons
entendu a plusieurs reprises, sous différentes formes
« Il faut que les parents parlent frangais a la maison
avec leurs enfants ». Pour plusieurs, il faudrait favoriser
le frangais au détriment de la langue maternelle de
I'enfant.

« On remarque qu'’il y a des éleves qui vont a des
garderies, mais des garderies familiales ot on ne
parle pas francais, ot on parle uniquement leur
langue. [...] Dans une garderie arabe, je n‘apprendrai
pas le francgais. »

On remarque également quelques tendances
assimilationnistes envers les parents ou les
apprentissages devraient se faire seulement dans un
sens, c'est-a-dire de I'école vers les parents.

« Il faudrait qu’il y ait un cours dans le monde idéal
pour apprendre aux parents comment ¢a fonctionne
['école. Comme un camp préparatoire, mais pour
parents. Parce que si on integre les enfants, il faut
d’abord que les parents soient intégrés. [...] Mais si le
parent lui-méme n'est pas intégré, ben c’est sir que
les progrés de l'enfant vont beaucoup moins vite que
quand on a une famille au complet qui est intégrée
puis impliquée. »

Toutefois, il est intéressant de souligner quelques
propos qui vont davantage dans le sens dune
valorisation de la diversité linguistique (approche
d'inclusion). Par exemple, une intervenante mentionne
qu'il seraitimportant d’effacer notre importante rigidité
a vouloir garder le frangais comme uniqgue langue de
communication et que d'essayer de parler la langue
maternelle des enfants ne peut certainement pas
nuire a leur compréhension. Lors d'un focus group,
une intervenante soulignait la nécessité de parler
francais le plus tét possible aux enfants. Une autre
intervenante a apporté la nuance suivante :

« En méme temps, la-dessus, il y a quand méme

des données nouvelles. Au niveau de la langue, je
sais qu'on sort du cadre, mais tant que la langue
maternelle est parlée, plus qu’elle est parlée, plus que
la structure au niveau grammatical [est maitrisée],

et bien ca se transpose apres avec le francais et

c’est gagnant qu’ils parlent le plus possible dans leur
langue maternelle. »

Ainsi,on peutretenirque, bien quelediscours favorisant
des pratiques découlant d'une idéologie inspirée
du monolinguisme assimilationniste soit présent,
quelques intervenants sont soucieux de favoriser des
pratiques plurilingues (voir section Approche a la base
des activités : continuum approche d'assimilation —
approche d'inclusion).
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Quelques constats

Certains parents ont l'impression que, pour pouvoir
s'impliquer (p.ex. faire du bénévolat), ils doivent
d'abord savoir parler francais.

On ressent une crainte, chez quelques parents, par
rapport au respect de leur culture (qui est différente
de la culture dominante) de la part du milieu scolaire.

Dans les ateliers, les animatrices disposent de peu
de moyens pour valoriser la diversité ethnique et
culturelle.

Les divers intervenants ont le désir d'adapter leurs
pratiques et ils ont déja plusieurs idées pour mieux
répondre aux familles issues de I'immigration.

On remarque que, tout comme il est courant de le voir
dans I'ensemble de la société, des pratiques teintées
par une approche assimilationniste sont perceptibles
acertains moments. Il estimportant de préciser que ce
n'est pas par manque d'intérét ou de volonté de la part
des intervenants que ces pratiques sont prodiguées.
Il s'agit en fait d'idéologies fortement ancrées dans
la société qui rendent difficiles la reconnaissance et
la valorisation de la diversité culturelle. Toutefois,
certains intervenants sont particulierement sensibles
a la reconnaissance de la diversité.
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Tiré de la littérature...

De nombreux facteursinfluenceraient la participation
des parents issus de l'immigration. En ce qui a
trait a la langue, plusieurs obstacles peuvent se
présenter, tels que des difficultés de recrutement, de
communication et de maintien de la participation. En
effet, le recrutement des parents peut étre difficile
si les dépliants et les publicités sont seulement en
francais par exemple. Les parents risquent de se
sentir trés peu concernés. L'utilisation de termes
parfois trés «québécois» ou encore trés techniques
(p.ex. en lien avec l'expertise des intervenants) rend
la communication encore plus complexe. De plus,
il arrive que les parents doivent compter sur leurs
enfants pour communiquer ce qui peut amener une
certaine géne. Bref, le maintien de la participation de
ces parents peut paraitre difficile a cause de la peur
du jugement ou de l'incompréhension des attentes
(Beauregard, Petrakos & Dupont, 2014 ; Lee & Jun Park,
2016 ; Nam & Park, 2014 ; Poureslami et al., 2013 ; Poza,
Brooks & Valdes, 2014).

Au sujet des différences culturelles, les obstacles
concernent principalement les différences relatives
a la conception du développement de l'enfant, de
I’éducation et des normes culturelles. Les parents
peuvent aussi vivre un important choc culturel
accompagné d'une peur d'étre jugés (Lee & Jun Park,
2016 ; Nam & Park, 2014 ; Poureslami et al., 2013 ; Poza,
Brooks & Valdes, 2014).

D’autre part, en ce qui concerne la compréhension
du systéme, les parents peuvent manquer de
connaissances et de familiarité avec la maniére dont
lesorganisations fonctionnent. Les services offerts par
les diverses organisations demeurent peu connus. Les
parents peuvent alors se retrouver isolés étant donné
qu‘ils ignorent vers qui se tourner. A I'inverse, pour
les parents qui connaissent les services, le systéme
québécois reste malheureusement complexe et peut
donc facilement les décourager (Lee & Jun Park,2016 ;
Nam & Park,2014 ; Poureslamietal.,2013 ; Poza, Brooks
& Valdes, 2014).

Par ailleurs, les parents peuvent rapidement se sentir
dépréciés par les intervenants si ceux-ci adoptent
une posture d’expert dans laquelle les compétences
expérientielles des parents ne sont pas reconnues
(Beauregard, Petrakos & Dupont, 2014 ; Khumbah
Mbeseha, 2013 ; Lee & Jun Park, 2016 ; Poza, Brooks &
Valdes, 2014).

Egalement, le manque de temps (dti & de longues
heures de travail et a un horaire peu flexible), le fait
de ne pas avoir accés facilement a un transport et
les obligations familiales (ces familles ont souvent
plusieurs enfants) sont les trois principaux obstacles
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recensés quant a la participation aux activités qui sont
organisées (Adams, 2016 ; Beauregard, Petrakos &
Dupont, 2014 ; Gottschalk, 2016 ; Khumbah Mbeseha,
2013 ; Nan & Oark, 2014 ; Poureslami et al., 2013 ;
Shuang Ji & Koblinsky,2009).

Finalement, la conception de l'implication parentale
peut différer d'un acteur a l'autre. Par exemple,
d'un co6té les parents peuvent penser que s'ils
s'impliquent cela traduit un manque de confiance
envers l'enseignant. De l'autre c6té, l'enseignant
peut avoir l'impression que le parent ne s'implique
pas puisqu’il a acces a seulement une petite partie du
quotidien du parent (Beauregard, Petrakos & Dupont,
2014 ; Gottschalk, 2016 ; Khumbah Mbeseha, 2013 ;
Lee & Jun Park, 2016 ; Nam & Park, 2014 ; Poza, Brooks
& Valdes, 2014). Epstein (2001) a défini plusieurs types
d'implication parentale dont certains demeurent
parfois dans I’angle mort des enseignants.
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Types d'implication parentale

Description

Parentalité

Les compétences en matiére d'éducation
des enfants et I'établissement de conditions
familiales qui soutiennent les enfants dans leur
développement.

Communication

Communication bidirectionnelle entre les écoles et
les familles concernant les services offerts et les
progres de I'enfant.

Bénévolat

Les parents qui ont un réle de bénévole ou
d'assistants dans les organismes ou les écoles
pour soutenir les enfants et les activités.

Apprentissage a la maison

Activités d'apprentissage faites a la maison (ou
a d'autres endroits a I'extérieur de I'école) pour
soutenir le développement de I'enfant.

Prise de décision

Les parents qui participent a la prise de décisions
par des voies formelles telles que les conseils
d'administration ou les organisations parentales.

Collaboration avec la communauté

Une collaboration qui est mise sur pied entre les
différents services et qui permet aux parents de
s'impliquer a plusieurs niveaux en continu.

Voici une liste de facilitateurs tirée de la littérature
pour encourager la participation des parents issus de
l'immigration :

° Au sujet de la langue, offrir de la documentation
dans la langue d’origine, étre sensible au niveau de
la langue utilisée en portant attention a la maitrise
du francais du parent, utiliser 1'anglais et des moyens
de communication tels que des pictogrammes ou des
gestes (Beauregard, Petrakos & Dupont, 2014 ; Lee &
Jun Park, 2016 ; Nam 7 Park, 2014 ; Poureslami et al.,
2013 ; Poza, Brooks & Valdes, 2014).

e Pour les différences culturelles, il convient de

respecter la culture d’origine sans forcer l'adaptation
(pratiques d'assimilation). Le partage culturel doit se
faire de maniére bidirectionnelle (et pas seulement
de l'intervenant ou de l'enseignant vers le parent)
de maniére a créer un environnement qui convient
a chacune des parties. (Lee & Jun Park, 2016 ; Nam
& Park, 2014 ; Poureslami et al., 2013 ; Poza, Brooks &
Valdes, 2014).
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Considérer les réflexions, questions et critiques des
parents comme légitimes et valoriser leurs savoirs
expérientiels (Kanouté, 2002). Les questionnements
des parents et les comparaisons qu’ils font entre le
fonctionnement des organisations québécoises et
celui des organisations de leur pays d’origine doivent
étre interprétés comme un désir de s’impliquer
dans le cheminement scolaire de leur enfant (Vatz
Laaroussi et al,, 2008 ; Huntsinger & Jose, 2009).

I1 s'avere important de connaitre et de comprendre
la situation et les conditions de vie des familles pour
étre en mesure d’offrir des pratiques culturellement
adaptées (Hohl & Normand, 2000). Pour ce faire,
il est nécessaire que les différents intervenants
favorisent un dialogue ouvert avec les familles
et travaillent en collaboration étroite avec les
différentes communautés. Ce type de pratiques se
place en opposition avec des pratiques d’'éducation
unidirectionnelle dans lesquelles on voudrait
influencer, gérer et assimiler les parents. Ainsi, il
faut que les intervenants soient convaincus que tous
les parents souhaitent le mieux pour leur enfant et
qu'ils possédent des compétences pour soutenir leur
développement (Henderson et al.,2007).



1)
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L'utilisation de publicités dansles endroits fréquentés 3) Promotion des services:

tels que leur milieu de vie (étant donné qu’un faible
nombre de parents iront d'eux-mémes vers les
intervenants) et le recours a des partenariats afin de
faciliter la navigation des parents entre chacune des
organisations les aideraient a mieux comprendre
le systéeme (Lee & Jun Park, 2016; Nam & Park, 2014;
Poureslami et al,, 2013; Poza, Brooks, & Valdes, 2014).

Pour favoriser la participation des parents aux
activités,il convient d’éviter les termes professionnels
et d’établir une bonne communication de maniére a
favoriser une relation égalitaire entre les parents et
lesintervenants (Beauregard, Petrakos & Dupont,2014
; Khumbah Mbeseha, 2013 ; Lee & Jun Park,2016 ; Poza,
Brooks & Valdes, 2014).

Poureslami et ses collegues (2013) identifient cing
composantes pour des services flexibles, accessibles
et culturellement adaptés:

Un systéeme « centralisé » dans lequel I'ensemble des
organisations partage un méme message :

* Promouvoir les services de I'ensemble
des organisations et fournir des
informations qui peuvent étre traduites dans
leslangues maternelles des communautés
ethnoculturelles cibles.

* Prévoir des consultations culturelles avec
un ou plusieurs membres de la communauté
de maniére a pouvoir (1) adapter le contenu
et les objectifs des programmes et (2) ajuster
la formation du personnel.

S’assurer que le personnel est bien formé:

* S’assurer que le personnel et les bénévoles
soient culturellement compétents (mettre
sur pied des formations, de la supervision
ou de la consultation) et favoriser
l’embauche de personnel bilingue.

¢ Introduire doucement de nouveaux
intervenants dans le programme,
puisque, pour plusieurs parents, il
n'est pas simple de faire confiance et
de développer de nouvelles relations.

* Recruter des interprétes pour aider les
parents qui ont une connaissance limitée du
francais et de I'anglais.

Les écoles peuvent aider a présenter et
publiciser les programmes en informant les
enfants sur les services existants.

Pour les meres nouvellement arrivées, il est
suggéré de présenter les programmes
existants a méme les canaux d'information
déja en place (p.ex. en passant par les
infirmiéreset les médecins de premieére
ligne/médecins de famille).

Utiliser des ressources multimodales
locales pour faire la publicité : les journaux
/ magazines, la télévision, les stations

de radio et les marchés fréquentés

par différentes communautés
ethnoculturelles.

4) Matériel pédagogique:

Fournir des informations sur la facon
d’accéder aux ressources communautaires
ainsi que sur le fonctionnement des
institutions québécoises.

Produire du matériel pertinent et adapté et
I'envoyer directement dans les foyers
des familles.

5) Conception et contenu du programme:

96

Offrir des activités aux enfants et inclure des
déjeuners chauds gratuits ;

Favoriser un horaire flexible, en particulier
pour les parents qui travaillent, c’'est-a-dire
pendant les soirées et les week-ends;

Inclure le transport gratuit pour les enfants
et les parents (en particulier pour les parents
réfugiés);

Elaborer des programmes destinés aux péres
dans les différentes organisations de
services. Pour les péres qui

travaillent,le moment le plus réaliste pour
assister aux programmes pourrait étre le soir
et le week-end.
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Finalement, Francoise Armand (2016) propose
différentes stratégies a mettre en place pour valoriser
la diversité linguistique (considérant que celle-ci
a un impact sur le développement identitaire et
socioaffectif des enfants):

Encourager les parents a lire des histoires a leur
enfant dans leur langue maternelle;

Dans les activités, demander aux enfants de parler,
chacun leur tour, de quelque chose (p.ex. leur repas
préféré, leur jeu favori, leur animal de compagnie)
dans leur langue. Cela permet aux enfants de prendre
conscience de la diversité des langues, cela augmente
leur capacité d’observation, les interactions entre eux
et cela développe leur curiosité;

Demander aux parents de venir lire la méme histoire
au groupe, mais dans des langues différentes (ex :
I'animatrice la lit en francais,une maman lit en créole,
un papa lit en arabe, etc.);

Avoir des livres représentant des personnes qui
proviennent de divers pays;
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Une vision
ecosystemique de
la transition vers le
prescolaire

Lensemble des résultats produits a lintérieur de
cette démarche d'évaluation nous amene a regarder
la transition vers le préscolaire a travers un modele
écosystémique. Ce modele nous propose délargir
notre regard pour considérer 'ensemble des systemes
impliqgués dans la transition et la maniere dont
ces systemes interagissent entre eux pour créer
« l'expérience de la transition ». Dans un premier
temps, dans l'encadré « Tiré de la littérature.. », le
modele écosystémique sera présenté. Puis des
éléments relatifs a chacun des systemes, en lien
avec la transition vers le préscolaire, seront décrits.
Finalement, en fonction des résultats de la démarche
évaluative, nous exposerons quelques éléments
sur lesquels il faudrait porter davantage attention
lorsqu’on observe la transition vers le préscolaire avec
une lunette écosystémique.



1)

2)

3)
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Tiré de la littérature...

Le modele écosystémique permet de tenir compte de
plusieurscontextesetenvironnementspour expliquer
la situation d'une personne (Bronfenbrenner, 1979).
Ce modele s'appuie sur l'idée qu'’il y a une influence
réciproque entre chacun des systéemes et donc
qu'une personne influence et est influencée par
son environnement. Bref, cela revient a dire qu'une
personne ne se développe pas en vase clos, qu’elle est
le produitdel’interaction entre plusieurspersonneset
contextes. Cing principaux systémes sont considérés
dans ce modeéle (a ceux-cis’ajoute le chronosystéme):

Ontosysteme:Ilreprésente touteslescaractéristiques,

compétences, forces, difficultés, etc. de la personne 4)

qui est au centre de l'analyse (dans le cas présent :
I'enfant qui entrera al’école)

Microsystémes Les microsystemes sont les
environnements assidument fréquentés (ou qui
pourraient l'étre) par la personne (dans le cas présent

:lafamille,1’école,les organismes communautaires, le 5)

CISSS, le service de garde)

Meésosysteme : Il fait référence aux liens entretenus
entre les différents microsystémes (dans le cas
présent : le lien entre l'organisme communautaire
et 1'école, le lien entre la famille et les organismes
communautaires, etc.)
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Exosystéme : L'exosystéme référe a un contexte ou un
environnement qui n’est pas directement fréquenté
par la personne, mais quia une influence indirecte sur
son développement (dans le cas présent: la formation
des animatrices, les décisions prises a la commission
scolaire, etc.)

Macrosystéeme : Ce dernier systéme plus large est
composé de l'ensemble des normes, croyances,
valeurs et vision qui sont a la base des choix de société
(dansle casprésent:lavision despratiques éducatives,
les approches qui guident les interventions, etc.)
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Macrosystéme )
p. ex. philosophie et approches d'intervention '

H Exosystéme ..
: p. ex. décisions politiques, formation des animatrices :
Microsystéme : :
; 3 0.C.* — Services de garde — Ecole — CISSS i
" Parents .. Mésosysteme

*0.C. = Organisme communautaire
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L a transition
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Ontosystéme

Dans le modéle écosystémique, il est important
de prendre en compte l'ontosystéme, c’est-a-dire
de considérer que chaque enfant est unique dans
le rythme de son développement et qu'il possede
ses propres capacités et intéréts (ministére de
1'Education,du Loisir et du Sport,2009; ministére de la
Famille, 2013; ministére de la Famille, 2014 ; ministére
de I'Education et de I’Enseignement supérieur,
2018). Plusieurs facteurs individuels peuvent donc
influencer 'adaptation scolaire d'un enfant, comme
ses comportements, ses attitudes, ses expériences ou
sa maitrise du langage, de la lecture et de l'écriture
(Cotnoir,2015).Enrevanche,pourfavoriserlatransition
scolaire des enfants, plusieurs auteurs affirment
qu'il ne s’'agit pas pour eux d'acquérir des habiletés
précises (comme compter jusqu’a 100), mais plutét
d’acquérir des compétences de base dans l'ensemble
de ces sphéres développementales (Cantin, Bouchard,
& Bigras, 2012; Duval & Bouchard, 2013; ministere de
I’Education et de l'Enseignement supérieur, 2018;
ministere de la Famille, 2014; ministére de la Famille,
2013; Rimm-Kaufman & Sandilos, 2017). Certains
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auteurs précisent que la résolution de probléme,
la capacité a inférer, a réfléchir par eux-mémes et
l'autorégulation sont toutes des compétences qui
favorisent la transition scolaire et qui s’acquiérent
en mettant '’emphase sur le développement global
(Cantin, Bouchard & Bigras, 2012; ministére de la
Famille, 2014; Rimm-Kaufman & Sandilos, 2017).
Certains auteurs mentionnent aussi I'importance de
la continuité d'une expérience éducative en insistant
sur le l'importance du développement socioaffectif
pour assurer une transition vers le préscolaire
réussie (Cotnoir, 2015; Rimm-Kaufman & Sandilos,
2017). Retenons qu'il est particuliérement important
de miser sur le développement global (plutét que
I'acquisition d'habiletés académiques spécifiques), et,
pour ce faire, les auteurs soulignent que le jeu est un
moyen privilégié d'apprentissage (Duval & Bouchard,
2013; ministére de I'Education et de I'Enseignement
supérieur, 2018; ministéere de I’Education, du Loisir et
du Sport,2009; ministére de la Famille, 2014).
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Microsystémes

Pour favoriser le développement global de l'enfant,
une concertation entre tous les acteurs impliqués
dans la vie de 'enfant est nécessaire (Cotnoir, 2015).
En effet, puisque le développement de l'enfant est
influencé par l'environnement, il faut porter une
attention particuliére aux parents, et a leur expertise
parentale, ainsi qu’a toutes les autres couches du
modele écosystémique (Cotnoir, 2015 ; ministére de
I'Education et de I’Enseignement supérieur, 2018 ;
ministére de la Famille, 2013). En s’impliquant dans
chacune des couches écosystémiques, on assure
I'application d'une approche et des interventions
cohérentes (ministéere de I’Education et de
I'’Enseignement supérieur, 2018).

Les parents

Pour une transition vers le préscolaire réussie, la
participation des parents est indispensable (Cotnoir,
2015; Duval & Bouchard,2013 ; ministere del’Education
et de I'Enseignement supérieur, 2018 ; ministére
de I'Education, du Loisir et du Sport, 2009 ; Rimm-
Kaufman & Sandilos, 2017). Ces auteurs précisent
que les parents sont les principaux éducateurs de
leur enfant et qu'il est nécessaire pour eux de les
encourager, de les accompagner et de s’engager
activement dans cette transition. De plus, les parents
ont une grande influence sur la perception de leur
enfant face al’école, ce qui signifie que leur attitude et
comportement doit étre considéré (Duval & Bouchard,
2013). 1l est également important pour les écoles de
reconnaitre le réle direct des parents, puisque ceci
favorise la participation des parents dans les activités
proposées par l'école, ainsi que la communication
entre ces deux milieux (Duval & Bouchard, 2013 ; Ruel,
Moreau, Bérubé, & April, 2015).

Les services de garde éducatifs

Selon plusieurs auteurs, la fréquentation d'un service
de garde estun facteur de protection pour la transition
scolaire,puisque celafavorisele développementglobal
de l'enfant, plus particulierement le développement
langagier et cognitif (Cantin, Bouchard, & Bigras,
2012 ; Cotnoir, 2015). Pour étre considérés ainsi, ces
auteurs mettent l'accent sur un service de qualité et
une fréquentation constante. Selon Cotnoir (2015), la
prématernelle est favorable a la transition scolaire,
celle-ci permettant aux enfants d’apprendre une
routine, de connaitre le personnel scolaire et aux
parents,d’étre plus a l'aise.
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L'école

L'école doit étre préte pour accueillir les enfants afin
de favoriser la transition scolaire (Cantin, Bouchard,
& Bigras, 2012 ; Cotnoir, 2015 ; ministére de la
Famille, 2014). En fait, selon Ruel, Moreau, Bérubé et
April (2015), c’'est ce facteur qui influence le plus la
perception familiale face al’école.

Les organismes communautaires
Lesorganismes communautaires sont essentiels pour
latransition scolaire de 'enfant,puisqu’ils permettent
la mise en place d’environnements physique et
socioculturel qui favorisent le développement
global (Duval & Bouchard, 2013 ; ministére de la
Famille, 2014). Le Ministére de 1'Education et de
I'’Enseignement supérieur (2018) ajoute que cela
permet de briser l'isolement des familles, de mettre
enlumiere l'expertise parentale et de servir de leviers
importants pour faciliter la transition.

Les activités organisées pour la
transition

Les études révelent que la fréquence et la qualité des
activités,ainsi que le fait qu’elles se déroulent avant la
rentrée scolaire, influencent la transition scolaire de
I'enfant (Cotnoir, 2015 ; ministére de la Famille, 2014 ;
Ruel, Moreau, Bérubé, & April, 2015).

En somme, tous les milieux de vie ont une influence
sur le développement de l'enfant (Cantin, Bouchard,
& Bigras, 2012). C’est d'ailleurs pour cette raison que
la plupart des auteurs mentionnent l'importance
d'un partage de responsabilité entre les différents
milieux, pour assurer le succés de la transition
(Cantin, Bouchard, & Bigras, 2012 ; Cotnoir, 2015 ;
ministére de la Famille, 2014). Les divers milieux qui
devraient travailler de concert sont non seulement
la maison, le service de garde et de santé et 1'école,
mais aussi la communauté, qui ont tous une
influence sur l'ontosystéme (Duval & Bouchard, 2013
; ministére de la Famille, 2014 ; Rimm-Kaufman &
Sandilos, 2017 ; Ruel, Moreau, Bérubé, & April, 2015).
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Mésosystéme

Selon plusieurs auteurs, le mésosystéme, soit la
relation et la communication entre les différents
acteurs autour de l'enfant,joue un réle trés important
dans la transition scolaire (Cotnoir, 2015 ; Duval &
Bouchard, 2013 ; ministére de la Famille, 2014 ; Ruel,
Moreau, Bérubé, & April, 2015). Ces auteurs révelent
l'importance de l'établissement d'une relation
positive entre 1'école et les familles, c’est-a-dire une
relation de soutien, de respect mutuel, de confiance
et ou il y a le partage d'une vision commune. Cette
relation se développe d'ailleurs par le biais d'activités
nombreuses et variées. Cependant, il semble que
certaines familles au Québec se sentent actuellement
jugées et ont peur de ne pas étre a la hauteur, ce qui
diminue grandement l'implication parentale dans la
transition scolaire de leur enfant. Le mésosystéme
est important dans le succes de la transition scolaire,
puisqu’il permet d’'assurer une continuité entre les
différents milieux (Ruel, Moreau, & Bourdeau, 2008).
Ainsi, il est indispensable de batir des ponts entre les
différents milieux de l'enfant. Cependant, il semble
que le partage d'informations entre les milieux de
vie est actuellement la difficulté principale liée a la
transition scolaire, puisque cela nécessite un grand
investissement de temps et une mobilisation de tous
les acteurs concernés.

Communication entre...

Favorise (par exemple)

Bref, la communication entre les différents acteurs
est certainement favorable pour le développement
global des enfants. Voici un tableau qui présente les
impacts possibles de la communication entre les
différents acteurs:

Références

Le milieu préscolaire et la
maternelle

Diminution des troubles de
comportements

Arrimage entre les milieux

(Duval & Bouchard, 2013).
(Ministére de la Famille, 2014).
(Ruel, Moreau, Bérubé, & April,

2015).

L'école et la famille

La diminution du stress vécu par
les familles

(Cotnoir, 2015).
(Duval & Bouchard, 2013).
(Ministére de la Famille, 2014).

L'école et le milieu
communautaire

La réponse aux besoins de la
famille

Limplication parentale

L'école et le CSSS

Le partage de l'information pour
mieux accompagner les enfants

(Duval & Bouchard, 2013).
(Ministére de I'Education et de
'Enseignement supérieur, 2018).
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Exosystéme

Des éléments de l'exosystéme influencent aussi
la transition scolaire de l’enfant. Par exemple,
la formation continue des différents acteurs
(enseignants, professionnels de la communauté) sur
la transition scolaire ou sur les valeurs éducatives
joue un role sur leur attitude face a cette transition
(Cotnoir, 2015 ; Duval & Bouchard, 2013). Le manque
de formation sur le partenariat nuit a 1'établissement
de la relation famille-école- communauté. De plus,
d’autres actions mises en place peuvent influencer
positivement la transition scolaire, comme une
rentrée scolaire graduelle, des groupes restreints,
un comité de transition scolaire et l'utilisation d'un
outil de communication (Cotnoir, 2015). Cette auteure
ajoute également l'influence des décideurs politiques
dans la transition. Par ailleurs, les parents peuvent
aussi avoir une influence au niveau de l'exosystéme,
soit en s’impliquant dans le Conseil d'établissement
de l'école et en participant aux activités proposées
par l'école ou la communauté (ministére de
'Education, du Loisir et du Sport, 2009). Enfin, une
communication suffisante permettant l'arrimage
d'approches pédagogiques et de valeurs éducatives
permet de soutenir l'exosystéme (Cotnoir,2015 ; Duval
& Bouchard, 2013). En ce sens, il est indispensable
que les différents acteurs travaillent conjointement
et collaborent afin d’assurer une cohérence pour la
transition scolaire.

Macrosystéme

Certains éléments dans le macrosystéme influencent
aussi la transition scolaire des enfants. Par exemple
les valeurs éducatives pronées par la société ou une
politique familiale municipale offrant des services
tels qu'une bibliotheque publique, des parcs et des
services de loisirs (Cotnoir, 2015 ; ministére de la
Famille, 2014).
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N resume

Une conception écosystémique de la transition en résumé

Ontosysteme

Chaque enfant est unique
Miser sur le développement global
Influencé par chacune des couches écosystémiques

Microsysteme

Limplication des parents

Linfluence des milieux de vie (école, milieu de garde
et de I'environnement

La qualité des activités organisées pour I'enfant

Mésosysteme

Communication
Relation de confiance et respect mutuel
Partage d'informations

Exosysteme

Formation continue
Arrimage des valeurs éducatives

Macrosystéeme

Valeurs éducatives
Politiques familiales
Vision de la transition et approche d'intervention
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Vision ecosystemique —
une comprehension globale

des resultats

En prenant un pas de recul sur les résultats obtenus et
sur les constats tirés de la littérature, il est possible de
visualiser, a l'intérieur d'un modele écosystémique, les
spheres sur lesquelles il faudrait se pencher davantage
pour faciliter la transition vers le préscolaire. Bien
que certains ajustements pourraient se produire a
différents niveaux, il semble qu'il faudrait investir
davantage pour solidifier le mésosysteme (lien entre
les différentes organisations) et le macrosysteme
(quelle vision voulons-nous préner pour soutenir la
transition vers le préscolaire?). En effet, la disparité
en ce qui concerne la vision qui soutient 'intervention
représente un obstacle important a la continuité
éducative.

Un autre point important a soulever est de voir la
transition non pas comme quelque chose de ponctuel
(c'est-a-dire quelque chose qui se restreint aux
activités de préparation au préscolaire et aux journées
d'accueil), mais comme une démarche continue.
Les propos suivants recueillis dans un focus group
viennent soutenir cette idée de considérer la transition
comme un accueil, comme un accompagnement
continu

«On en a qui arrivent de Syrie aussi et ils ne parlent
pas francais. Ca n'existe pas les classes d’'accueil.
Méme s’ils sont arrivés il y a deux semaines, ils te les
mettent dans ta classe. [...] Des fois, ils ne parlent
pas un mot. Moi, la petite, ca fait un an et demi, elle
a appris le francais [...] mais les parents eux sont
déphasés quand méme encore! Méme si ¢a fait un an
et demi. »

« Au-dela des nouveaux arrivants, il y a des gens qui
habitent ici dans un milieu ot ¢ca bouge beaucoup,
il y a beaucoup de déménagement aussi. Alors

des fois on fait l'accueil et il y a des gens qui vont
arriver apres, au mois de juillet, au mois d’aodt, et ils
emmeénagent dans notre secteur et ils arrivent et on
ne les a pas vus. Il y a ¢ca aussi, je pense, qui fait que
ca a une influence sur les cocos qui vont tomber entre
deux chaises. Parce qu’on ne les aura pas vus, parce
qu'il y a beaucoup de mouvement ici. »

Les activités de préparation au préscolaire doivent
étre comprises comme un élément du continuum de
la transition qui commence un an avant la rentrée et
qui se poursuit jusqua un an apres celle-ci (Rimm-
Kaufman et Pianta, 2000 ; Ruel, Moreau & Boudreau,
2008). De nombreuses autres activités doivent donc
prendre place a différents moments sur ce continuum
et ce, pour les enfants, mais aussi pour les parents, les
écoles et la communauté.

TRANSITION SCOLAIRE

1 an avant

Activités de préparation
au préscolaire

pendant

1 an aprés
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onclusion

Cette démarche d'évaluation aura permis, en plus
de jeter un regard sur les activités de préparation au
préscolaire, de soulever la nécessité de s'intéresser
a la transition scolaire dans son ensemble. En effet,
les participants a I'évaluation ont souvent, de maniere
spontanée, abordé des enjeux, besoins, défis et
idées qui rejoignent I'ensemble du « processus »
de la transition vers le préscolaire. La question de
la participation des parents est dailleurs apparue
comme centrale pour plusieurs.

En plus des cibles dévaluation relatives a limplantation
et aux effets des activités, deux questions avaient été
soulevées régionalement au début de cette évaluation:

Quels sont les besoins des parents relativement a la
transition scolaire de leur enfant?

a. Quelle forme de soutien peut leur
étre apportée?

Qu'est-ce qui facilite ou fait obstacle 1) au recrutement
des parents dans les activités de transition scolaire,
2) a leur participation dans ces activités et 3) a leur
implication dans le cheminement scolaire de leur
enfant?

Les résultats de I'évaluation pointent vers un constat
important : les parents ont eux aussi besoin d'étre
accompagnés dans la transition. lls souhaitent
notamment :

mieux connaitre le développement de leur enfant ;
mieux connaitre le fonctionnement

du systeme scolaire ;

participer a des activités avec leur enfant ;
connaitre les ressources disponibles

dans leur communauté.
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On remarque un réel désir dimplication dans la
transition vers le préscolaire et dans le cheminement
scolaire de leur enfant, mais quelques obstacles
viennent freiner la participation de certains, comme:

la barriere de la langue ;

le manque de contact individuel avec les intervenants
des activités et les enseignants du préscolaire ;

le sentiment que leurs points de vue et suggestions ne
seront pas bien accueillis par le milieu scolaire ;

la peur d'étre jugé ;

la méconnaissance des services.

Des éléments facilitateurs ont cependant été nommeés
pour favoriser le recrutement, la participation et
I'implication des parents. Par exemple :

Etablir une collaboration entre les différentes
organisations (organismes communautaires, écoles
et CISSS) pour le recrutement ;

Aller rencontrer les familles directement dans leur
milieu (p.ex. dans le quartier, au parc, dans les
regroupements religieux) pour pouvoir leur présenter
I'information par rapport aux activités de préparation ;
Faire preuve de souplesse et d'adaptation par rapport
aux besoins exprimés par les enfants et les parents
(notamment dans le cas de différences relatives aux
normes culturelles) ;

Prendre le temps de discuter avec les parents et les
rencontrer en plus petits groupes lors des journées
d'accueil ;

Offrir un espace (milieu de vie) ou les parents ont la
chance de discuter entre eux des enjeux relatifs a la
transition vers le préscolaire ;

Avoir acces a un interprete (salarié, bénévole ou un
autre parent) pour traduire les documents, mais aussi
lors des échanges entre parents et intervenants.
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Considérant I'importance de la collaboration famille-
école-communauté pour la réussite scolaire des
enfants il apparait nécessaire de réfléchir et de
mettre en place plusieurs conditions pour favoriser la
participation des parents qui doivent étre considérés
comme les premiers éducateurs de leur enfant.
« Participer » référe a une implication active dans
I'ensemble de la démarche allant de la définition des
besoins de I'enfant a I'évaluation des actions mises
en place. Cela implique de reconnaitre de la Iégitimité
du point de vue des parents (méme si celui-ci differe
des attentes normatives de certaines organisations)
et la nécessité de leur contribution dans les différentes
actions. Dans cette optique, les parents sont vus
comme une ressource importante plutét que comme
une simple cible dintervention. En ce sens, nous
devons (1) considérer que les parents jouent réellement
un réle central dans la vie de leur enfant, (2) nous
assurer davoir une compréhension écosystémique
de leur situation (ce qui évite de porter un jugement
hatif sur leurs pratiques et comportements) et (3)
reconnaitre qu'il existe plus qu'une perspective sur une
situation et que plusieurs points de vue sont légitimes
(Lafantaisie, 2018 ; Lafantaisie & Caron, 2019). Enfin,
il est primordial que I'ensemble des acteurs impliqués
dans la transition vers le préscolaire s'entendent sur
une vision et une approche commune a valoriser.

Pour conclure, quelgues questions et activités de
réflexion sont proposées autour de certains enjeux
qui ont été soulevés dans ce rapport. Elles vous
invitent a prendre un temps d'arrét pour questionner
les pratiques en place et imaginer a quoi pourraient
ressembler ces pratiques si on les abordait a travers
différents cadres.

Benne /w'#e/xémv!
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Coopérative en Approche
synergie développement
global
Assimilation Intégration )
Inclusion

Exclusion

Approche scolarisante

Considerant
'ensemble des
resultats présentes
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Pratiques individuelles

Essayez de situer les pratiques actuelles en transition
vers le préscolaire sur ce graphique.

Ou souhaiteriez-vous que ces pratiques soient situées?
Quel serait votre idéal?

Que faudrait-il mettre en place pour atteindre cet idéal?

Pour chacune des cases du tableau suivant, essayez
d'identifier des activités, actions, maniéres de faire qui
s'inscrivent ou pourraient s'inscrire sous chacune de ces
approches.
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Approche scolarisante

Approche développement
global

Activité(s),
action(s)
ou maniere(s)
de faire

Pratiques individuelles

Coopération en synergie

Activité(s),
action(s)
ou maniere(s)
de faire

Assimilation

Inclusion

Activité(s),
action(s)
ou maniere(s)
de faire

Selon vous, quelles devraient étre les bases d'une

philosophie de la transition? Sur quelle vision,

quelle(s) approche(s) devrait-elle s'appuyer?

1
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