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RESUME

L’entrée & I’école est un moment de déséquilibre pour plusieurs familles d’enfants ayant une
‘déficience intellectuelle. Cette étape génére du stress causé par les changements dans les
services et les exigences d’une nouvelle situation. Pour contrer ces difficultés, de nombreux
auteurs recommandent la planification des transitions afin d’arrimer les services dans unc
continuité et de prévoir les ressources nécessaires. Cette planification a aussi pour but
d’assurer 1’individualisation et la concertation des interventions. Malgré cette importance
accordée a la transition vers I’école, peu d’études québécoises sont disponibles sur cette
question. :

Parmi les enfants ayant des besoins spéciaux, plusieurs ayant un retard global de
développement €t suivis par les centres de réadaptation en déficience intellectuelle (CRDI)
entrent chaque année 3 I’école. Avant la période scolaire, des éducatrices de ces centres
_offrent, dans plusieurs cas, le principal service 4 ces enfants et 4 leurs parents. Ces
intervenantes sont, par conséquent, des témoins privilégiés des pratiques de transition.

Ceite étude exploratoire a pour objectif de décrire ie_s pratiques et les perceptions de vingt
éducatrices de CRDI sur les transitions en prématernelle ou en maternelle. Les éducatrices
détaillent, lors d’une entrevue, leurs actions et leurs perceptions sur la transition vers
1’éducation préscolaire. Elles présentent aussi la situation d’un enfant ayant vécu récemment
Ientrée & ’école. - :

Les résultats sont présentés sous forme d'un article. Ils révelent que les liens, entre les
éducatrices et les intervenants scolaires, avant que ne débute la classe, consistent surtout en
des visites des écoles et dans ’échange d’informations sur les enfants. Les classes
commencées, les éducatrices participent au plan d’intervention et certaines observent ’enfant
- dans sa classe. Toutefois, ces actions sont laissées A ’initiative des éducatrices et des milieux
scolaires. Les éducatrices déplorent le manque de mesures administratives pour coordonner
les services tout en soulignant I’importance de respecter 1’autodétermination et les besoins
différents des familles. Elles indiquent également que les parents viveni un stress
considérable avant ’entrée 4 I'école, une situation aggravée par-un manque d’information des
parents sur les mesures de scolarisation.



INTRODUCTION

Tout enfant ayant atteint 6 ans avant le 1% octobre de I'année en cours doit étre
scolarisé au niveau primaire. Bien que non ()bli‘gatoire,- a I’ﬁge de 5 ans, tous les parents
peuvent inscrire leur enfant 2 la maternelle, ce qui est le cas pour la majorité d’entre eux.
L’enfant vivant avec une déficience intellectuelle, quant a lui, a aussi la possibilité d’étre
admis en prématernelle dés i’ﬁge de 4 ans {Gouvernement du Québec; 2004, LRQ., c.l-

13.3).

An Québec, I'age d’enirée 4 1’école peut donc devenir un choix difficile pour le
parent d’un enfant ayant des besoins spéciaux. Pour tous les enfants entrée a I’école est une
étape importante mais pour ceux qui ont une déficience, ’entrée au préscolaire, s’avére une
étape stressante et déstabilisante en raison des changements de services et d’une adaptation
. plus exigeante au nouveau milicu de vie. Les auteurs, qui s’intéressent 4 la transition au
préscolaire des enfants .ay'ant un handicap, pronent une planification, qui tienne conipte ala
fois de Penfant, de sa famille et de la coordination des services nécessaires { Rimm-Kaufinan
et Pianta, 2000). La présente étudt: exploratoire, objet de cet essai, s'intéresse A cefte

 transition pour les jeunes enfants ayant un retard global de développement.

Avant fentrée é I’école, les enfants ayant un retard global de développement ou une
‘déficience intellectuelle reoivent généralement des services des centres de réadaptation en
~ déficience intellectuelle (CRDI). Parmi ces services, un soutien 3 ’enfant et & ses proches est
assuré par une éducatrice’ répondante. Compte tenu de I'importance dela transition vers
1’école et du rdle des éducatrices de CRDI, cette ¢tude a pour objectif de faire la desbription
~ des pratiques et des perceptions de ces éducatrices sur l'entrée au préscolaire des enfants

ayant un retard global de développement.

! Les répondantes pour cette étude étant exclusivement des fernmes, le féminin est employé tout au -
long de ce texte.

2 Cet essai utilise les normes de P'UQAM comme format. Cependant, I’article, au chapitre deux, est
présenté selon les normes APA qui sont généralement utilisées par les revues scientifiques.

3 La recension des écrits pour ce travail provient principalement des bases de données Eric, Francis,
Psycinfo, Psyclit, Psychological Abstract et SAGE journal online:
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L’essai qui suit est .préseﬂté' en trois parties. Le contexte théorique illustre
I’importance de la transition vers I’éducation préscolaire (prématernelle 61.; maternelle). La
deuxiéme partie, sous forme d’un article, décrit une étude exploratoire auprés de vingt
éducatrices de CRDI. Enfin, la conclusion de I’essai dégage différentes pistes de recherche et

réflexions sur I’enirée a I’école.



CHAPITRE I

CONTEXTE THEORIQUE

1.1 Déﬁnition du retard global de développement et du retard mental

Le développement de [’enfant s’accomplit habituellement selon certaines étapes
normatives définies. 11 est cependant reconnu qu’a chaque enfant correspond un rythme .et
une évolution propre, associés a plusieurs facteurs tant biologiques, cognitifs,
environnémentaux que personnels (Gagnon et al., 2001; Sattler, 2002). Cette hétérogénéité du
processus de développement pose un défi majeur pour ’évaluation diagnostique du jeune
enfant dont le retard de développement identifié peut s’avérer transitoire, circonstanciel ou
pcfmanent. Selon I'édition la plus récente du manuel Retard mental : définition, classification
et systéme de soutzen (Luckasson et al., 2002), le retard mental se définit par des limitations
significatives- du fonctiorinement intellectuel, associé A des limitations des comportements
adaptatifs qui se manifestent dans les habiletés conceptuelles, sociales et pratiques. I est
ajouté que ces limitations doivent survenir avant 1’ge de dix-huit ans. Les comportements
adéptatiﬁs référent & 1’adaptation de [a personne aux exigences environnementales qui
différent selon les milieux et Iage de la pefsonne. La définition du retard mental—-né
s’applique paé toujours aux enfants 4gés de 0 & 6 ans qui présentent un développement plus
lent. Le terme «retard global de déveiopﬁement » s’applique alors. L’Ordre des

psychologues du Québec en donne une définition :

Le dlagnostlc de retard global de développement est généralement associé & 1’enfant -
de. moins de six ans qui accuse un retard 51gmﬁcat1f par rapport aux enfants du méme age
dans au moins deux domaines de son développement : motricit€ fine et globale, cognition,
développement sensoriel, émotionnel, développement du langage et de ia communication,
activités de la vie quotidicnne (alimentation, hygiéne, habillement, etc.). On considére le

retard giobal de développement comme un facteur de risque et c’est la persistance et la
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-

sévérité des retards qui méneront plus tard au diagnostique de retard mental. (Ordre des

psychologues du Québec, 2007)

(’est pour cette raison que le présent document parle de retard global de
développement. Cependant, dans un. souci de bien rendre compte de la recenston des &crits, le

terme de déficience intellectuelle sera également utilisé.

1.2 Les services a la petite enfance offerts pour les enfants ayant un retard global de

développement ' N '

Comme tous les aﬁtres, ces enfants s¢ fetrouve_nt_ dans les éentres de la petite enfance,
‘mais lorsqu’il y a un diagnostic, 1ls re:c;oivent également des services particuliers adaptés a
leurs besoins. Les services offerts, entre autres, sont octroyés par les CRDI qui disposent d’un
large éventail de ressources. Au Québec, il y Iplus de 1700 enfants entre zérd et cing ans
desservis par les CRDY, dont plus de 1000 avec un retard global de développement ou un
syndrome associé ala déficience iﬁtellectue’lle (Fédération des centres de réadaptation du
'Québec, 20_05). La majorité de ces enfants regoivent un service de base avec soutien 3
-domicile de la part d"une éducaﬁ-ice, pour uhg durée variable de quarante-cing minutes a deux
heures par semaine. Cependant, dans quelques régions, selon les besoins identifiés, certains
enfants regoivent une intervention plus directe et ingensive de plusieurs heures par semaine
(Berger, _2003; CRDI Montérégie-Est, 2002). Des éducatrices spécialisées ont le mandat
d assurer I’éducation et la rééducation selon les programmes établis en collaboration avec
une équipe de professionnels. La définition de tiche de ces éducatrices inclut d’utilise-r‘les
actes ‘de la vie quotidienne pour assurer I’apprentissage et l’aCQuisition d’attitudes et de
comportements adéciuats (CRDI Normand-[Laramée, 2007). Les éducatrices participent -
‘également & ’évaluation des besoins des usagers et au suivi .de I’évolution des prografnmes

mis en place.

La reconnaissance grandissante de I'importance de ['intégration dans un
environnement le plus naturel possible a pour conséquence que "enfant est appelé a évoluer
dans plusieurs milicux. Tl n’y a plus de prise en charge globale par un seul organisme. L'e_s
enfants vont 4 la garderie, dans dés ateliers éducatifs, dans des loisirs communautaires,

recoivent les services de spécialistes (orthophonistes, physiothérapeutes, psychologues,



éducateurs spécialisés, pédopsychiatres...} ou d’un centre de réadaptation en déficience

-physique selon les besoins, etc.

La coordination de tous ces seﬁrices, auxq.uels s’ajoute le milieu scolaire a ’age de
_ quaftre, cing ou six ams, devient une préoccupation importante. Au Québec, malgré des
politiques qui tendent vers Ie développement d’un continuum de service, les actions posées
pour favoriser la concertation s’integrent dauns la notion de plan de services individualisés. Ea
1978, la loi assurant P’exercice des droits des personnes handicapces introduit 1’obligation
d’élaborer un plén de services pour les personnes reccvant plus d’un service. De plus, en lien
avec 'entrée en matemelle cette méme loi prevmt que le plan de services peut servir a
plamﬁer et a soutenu" une orentation scolaire (Gouvcmement du Qucbec 2005, LR. Q., E-
20.1, article 45). La loi sur fa santé et les services sociaux introduit aussi I’obligation

d’élaborer un plan de services pour les personnes recevant plus d’un service.

~ En plus de coordonner et planifier les services, le Ministére prévoitr de favoriser
1’adaptation des sefvices pour, répondre aux besoins des personnes présentant une déficience
" intellectuelle, 4 leur famille et aux autres partenaires: II devient essenticl de planifier et
coordonner les différentes interventions pour les adapter aux besoins de I’enfant, et de ses
parents (Berger, 2003). Au Québec, la volont¢ d’un continuum de services fondé sur
’évaluation individuelle des capacités et des besoins de ’enfant se refrouve au coeur des
préoccupations gouvemgméntales concernant les services aux personnes ayant des’ besoins
particuliers. A 1%6té 2001, le réseau de la santé et des setvices sociaux demande 2 chaque
régic régionale (maintenant nommée Agences de développement des réscaux locaux de
services de santé et de services sociaux) d’élaborer un plan d’action basé¢ sur des priorités
nationales d’intervention précoce, de cohésion et de coordination des services pour offrir un
soutien maximal aux familles et aux proches des personnes ayant une déficience mtellectuelie
(Ministére de la Santé et des Services sociaux, 2001). Plus spéeifiquement, les centres de

réadaptation regoivent le mandat de soutenir le milieu scolaire dans le processus-d’intégration

des enfants. Le plan d’action prévoit :

« ...assurer aux autres réseaux de services (C.P.E., écoles, etc.), le soutien et
I expertlse nécessaires pour adapter leurs services aux besoins des personnes
présentant une deﬁc1ence intellectuelle, tant sur le plan individuel que de



fagon générale, par des enientes formelles avec les partenaires, des
coliaborations ponctuelles des démarches conjointes permettant de preparer
fes plans de services et d’en assurer le suivi ... ». (p : 8)

1.3 Les services offerts par le milieu scolaire quebecms pour les personnes presentant un

retard global de développement

la Eoi sur Pinstruction publique (Gouvernement du Québec, 2004) prévoit que
chaque éléve regoive des services éducatifs adaptés a ses besoins. Le ministére de
1"iducation reconnat I’importance de la compréhension des besoins particuliers de ces éléves .
et ’adaptation nécessaire des services par une action'concertée {ministére de "Education du
Québec, 2000). Le Ministére se base sur l’organisatio_n des services éducatifs prévus par la
commission scolaire, en conformité avec le plan d’action provincial en matiére d’adaptation
scolaire. Ce plan d’action, créé dans la foulée de la réforme du systéme scolaire québécois, en
1996, donne priorité_ a I'intégration de la famille et des services externes comme partenatres
essentiels a la réussite scolaire. En plus de s’appuyer sur I'évaluation individuelle, on ajoute
I’importance de créer une véritable communauté éducative centrée d’abord sur I’éléve, ses
- parenté, en incluant aussi les intervenants des organismes ceuvrant auprés du jeune

(Deslandes et Bertrand, 2002; Ministére de ’Education du Québec, 1999).

Malgré la mise en place de politiques ministérielles qui soutiennent et eﬁcouragent le
développement d’une collaboration et d’un continuum entre les différents services, la loi sur
P’instruction publique n’inclut pas la notion de transition pour les enfants handicapés ou a
risque. En compaxaison avec les Etats-Unis, la planification de ’entrée au préscolaire pour
les enfants ayant des besoins particuliers tarde & s’implanter au Québec. Les enfants, a leur
entrée A 1’école, continuent de bénéficier des services des CRDIl alors que les services
scolaires entrent en action. Ces deux instances doivent aussi répondre aux exigenceé légales

_en termes de plans 'd’int-ervention (CRDVI et école) et de services (CRDI). Comment joignent
—ils leurs efforts pour réponére a ces obligations. Plusicurs recommandations sont suggérées
dans les rapports publiés, sans toutefois présenter un portrait concret de ce qui est attendu en
matiére de transition pour les enfants présentant un retard global de développement. La
famille continue & étre au centre de intervention et doit composer avec ces deux types de

services qui peuveni avoir des visées communes ou encore plus ou moins divergentes.
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L’importancé de la notion de transition vers lz maternelle est pourtant bien documentée dans

la littérature nord-américaine.
14 Définition de la transition

Le terme de « transition » référe au passage entre deux périodes de vie différentes.
Certai_ries transitioné, que I’on nomme horizontales, sont déterminées par .des situations
spécifiques ou par des moments particuliefs propres a un seul individu, comme un
déménagement ou encore le changement d’ﬁne classe ordinaire A une classe speciale:
D’autres, que I’on nomme veriicales, sont typiques et prévisibles comme Pentrée 4 I’école ou
encore le passage de la ;Sér-iode scolaire 3 I’age adulte (Blalock et Pation, 1996; Kagan et

Neuman, 1998; Polloway, Patton, Smith et Roderique, 1991).

L’entrée a la matémeﬂc, le passage au secondaire cf la fin de la scolarisation sont
patmi les transitions ayant un impact majeur. Ces passages, parfois déséquilibrants tant pour
Penfant ou le jeune adulte que pour sa famille, peuvent provoquer du stress, de ’incertitude
et des questionnements en raison du changement déns les systémes de se_:rvic'é (Nadeau,‘
Goupil et Tassé, 2003). Ceé transitions verticales en t_ani qu’événements majeurs de la vie
sont cruciales pour le cheminement de i’cﬁfant vers une autre étape. Elles offrent de
nouveaux apprentissages, la possibilité d’une généralisation et du maintien des acquis a
- travers le temps (Chandler, 1993). POur;d’autll'es, la transition peut étre plus longue et

difficile.

" Une deé'transitions verticales typiques d’un individu est le passage entre la petitc -
enfance et Ientrée au préscolaire. La manicre dbmt cefte transition sera vécue est une
composante essentielle du succes scolaire & long terme (Early, Pianta et Cox, 1999, Uné
transition positive aura un impact sur la motivation, ia confiance envers le milien scolaire et
sur [’établissement de meilleures felations avec les pairs et les adultes (California,
. Department of Education, 1997). Cetie premiére expérience sera également déterminante sur
la fagon de vivre les transitions futures (Rosenkoettef, Hains et Fowlér, 1994). La présente

étude s'intéresse 4 cette transition particuliére de la petite enfance vers 1’école.



1.5 1.a transition vers la maternelle : historique

Historiquement, aux Etats-Unis, dans.les années 1960, le concept dé transition
apparait pour qualifier l¢ passage de. la scolarisation & la vie adulte. C’est dans les annces
1980 que ce concept est élargi 4 d’autres passages de vie tels que le changement entre les
services 2 la petite enfance et les services scolaires (Repetto et Corréa, 1996). En 1986, 1a loi
américaine « Individuals with Disabilities Act (IDEA) » inclut la notion de transition entre.-
trois et ciﬁq an.s, pour tous les enfants héndicapés ou ayant des besoins particuliers {P.L. 99-
457 : Education of the Handicapped Act Amendment].Cette loi laisse cependant place &
diverses interprétations (Giangfe_:co, 2001). En 1997, un ainghdeme‘nt 4 cette loi précise les
pr'mcipeé et actions a respecter dans la notion de transition. (Arc of the United States, 1999 ;

Etscheidt et_B'artlett_, 1999 ; Shotts, Rosenkoetier, Streufert et Rdsenkoetter, 1994)..

_ Afinde répbndre aux obligations des transitions, d’abord élaboré pour le passage vers
I°Age adulte puis pour ’entrée & I"école, le plan de transition se développe. Cette planification
_visé a faciliter le passage d’une période de vie a une autre en décrivant les buts, les objectifs,
leé'moyens; un échéancier et les ressources identifices comme nécessaires 4 sa réussite. Le
plan de transition s’apparente au plan d’intervention persbnnali-'sé, mais propose une visée a

T

plus long terme (Goupil, Tassé, Lanson ct Doré, 1997).

Au cours des mémes années, I’Office on "Special Education (OSEP) -finance -alors
plusieurs recherches exploratoires et projets sur la transition vers ’école (Rice et O’Brien,

1990).
1.6 Objectifs de 1a transition

Préparer I’entrée au préscolaire (prématernelle et maternelle) d’un enfant est une
démarche importante qui ne peut se limiter 4 un acte isolé. Cette étape inévitable s’inscrit
dans un processus continu, planifié, évalué et réévalué, débutant bien avant I'entrée a école
et se poursuivant au-dela du moment unique de I’intégration en classe (Kemp, 2003; Lillie et
Vakil, 2002§ Pianta et Kraft-Sayre, 1999). Tous les eﬁfants'\«'ivent cétte transition, mais ce

passage exige une attention particuliére pour les enfants handicapés ou en difficulté. La
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section qui suit présente certains concepts qui justifient I'importance de la transition vers la

maternelle pour les enfants ayant des besoins particuliers.
1.6.1 Assurer une continuité des services a ’enfance

Plusicurs auteurs mentionnent ’importance de planifier et de coordonner les
transitions entre les services pour maximiser les bénéfices des interventions en bas Age
(Fowler, Hains et Rosenkoetter, 1990' Kagan et Neuman, 1998). 1 efficacité 4 long terme des
interventions Tegues 3 la petite enfance est questionnable s’il o’y a pas de contmulte dans les
- apprentissages. Le processus de transition vise 4 accroitre le maintien de services basés sur’
une connaissance des acquisitions de I’enfant, ses forces ¢t ses besoins (Repetto et Corréa,
1996). La multiplicité des expériences et les curriculum variés des enfaﬁts ayant des besoins
particuliers ne permettent pas aux professionnels du milieu scolaire d’offrir un programme

unique.

La planification coordonnée réduit le stress et ’adaptation associés aux changements,
permet l’implantatioﬁ d’un curriculum de prépafation de ’enfant et soutient ’adaptation des
services du milieu d’accueil (Hanson, 1999; Repetto et Correa 1996). Préparer adéquatement
I’enfant et sa famille nécessite, pour les services 4 la petite enfance, de bien conna1tre les
exigences du milieu scolaire d’accueil. Les mterventlons precoces devraient se baser sur

7. ’anticipation des habiletés requises dans le futur milieu scolaire. Aider 4 maintenir les
apprentissageé suppose également, pour le milieu scolaire, de connaitre et supporter le
curriculum de I’enfa_nt pour s’ajuster-a-son histoire et & ses besoins particuliers. L’enfant doit
rétrouver une correspondance entre ses connaissances et les demandes du milieu scolaire. Le
curriculum de 'enfant doit étre intégre au contexte et aux activités de la classe (Chandler,
1993; Polloway, Patton, Smith et .Rodérique, 1991). Permettre de conserver et d’enrichir les
acquis de P’enfant nécessite une bonhe communication entre la famille, le milieu scolaire, le
centre de réadaptation et les autres services impliqués auprés de I’enfant. Chaque milien peut

apprendre de 1’autre pour assurer un cheminement continu et cohérent 4 1’enfant.
P _ :
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1.6.2  Offrir des services individualisés

Un plan ‘de transition flexible qui accommode les bésoins mdividuels doit étre
développé pour coordonner les changements de vie de I"enfant (Fiechti, Rule et Innocenti,
1989; Fowler, Schwartz et Atwater, 71991; Hanson, 1999). Cependant, il est reconnu qu’én
plus des variables personnelles, les variables reliées 4 1’environnement peuvent avoir un. role
déterminant dans le processus transitionnel. Les wvariables circonstancielles, médicales,
monétaires, sociales et éducationnelles de la famille et de la communauté ont toltes une
influence sur la trénsition (Gallimore, Weisner, Kaufman ct B'efnheir’ner, 1989). Plusieurs
- autres composantes influencent la qualité de la transition. Les apprentissages faits avant
I’entrée 4 I’école, le contexte particulit;r de I’enfant et de sa famille, les .caractéristiques de
’enfant ainsi que le type de services offerts par le milieu d’accueil sont autant de facteurs
ayant une incidence sur la fagon dont sera vécu le processus de tran51t10n (Hanson et al.,
2001; Ladd et Price, 1987). Ces facteurs n’ont pas une influence linéaire directe, mais créent
un réseau dynémique d’interactions pour favoriser ou rendre plus difficile la transition de
Tenfant (Early, Pianta et Cox, 1999; Giangreco, 2001; Rimm-Kaufman et Pianta, 2000). Un
' _proccssus planifié et coordonné individuellement permet de prendre en compte les
particularités de I’enfant, de sa famille et de éqn environnement pour favoriser une transition

harmonieuse (Ramey et Ramey, 1999).
163 Assurer I’implication de tous les partenaires

I’enfant et sa. famille vivront un déséquilibre en période de tramsition, avec
I’ajustement 2 des routines et des horaires dlfferents de nouveaux apprennssages et
|’établissement de nouvelles relations. La famille constitue I’élément le plus stable de cette
péridde de changement. Pour tous les auteurs qui s’intéressent 4 la transition, l’ﬁnplication
des parents est essentielle (Fowler,1987; Goupil, Tassé, Garcin et Doré,‘ 2002; Hanson et al.,

2001; Pianta et Walsh,1996; Rosenkoetter, Hains et Fowler,1994).

Inclure les parents dans le processus de planification de 'entrée au préscolaire
permet non seulement de réduire le stress familial, mais facilite également le passage d’une
étape a Pautre. La famille joue un rdle privilégié dans le développement des apprentissages -

de ’enfant. En plus d’étre source de stabilité, clle peut offrir un encadrement émotionnel et
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promouvoir la généralisation des acquis. Les parents peuvent metire "accent sur un type
d’activité, avoir des priorités et des habitudes qui doivent s’intégrer au plan de transition pour -
faciliter ia cdntinuit_é des actions. Partant de |'acceptation du rdle essentiel de la familte dans
le développement et 1’adaptation de I’enfant, les parents doivent avoir ﬁn role plus grand que
celui d’informateur (Blalock et Patton, 1996; Hanson, 1999). Le processﬁs de transition doit
également prendre en compte les forcés, les limites, la culture et les besoins de la familte. De
plus, les parents impliqués retirent une expérience enrichissante et développent des habiletés

pour accompagner ’enfant dans son passage a 1’école et lors des transitions futures.

De concert avec les parents, les intervenants 4 la petite enfance et ceux du milieu
scolaire d’accueil ont également un rdle important dans le processus de transition. Toutes les
pcrsbnnes oeuvrant auprés de enfant a. la maison et-dans les organisnies de la petite enfance
(ex.: <¢ducateurs spééiaiisés psychologues,  orthophonistes, ergothérapm_ltés,
physiothérapeutes) peuvent temo1gner du developpemcnt de ’enfant, de ses réussites, de ses
difficuliés €t de ses besoins. Leur connaissance de 1’enfant peut enrichir I’ évaluation de ses
capacités et de ses besoins en plus de faciliter 1’adaptation des programmes ot des services

offerts par les pro_-fess_ionnels de larmater'nelle.

Les dmgeants des différents établissements (scoia_tres centre de réadaptation, centre
de la petite enfance, etc.) Jouent un role capital dans les actions professionnelles relides 2 la
transition. Ils influencent les politiques courantes et I’application des procédures de transition
(Rice et O’Bﬁén,_ 1990; Rous, Hemrheter et Schuster, 1994). Dané le réseau scolaire, les

' directions d’école ont le mandat d”identifier les options possibles et d’approuver le soutien et
les besoins Spé(;iaux (FoWIer, Schwartz et Atwéter, 1991). C’est le directeur d’¢cole qui
facilitera la mise en place et ’aménagement de I’école pour répondre aux besoins spéciﬁques

de Penfant.
1.7 Comment planifier la transition

Le processus de transition sera habituellement initié par les services donnés avant que
’enfant n’entre 3 I’école (Hanson, 1999). Les intervenants 4 la petite enfance doivent prévoir
-un systéme de procédures qm enclenche ie processus. Les auteurs s *accordent  dire qu’une

bonne preparation débute entre six et douze mois précédant 'entrée a I’ école (Lillie et Vakil,
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-2002; Rosenkoetter, Hains et Fowler, 1994; Spiegel-McGill, Read, Konig et Mc Gowan,
1990). Des rencontres, incluant tous les acteurs actuels et futurs connus fmpliqués auprés de
I’enfant, permettront de parvenir le plus rapidement possible & une définition commune des
besoins de P’enfant. Un document écrit devrait spéeifier la durée et la fréquence nécessaires

des rencontres d’évaluation, de réévaluation et de planification du processus ainsi que la

définition du réle de chacun (Fowler, Schwartz et Atwatef, 1991).

A la préparation et & 1a'p13niﬁcation du changement de services s’ajoute la nécessité

~ d’offxir un suivi aux éléves qui entrent & I’école (Agran et Morgan, 1991; McDonald, Kysela,
Siebert', McDonald et Chambers, 1989; Rosenkoetter, Hains et Fowler, 1994). Les

professiohnels scolaires pourront profiter de Pexpertise et du soutien des intervenants qui

connaissent ’enfant, pour favoriser I’adaptation de celui-ci et de sa famille et leur procurer

© un suivi p-grsonnalisé (Ministére de la Sahté et des Services sociaui, 2001; Ministére de

. I’Education du Québec, 2000). La participation des’ deux paliers de service au-dela du

" moment de ’entrée en classe permettra également [’évaluation et une meilleure connaissance

" du processus de transition pour en améliorer les pratiques (Agran et Morgan, 1991; Fowler,
1988; Kemp, 2003). En dehors des modalités d’inscription habituellés pour tous les parents,
aucun texte québécois répertorié pour cette étude n’indique, dans la pratique actuelle, les

" modalités d’entrée & I’école et le processus de pianification de la transition pour des enfants

ayant des besoins Spéciﬁ'ques.
1.8 Les barriéres possibles 4 la transition

“Aux états-Unis, on reconnait la nécessité d’un processus de transition planifié par
I’élaboration d’un plan de transition, entre trois et cing ans, pour tous les enfants ayant des
besoins spéciaux (Shotts, Rosenkoetter, Streufert et Rosé_nkoetter, 1994). Malgré cette
' reconnaissance du caractére -essentiel du plan de transition depuis plusieurs années, des
études américaines rapportent des pratiques incomplétes et dénoncent un écart entre
~ I'importance accordée aux activiiés de transition et leur faisabilité (Early, Pianta, Taylor et
Cox, 2001; Hanson, 17999; Vaugh, Reiss, Rothlein et Hugues, 1999). I.’expérience américaine

fait ressortir certains obstacles dont on doit tenir compte.
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Une des barriéres la plus souvent citée est le temps. Dabord, la liste des éléves est
faite trop tard pour permettre.aui enseignants de planifier Pentrée en classe (Early, Pianta,
| Taylor et Cox, 2001). La liste des éléves ‘et la nomination du personnel enseignant et de
soutien ne sont soﬁvént disponibles qu’a fa fin juin voire au début septembre. Ensuite, les
professionnels rapportent n¢ pas pouvoir se dégager de leurs taches habituelles par manque
de soutien et de budget (Kagan et Neuman, 1998). Les directeurs d’établissement doivent
soutenir la démarche de planification de la transition en favéris‘anf les possibilités- de

participation des intervenants.

Plusieurs auteurs rapportent égalément un  margue d"ident_iﬁcaﬁon des
responsabilités de chacun pour assurer le bon fonctionnement du processus (Fowler,
Schwartz et Atwatef, 1991; Repetto et Corréa, 1996). 11 est important de spécifier qui imitie
les contacts, qui coordonne les rencontres, ciui évalue le processus, quelies en sont les étapes
etc. Un sondage effectué auprés des responsables de projets de trarisition aux Etats-Unis,
rapporte des’ msat1sfact10ns ‘et une pauvre participation des parents dues a des conflits
d’horaire ou A un manque d’information (Guy, Goldberg, McD__onaId et Flom, 1997).
L’initiative d’enclencher le processus, d’en informer les ‘parents et de soutenir leurr
participation ainsi que cellé des intervenants et dés dirigeants doit étre au coeur des
pré‘occupations des personnes qui offrent les ser‘vices.r Sans procédures bien définies et sans
responsabilités- bien identifiées, il devient difficile de coordonner un processus pérsonnalisé
qui implique autant de personnes. Malgré plusieurs expériences de programmes, les Fitats-

Unis rapportent des pratiques disparates et souvent incompleétes.
1.9  Conclusion

Au Québec, maigré le désir d’un continuum de services clairement exprimé dans les
politiques scolaires ¢t gouvernementales (Gouvernement du Québec, 2005, LR.Q,, §-4.2;
Gouvernement du Québec, 2004, LR.Q., C.E-20.1; Gouvernement du Québec, 2004,
L.R.Q.,1-13.3), aucun texte répertorié pour cette éude n’indique Putilisation d’un processus
défini pour ’entrée au préscolaire. Les cadres de référence, que ce soit ceux du ministére de
I’Education, des centres de réadaptation ou du ministére de la Santé et des Services sociaux,

laissent aux différents établissements le soin d’établir des ententes de service pour assurer
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une concertation et une cbilaboration (Ministére de la Santé et des Sefvioes sociaux, 2001;
Ministére de I’Fducation du Québec, 2002). Les fagons de faire actueiles pour favoriser
Ientrée au préscolaire des enfants ayantr urn retard global de développement répondent-elles
aux désirs poiitiqués et aux processus proposés par ia littérature ? Dans les centres de
réadaptation en déficience intellectuelle, une ¢ducatrice est habitucllement nommée comme
intervenant assigné au suivi de chaqué client. Ces éducatrices, de par leur implication assidue
auprés des enfants et des parénts, sont des personnes clés pour répondre au questionnement
qui nous intéresse. Les perceptions de ces personnes qui vivent habituellement le processus
de transition avec I’enfant et ses parents permettront de micux cerner ce qui se fait

actuellement pour ensuite proposer des améliorations pour les pratiques futures.
[.10  Objectifs de recherche

L objectif général de cette recherche est d’explorer les pratiques actuellement
utilisées pour favoriser ’entrée au préscolaire dés “enfants ayant un retard global de
développement et . recevant les services d’un centre de réadaptation en déficience
mtellectuelle. Une entrevue avec des éducatrices en centre de réadaptation a permis de
répondre-aux .objectifs de cette recherché, ¢’est-a-dire décrire la préparation d_e- Ienfant et de
sa famille, 1’entrée au préscolaire et le suivi effectué aprés le début des classes. Plus
spécifiquement, cette étude exploratoire décrit les pratiques et les perceptions des éducatrices
sur les besoins et les services apportés aux enfants ayant un retard global de développement

daps un contexte de transition. Cette étude vise a répondre aux questions suivantes :

s Quelles sont les actions posées par les éducatrices des centres de réadaptation en

déficience intellectuelle pour favoriser ’entrée & I"école?
s Quelles perceptions ont les éducatrices de leur role dans le processus de transition?

¢ Quelles suggestions ont les éducatrices en matiére de besoin pour e processus de

transition?

Les données de cette étude exploratoire sont présentces sous forme d’un article

constituant le chapitre suivant de cet essai. Le lecteur trouvera en annexe les questionpaires
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(annexe A), les considérations éthiqties et les formulaires déontologiques {annexe B), la lettre
ainsi que la grille envoyées aux experts (annexe C), les lettres de sollicitation pour les CRDI
et les éducatrices (annexe D) et finalement la confirmation de la soumission de Iarticle & une

revue scientifique (annexe E).



CHAPITRE IT

L’ENTREE A L’ECOLE DES ENFANTS AYANT UN RETARD GLOBAL DE
DEVELOPPEMENT : ETUDE EXPLORATOIRE SUR LES PRATIQUES ET LES
PERCEPTIONS D’EDUCATRICES DE CENTRES DE READAPTATION EN

DEFICIENCE INTELLECTUELLE AU QUEBEC.
2.1 Résumé

I entrée 4 I’école représente un défi particuliérerﬁent important pour les

| enfants ayant un retard global de développement. .Cette étude exploratoire a pour

- objectif de décrire les pratiques et les perceptioﬁs d’éducatrices, travaillant dans des |
centres de réadaptation en déficience intellectuelle, sur cétte fransition. Vingt
éducatrices répondent, en entrevué, 4 un questionnaire et décrivent la situation d’un
ehfant ayant vécu récemment 1’entrée a I’école. Les résultats permettent de constater
un manque de mécanismes officiels pour coordonner les services. Les .liens, avant
I’entrée 4 1’école, entre les serviceshdes CRDI et le personnel scolaire consistént
surtout.en des Visites. dans les milieux scolaires et dans 1’échange d’information entre
le personnd des écoles et les éducatrices. Aprés I’entrée & 1’école, les liens incluent
les visites d’observation de I’enfant en classe par les éducatrices et la présence de

celles-ci au plan d’intervention personnalis€.
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Abstract .

Growing from childhood to school entrance represents a chélienge particularly
| for children having a global develbpmental delay. The goal of this exploratory étudy '
is to describe practices and perceptions from educators working on casés of transition

| ~ to school in intellectual disability rchabilitation cen&es. Twenty educators were
inyite(i-to complete by inte'rviéw a questionnaire and to describe their experience and
results ofa febenf case of tr_ansitionr to school. The resuits mainly ouﬂine the absence
of structured mechanism to coordinate offered services. Contacts, before school

~ entrance include famiiiariiation \;'isits and meetings with sch()pl personnel. After
“school entrance thé educators contacts include o.bservati_oﬁal visits of the child in the

élassroom and theéir presence at the IEP.
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2.2 Contexte théorique

1’entrée a 1’école est une étape importante et constitue I'une des grandes
‘transitions vécues par'tout enfant. Ce paésage est particuli_éreﬁlent Vd_éterminant pour
-~ les enfants ayant une déficience. Selon plusieurs auteurs, cette premiére expérience
peut avoir un impéct sur la réussite Scolaife & long terme (Early, Pianta et Cox, 1999),
sur les relations entre la famille et I’école ét sur la fagon de vivre les fransitions

' ultérieures (Rosenkoetter, Hains et Fowler, 1994).

Au moment de I'entrée 4 1’école, I’enfant et sa famille peuvent ressentir uné
plus grande vulnérabilité et un stress accru (Courchesne, Tétreault.et Beaupré, 2004).
Le dé_bﬁ_tde la scqiar-isatio_n iinplique aussi des modifications dans les services :
Parrivée denouveaux dispensateurs de services, la coupure de certaines aides’ f;t des
interventions différentes (Nadeau, Goupil et Téssé,‘ 2003). Au Qﬁébec, la majorité des
enfants vivant avec un handicap regoivent des services avant I’entrée & l’ééole :
services des centres a la petite enfénce, services des centres hospitaliers ou des |
cén_tres de réadaptatioh,_par e_xemple. Lorsque ’enfant est gé de qilatre' o_u' cing ans,

le milieu scolaire vient s’ajouter 4 ces services.

La littérature s’intéresse de plus en plus a I’ arrimage entre les services a la
petite enfance et les services scolaires (Desléﬂdes et Bertrand, 2002; Rimm-Kaufman
et Pianta, 2005; Tétreault, Beaupré, Pomerleau, Courchesne et Pelletier, 2006). Aux

. Etats-Unis, la loi 108-446, Amendments to the_[ndividuals with Disabilities Education
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Act, (Gouvernement américain, 2004) prévoit d’inclure, dans le plan de services de la
famille, les étapes de la transition des jeunes enfants Vérs I’éducation préscolaire.
QOutre ces aspects Iég'éux, Ientrée ét 1’école a donné lieu & des projets nationaux (ex. :
Head Start) visant la préparaﬁon des éléves a ﬁsque. En plus de ces projets, des
éhquétes ont décrit les pratiqﬁes des enseignants recevant dés ¢éléves éligibles aux
services de 'éducation spéciale (La Paro, Pianta et Cox, 2000). I en ressort que
plusieurs interventions ont 1i§u seulerﬁent aprés le début des glasses ou relévent de
mesqr-es offertes a l'ensemblé des éléves. Des auteurs soulignent Ies obstacles a la
transition, entre autres, les listes d’_éléves connues des enseignants que peu de temps
avantrle début des classes (La Paro, Kraft-Sayre et Pianta, 2003). Les écrits
américains décﬁvent aussi des modéie‘_s (Pianta et Cox,. 1999), des conditions et dés
outils pouf favoriser la transition des enfants ayant des be'sqins particuliers

(Rosenkoetter, Hains et Fowler, 1994).

Celte planification de I’entrée éu préséolaire devrait, du moins theoriquement,
permettre une organisation plus individualisée des interventions. Elle devrait aussi
favoriser la comrhunicaﬁpn, la continuité et la_collabor_ation entre la famille, les
services scolaires et ceux déja en place (Ramey et Ramey, 1999). Pour McDonald,
Kyse’la, Siebert, McDonald et Chémbers (1989) la transition est un processus qui
débute éntre six mois et un an avant 1’entrée 4 I’école et se prolonge, une fois la
scolarisation commencée, sur une période d’au moins un an. Ce processus doit

s’adapter aux besoins de I’enfant, de ses parents et des intervenants (Chandler, 1993).
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Au Québec, des chercheurs travaillent sur les facteurs qui favorisent la
transition vers le préscolaire. Ainsi, selon Pelletier, Tétreault et Beaupré (2005), cing
élérhénts se dégagent pour favoriser ce processus : la prépar.ation des partenairés, leur
collaboration, les relations de I’enfant avec ses pairs, 1’adapfation de l’envifonnement
physique et les feséourqes disponibles. Tétreault, Beaupré, Pomerl.eau, Courchesne et
Pel_letier (2006) suggéi'.?nt_ des outils de corrimunication entre les services 4 la petite
enfance et les serV{ces scolaires pour mieux connaitre les forces et les besoins de
’enfant. Des projets pilotes de mise en place dun plan de transition ou
d’a_ccompagnerﬁent dés parents font aussi ressortir I’importance de respecter fes

besoins individuels dans ce processus (Tétreault, Beaupré, Giroux et Guérard, 2002).

, Divérs organismes ou ministéres québécois reconhaissent également |
I"importance de ceite périq’de dans léurs oﬁent-ationé et dans leurs politiques. Ainsi,
les cad.re_s de référence recommandent aux établissements d’établir des ententes de
| services pour assuref une concertation et une collaboration (Ministére de la Santé et
des Sérvices socialix, 2001; Ministére-dé l”éduc_a_tion du Québec, 2'003): Mélgré
I’expression d’un dé;;-ir' d_e continuité de services; 4 notre connaissance, aucun |
organisme québécdis ne propose de processus vraiment détaillé pour faciliter I'entrée
~alécole. De plus, le point de vue des d_i.sper_isateursl de services alloués avant que
l’enfant.'n’entre a’école ef I’arrimage de ces services avec ceux du milieu scolaire

ont donné lieu A relativement peu de publications. Ces informations pourraient
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pourtant permettre de bonifier les services et le partenariat dans ua contexte de

transition.

Parmi les enfants pouvant bénéficier d’une planiﬁcation de ’entrée a 1’écol_e,'
il y a ceux qui préseﬂtent un retard global de développement ou un syndrome associé
4 la déficience intellectuelle. Ils constituent, en némbre, im groupe imporfant parmi
les enfants ayant un haridicap. Lz; ;rlajorité de ces enfants recoivent un service de base
ave.c soutien & domicile de la part d’une éducatrice, pour une durée variable de
quarante-cing minutes 2 deux heures par serﬁaine. Cependant? dans quelques régions,
selon les besoins identifics, certains enfants béqéﬁcient d’une intervention plus .
directé:et ilntensix‘fe de i)lusieurs heurés par semaine (Berger, 2003). Actuellement, au |
Québeg, il y a plus de 1000 de ces enfants de moins de cing ans suivis en CRDI
(Féd_érati’on des CRDI, 2005). La Fédération Québécoise des Centres de réadaptation
prévoient d’intervenir préc'ocement, de favoriser la continuité dans Ia‘ réponse aux -
besoins et ce, dags un souci de respect des compétences et du rythme d’adaptgtion de
Tenfant et de sa famille (Fédération Québécoise des Centres de Réadaptation, 2007).
Malgré cette importance accordée a la cbnt_inﬁité ef 3 la transition au préscolaire, il
n’ya @e péu d’études québéeoises qui ont évalue comment se déroﬁle la transition
~ vers rl’école des enfants ayant un retard global de déveioppement. Les éducatrices de
CRDI, par leur implication assidue auprés des enfants et des parénts, sont des
personnes clés pour répondre en partie & ce questionnement sur les pratiques

concernant ’entrée 4 I’école.
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2.3 Objectifs de recherche

Cette étude exploratoire vise a décrire les pratiques et les perceptions
d’éducatrices de CRDI, en ce qui concemc- Pentrée au préscolaire des énfaﬁts suivis:
préparation de I'enfant et de sa famille, entrée au préscolai_ré (prématemellé ou
hlatemelie) et suivi de cette transition. Plus spécifiquement, cette étude vise trois
obj ecﬁ_fs de recﬁeréhe : décﬁre les pratiques des édﬁéatrices en lien avec 1’entrée au
préscolaire des‘ enfants suiﬁs, décrire les perceptions de leur réle dans cefte trénsition
ef finalement décrire leurs pércéptions sur les préoccupations et les besoins des

parents et des enfants en regard de ’entrée a I’école.
2.4  Méthode
2.4.1 Participantes

Dans le cadre de cefte étude, vingt &ducatrices épécialisées, ayant une
moyenne de 20 ans d’expérience (M = 20,6 aﬁs, ET=9,55)ont a(;cepté de répondre a
un questionnaire administré en entfevﬁé. Deux réponﬁmtes ont moins de cing années
d’expérience, cing en ont entre cing ef vingt, alors que 6;128 ont plus de vingt années
d’expérience. Elles sont 4 ’emploi d’un des hiit CRDI recrutés dans les régions de
I'tle de Montréal, de Laval, des Laurentides, de Lanaudiére et d-é Trois-Riviéres.
Deux éducatrices tra-vaillex.lt en milieu anglophone. Seize ont une formation collégiale
en éducation spécialisée et guatre d’entre elles ont un baccalauréat universitaire dans

diverses disciplines (adaptation scolaire, orthopédagogie, psychologie et
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psychoéducation). Prés de la moitié (n = 9) s’occupent exciusivement d’une clientéle
entre z€ro et six ans alors que les autres (n = 11) ont une clientéle d’un groupe d’4ges
plus variés. Seize de ces éducatrices ont un mandat qﬁi rconceme éxclusivernent les
~ enfants ayant un retard global de dé\}eloppemént ou une déficience intellectuelle,
alors que quatre travaillent égalemént avec des 'e.nfants ayant un diagnostic de trouble
envahissant du développement. Au cours des deuﬁ derniéres _ar_mées, les répondantes

ont travaillé en moyenne avec 3,4 enfants ayant vécu la transition vers 1’école.

Ces éduCat_ricés_accordent p(_iur chaque enfant_ suivi une moyenne d’une a

-~ deux heurés par semaine d’intervention. Un des c;éntres de réad.aptation d’ont
pI'OViE:I-’]lanf quelques éducatrices offre ptus de deux heures de services et propose des
groupes de stimulation précdcé a raison d’une demi-journée par semaine. Aprés
Pentrée a ’école, les modalités d’i’nterventioﬁ changenf pour la maj or'ité (n=19) des
éducatrices. Elles aqcordent moins d’heures par enfant mais restent dispdnibies pour

répondre aux besoins des parents ou du personnel scolaire.
2.4.2 Instruments

Déux instruments ont servi a recueillir les données : une ﬁche signalétique et
un questionnaire administré en entrevﬁe. La-ﬁche signalétique inclut 14 questions qui
permettent de dresser_un portrait général des éducétrices : I’expérience, la formation,
le type de .clier_ﬁé_le et les services offerts. Le questionnaire a été élaboré en trois

étapes successives : élaboration des questions en fonction du contexte théorique sur la
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transition, validation par neuf experts et préexpérimentation. Les experts sont des
professeurs universitaires, des membres du personnel cﬁnique en CRDI, une

“directrice en adaﬁtation scolaire au ministére de I’E‘du_cation"du Loisir et du Spbrt

| (MELS), une éducatrice spécialisée et un statisticien. Ces experté ont recu les
objectifs de I’étude, une premiére vefsio’n du Questionnai:e et une grillé pour en faire
I’évaluation. Ils ont évalué la clarté, I"utilité et la pertinence des que;stions tout en
ayant la possibilité d’émettre d’autres suggestipns. Une deuxiéme version du
Aquestionnaire a alors été construite et pré expérimentée avec enregistrement audio,
ﬁuprés d’un éducateur et d’une éducatrice spécialisée en CRDI. Suite a cetie |

préexpérimentation, le questionnaire'a été modifié pour obtenir la version finale.

La version finale du 'qugstionnaire se divise en deux parties. La prémiére '
partie concerne les pratiqﬁes et les perceptions générales des éducatrices sur entrée 2
I’école des enfants dont elles ont la responsabﬂité. Les questions portent sur les
relations avec les parents relativement & 1’école et leurs interventions avant I"entrée 4
I’école. Des qﬁestions concernent aussi les interventioné des éducatrices aprés

- ’entrée au préscolaire. Les questions sont de type ouvert ou ferme.

La deuxiéme partie du questionnaire permet de recueillir, a partir d’un dossier
d’un enfant entré récemment a I’école, les interventions de I”éducatrice avant et apres
I’entrée au préscolaire de cet enfant. Cette deuxiéme partie du questionnaire vise &

obtenir un estimé de la fréquence des actions effectivement posées par les

éducatrices. Dix-neuf dossiers seront ainsi décrits car une étude de dossier est
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éliminée (données manquantes) lors de I’analyse des résultats. Quatorze de ces dix-
r;euf dossiers sont ceux d’éléves de sexemasculin et cing, ceux d’éléves de sexe
féminin. Parmi ces enfants, huit sont inscrits en maternelle quatre ans et onze en
mz@temelle cing ans. Huit enfants présentent un diagnostic de retard global de
développement et onze ont un syndrome associé a la déficience intellectuelle. Treize
enfanté fréquentent une école spécialisée pour cette prefniére année a l’école. Le
tableau 1 présente les 19 dossiers en fonction du type d’école (ordinaire ou
spécialisée), du type de classe (ordinaire ou spécialisée), de I’dge d’entrée & 1”école ou

des modalités de scolarisation (temps plein ou temps partiel).

Tableau 1. Répartition, en fréquence, des 19 dossiers d’enfants inscrits en maternelle
quatre ans et en maternelle cing ans, en foriction du type d’école, du type de classe et

du temnps de scolartsation.

Type d’école ' ~ Kcole ordinaire Ecole spéciale

' Classe ' | Classe .
Type de classe ordinaire . - spéciale Aucune
Temps de “Temps Temps Temps Temps Temps Temps’
scolarisation plein partiel plein partiel plein ~ partiel
Materuelle 4 aps - 1 1 - 5 I

Maternelle 5 ans 3 - 1 - 6 1
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2.4.3 Procédures d’expérimentation

Les éducatrices ont té recrutées par le biais de ia direction des services
professionnels des CRDI aj-zant accepté de participer au projét. Les éducatrices étaient
invitées & choisir et & apporter, en éntrevua, le dossier d’un enfant étant entré & 1école
dans les deux derniéres années. Afin d’éviter les biais dans le choix ‘du dossier, deux
ponsignés ont été données : Pannée de Pentrée & I'école de Ienfant ciblé dot étre la
plus récente possible et, dans le cas de plusieurs dossiers di-sponibies, l’éducatrice.
doit choisir celui dont le nom de famille se situe le plus prés de la lettre A. |
L’expérimentatrice n'a pas eu accés aux dossiers ou  des renseignements nominatifs
© permettant d’identifier ’enfant. Par la suite, les éducatrices ont été rencontrées p-c)uf
compléter les questionnaires au cours d’une entrevue d’aippmx-hnativement deux

~ heures, enregistrée sur bande audio.
2.4.4 Mode d’analyse des résultats

Toutes les entf_evués ont ¢té transcrites intégralement a partir des bandes
audio. Par larlsuite, elles ont été soﬁmiseé aune anélyse de confenu sélon les méthodes
suggérées par Miles et Huberman (2003). Aiﬁsi, au cours d’une premiére €tape; pour
chaque question, l’expérimentaﬁce-a établi- uné série de catégories, basée sur le cadre
.' conceﬁtuel, les questions de recherche et le contenu des entrevues. Puis, elle et une
_ assistante de recherche élaborent deux classifications iﬁdép_endantes du verbatim. Les

taux d’accords interjuges, a Iaide du coefficient Kappa de Cohen (Bakéman et
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Gottman, 1997) per‘metfent d’accepter les analysés aux questions dont I'accord est
sup-érieur 4 ,70. Pour les autres questions, il y a eu réévaluation des catégories ou de
la classiﬁcation en vue d’un meilleur aécord_de fidélité. A la fin de ce processus, les
-indices de fidélité interjuge varient entre ,73 €t 1,0 avec un accord moyen de ,89 pour
i’ensembl'é des questions. Une anélyse quantitative des données ainsi classifiées a €té
effectuce pdur obtenir la moyenne, la fréquence éu le bourccntage de_s différentes

catégories de réponses.

De plus, ’analyse des 19 études de dossiers d’enfants ayant vécu récemment
Pentrée a l’écolé permet de c;)mparer'les résultats entre ces deux modeé de cucillette
- de dbnnéeﬁ. Le quesﬁonné;ire fait appel aux perceptions et aux fdgons de faire
géﬁéréles. alors que les données des études de cas sont exemﬁtes dﬁ Jugement
personnel des répondantes en ce sens qu’el_les recueillent Iessentiellement des données
sur les actions posées dans un cas précis. Les résulfats seront présentés en fonction

des trois objectifs de I’étude.
2.5  Résultats
2.5.1 Description des pratiques des éducatrices pour favoriser I’entrée a I’école.

Les réponses des éducatrices confirment qu’elles travaillent en lien avec les
milieux scolajres d’accueil pour la majorité des enfants. Cependant, les pratiques
varient et semblent répondre & des besoins ponctuels. Une éducatrice dit : « Je

travaiile beaucoup cas par cas, avec les besoins qui sont la ». En effet, les
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éducatrices mentionnent que leur employeur ne détermine pas de conduites précises &
adopter. Une majéﬁté d’entre elles disent puiser essentiellemnent leurs fagons de faire
dans leur expéri_ence personnelle.(n = 16). Uné éiducatr.ice parle d’intervention
précoce généraie, une autre se fie aux lignes directrices du programme cadre de son

CRDY, alors qu’une troisiéme se plie aux pratiques du milieu scolaire d’accueil.

Le pian d’intervention semble une pratique systématique des ‘éducat_ﬁces ﬁeur
~ déterminer les objectifs & travailler avec I’enfant, le service de gardé et la famille.
Bien que les éducatrices utilisent aussi les plans de sérviceé, cette pratique semble
peu se faire en concertation avec le niil-ieu scolaire. Pour seulement une étude de cas,

le plan de services avant ’entrée & I’école a impliqué le personnel scolaire.
2.5.1.1 Liens avec le milieu scolaire avant I’entrée a I’école.

Aux qﬁestiops sur les liens avec les miliéw& scolaires avant I’enirée a ’école,
les éducatr_i.ces mentionnent cing types de éontacfcs soit : les rencéntrés avec le milieu
scolaire pour dresser un portrait de I"enfant et de ses besqins (n=16), les visites des
éc_cﬂes avec les pafents (n=14), l’accompaénement des pa:eﬁtsé I’inSéription
scola_ire (n=10),1a particiﬁaﬁi-on avec les parents a des soirees d’info@ation :
organisées par le milieu scolaire (n = 5) et _l’obserﬁaﬁon de ’enfant en garderie ouen
CRDI par le milieu scolaire (n = 2). Uné éducgh‘ice ajoute sur les visites en garderie :

« Ces rencontres servent & se donner une meilleure idée de ['enfant et c'est la que
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Uintervention commence ». Finalement, deux éducatrices rapportent n’avoir aucun

lien avec les milieux scolaires avant I’entrée & 1’école.

Les éducatrices souligneht que les Visites des mﬂiéux scolﬁres avec les

| parents'-sont uﬁles pour les informer et éclairer les choix de ces derniers. Elles
peuvent auési les perturber, surtout en ce qui concerne les visites d’écoles oude
classes spéciales. Ces renéont_res remettent parfois en question leur choix du lieu de.
s_colaﬂsation. Une éducatrice décrit ainsi cetter situation : « Quané" oﬁ visité un milieu
spécialisé et qu’on n'est pas préparé, ¢a peut donner un choc ». Le soutien de
1’éducatrice repose alors sur le dialogue avec les_-pareﬁts sur leurs sentiments et leurs
choix en regard dli type de classe ou d’récole. Ces visites se font habitﬁellement sur
rendez-vous avec la direction de 1’école, le conseiller pédagogique ou encore le |

' psychoiogue scolaire.

. La majorité des édu(_:atricc.s (n= -1 6) indiQuent avoir déja présenfé des- enfants
eﬂ décrivént leurs besoins et leurs comportements au personnel'scolaire. Une
éducatﬁce décrit ainsi ce type de rencontre : « La‘réncontre avec | "écéle, C ’ésr pour
voir les besoins ae { 'enfanf et ce qu’ils vont lui offrir comme services ». 1) autres
décrivéﬁt des rencontres plus générales : « Je contacte la consez'lfére pédagogiqz;e
pour lui parler de tous'le; enfants que Jje suis ». « J'appelle pour indiquer que je suis
impliquée dans lé dbssier etje sﬁggére aﬁx parents de m’inviter & la ;’énconzre
d’orientation scolaire ». Cres rencontres ont lieu habituellerﬁent entre les mois de mai

et de septembre précédant I’entrée & 1’école. Elles servent  classer I’éléve, a prévoir
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un acéompagner_neht en classe ou des ressources. Les fagons de faire sont multiples,
différent selon les régions et sont le reflet des personnes en poste dans les écoles.
Ainsi, une éduc_fatrice explique que l’gntrée en fonction d’une nouvelle directrice en
adaptation scolaire a eu pour effet de supprimer des re_ncdntres systématiques de
présentation des enfants suivis par le CRDL. Une autre mentionne que « certaines
diréctions scolaires sont ouvertes d renéontrer les parents et l’éducqtrice avant
[entrée & école alors que d’autres directions pf_’éjérénr attendre de connaitre
K ’enfani‘ et le personnel enseignant en poste en septembre ». Une seule éducatrice
indique que ce genre de rencontre méne a I'établissement d’obj ectifs de partenariat

entre 1a famille, Pécole et le CRDL

Au cours des entrevueé, les e'ducétrices ont mentionné utiliser diverses
interventioné dans le_ but de faciliter la transition de 'I’enfan% a l’école. Pour les
enfants, elles indiquent éonstruif_e des histoires sociales, faire des visites &e la rclasse

ou -de l’éc'ol_e, produire un calendrier avec des repéres visilels-, sensibiliser les autres
enfants de Ia classe aux caractéristiqués de I’éléve. A Uintention des parents, elles

' femgttent des documents d’information, favorisent des rencontres avec d’autres
parents ayar-ltr déja vécu I’entrée a 1’école, font des visites a I’école ou encore
présentent un docl_lment audiovisuel sur I’intégratioﬁ. En ce qui conceme les
intervenantsldu milieu scolaire, elles les informent sur le développeﬁleﬁt de I’enfant,
remettenf une lettre de présentati(.)n de enfant avec sa photographie, favorisent

’observation de I’enfant dans sa famille ou décrivent les services offerts par lés
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CRDI. Treize des éducatrices disposent dé documents desﬁnés aux parents sur
’entrée 4 I’école. Certaines mentionnent pouvoir utiﬁser un centre de documentation
avec des articles sur I’intégration, une autre parle d’une ﬁdéo produite par I'Office

des personnes handicapées du Québec ou de documents maison.

2.5.1.2 Fréquence et nature des relations avant ’entrée 4 1’¢cole selon I’étude de

dossiers

Les études de dossiers confirment d’abord que ies éducatrices parlent de
Ientrée a Iécole dés la prise én charge du dossier (n=9) ou de §iX mois é.un an
avant la possibilité d’entrée & I’école {n =-9)' et dans k: dernier dossier, le parent a
discuté cetté question au moment méme de I’entrée & I’6eole. Les parents ont abordé’
d’eux-mémes la, queStiﬁn dans 52,6% des dossiers (n = 10) et les éducatrices I’ont fait

dans 47,4% des cas (n = 9).

Les éducatrices ont décrit, dans le qﬁestion_naire géncéral, utiliser une variété

~ d’interventions pourrfavori_ser I’entrée 4 1’école des enfants dont elles.'sont
responsables. Ces pratiques ne S(‘mt toutefois pas employées systématiquement pour
tous les eﬁfant's. C’eét du moins ce que révéle 1’étude des 19 dossiers. En effet, les
éducatrices onf eu des contacts avec les miliéux scolaires avant I’entrée & 1’école pour
14 des 19 enfants: Veici-la liste de ces iﬁterventions ret le norbre d’éducatrices les
ayant effgctuéesz accompagnement des parents aux visites des. écoles (n="17), éppels

téléphoniques pour obtenir des renseignements (n = 6), présence avec les parents a
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I’inscription scolaire {n = 4), rencontres avec le milieu scolaire pour dresser un
portrait de I’enfant et de ses besoins (n = 4), rencontre avec le service des dineurs (n =
1)ret aécompagn‘erﬁen-t & ’évaluation psychologique en milieu scolaire (# = 1).- Ces
étudéé de cz;s indi_quent que seulement quelques éducatrices (n = 4) ont donné de

I’information écrite aux parents.

2.5.1.3 Liens et actions avec le milieu scolaire au cours de la premiére année de

scolarisation

Toutes les éducatrices méntionnent avoir des contacts av-éc les milieux
scolaires aprés I’entrée & l’écqle. La totalité d’ehtre elles indiqué le faire pour le plan
d’intervention en miiieu scolaire. Elles effectuent aussi des visites d;'ébservation et de
coliaboration dans la classe. Les éducatrices (r : 15) entrent égalemnent en contact

avee le service de garde de école.

La totaiité des éducatrices participe a des plans d’interventiqn en milieu
scolaire. Toutefois, elles ne sont pas invitées pc;uf tous 1e_s enfarits suivis. Ainsi,
' 'piusi.eurs éducatrices (n = 11) collaborent au plan d’intervention seulement si -ei‘les
sont invitées par les parents. La ﬁajoﬁté des éducatrices (n = 12) sont conviées pour
'p_lus de 80 % dés enfants_suivis, d’autres (n =3) slont. invitées pour 75 % des enfants,
alors que quelques-unes (n = 4) le sont prour. m'oinsr de 50% des enfants suivis.
Certaines éducatrices questionnent la pertinence de leur réle dans cés rencontres de

plan d’intervention. En effet, deux éducatrices mentionnent que les objectifs sont &
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i_’occasibn décidés a 1’évance et qué leur avis ou celul des parents n’ont que peu
@influence. « Souvent on arrive & I'école et ¢ ’ésf déja décide, c;e sont leurs
interventions » Une éducatrice indique que sa participatioh varie en fonction des
écories’: « Notre implication dépend de I'ouverture des écp!es. Quelquefois, les écoles

veulent savoir ce qu’on travaille avec Uenfant, d’autres pas ».

En dehors du plan d’intervention, toutes les éducatrices citent d’autres
contacts avec leé milieux scolaires. La fréquence et les objectifs de ces contacts sont
variés et dépend des éleves. P_lusieurs éducatrices (n = 8) rapportent intervenir au
besoin dans la ciasse de 1’éléve alors que cing éducatrices sont imp}iquéés seulément
lors de situations probiématiqu‘es‘. Une éducatrice explique : « Il faut que le
' pi‘oﬁsseur ait le goiit de me voir et ¢'est le parent qui l’inﬂ)rme de ma présence au

dossier. Ma présence dépen& donc des besoins el des atfentes ». .C_epeﬁdant, une
éducatrice mentionne : « Le milieu scolaire n’a pas développé le réflexe d'aller
-c'kercher les partenaires pour obtenir de l'aide ». Des éducatrices souligneht une.
‘mét.:(jnnaissancé, pﬁr le systéme sco_lair'e, des ress;)urCes des CRDI. Dans lre mérﬁe |
ordre d’idées, deux éducatrices mentionnent devoir s’imposer ou §’introduire par
._i’eritremise des pa.rents.l Une éduca‘trjc,e mentionne qu’elle tente de se faire connaitre '
par le biais d’activités de sensibilisation données 4 toute la classe sur les différences
et les besoins des enfénts vivant avec un handicap. Ainsi, elle crée un premier contact
avec [’enseignante et I’accompagnatrice, lien qui facilite les échanges et I’offre de

services de I’éducatrice.
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Les contacts avec lés serviées de garde en milieu scolaire font partie des
pratiques de 75% (n = 15) des éducatrices. Plusieurs de ces éducatrices (n=10)
's’impliquent auprés dés milieux seulement si des besoins particuliers se présentent?
Trois d’entre elles n’ont qu’un seul contact en début d’année pour présenter I’enfant

aux intervenants ou faire une sensibilisation auprés de ses pairs.

2.5.1.4 Fréquence et nature des relations aprés I’entrée & I’école selon I"étude de

dossiers

Les études de cas permettent de constater que la fréquence des liens entre les
-éducatrices et le personnel scolaire n’est pas systématique et dépend de chaque cas.
Voici la liste et la fréquence des-contacts pour les 19 dossiers : visites des éducatrices

en classe (n = 11), présence au plan d’intervention scolaire (n = 10), appels

13 r T rs /’\

téléphéniques a Pécole (n = 6), intervention pour tine situation problématique (n=1)
et renéontre de présentation du personné_l scolaire aux parents (n=1). Une seule

_ &ducatrice n°a eu aucun lien avec le milieu scolaire aprés entree é‘l’école de I’enfant
‘dont'elle a décrit la sitvation. Le tableau 2 résume les types d’in_tewentions que font

les éducatrices avant et aprés ’entrée 4 I’école.

La majorité des enfants (z = 14) des études de dossiers fréquentait un centre
de la petite enfance avant ’entrée a I’¢cole. Selon les éducatrices, ces milieux sont
rarement impliqués dans le processus de transition. Ainsi, elles rapportent que dix

milieux de garde n’ont eu aucun rdle 4 jouer dans le processus d’entrée & I’école. En
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ce qui concerne les milieux qui ont participé (n = 3) au processus de_transition, deux
["ont fait en transmettant des infor.matioﬁs écrites o;i dans une.conversation
iéléphonique et un autre a pgrticipé A une rencoritre de_présentatioﬁ de ’enfant &

I’école.

2.5.2 Perceptions des éducatrices de leur propre rdle et de leurs besoins dans son

- exercice

Le role des éducatrices se situe sur plusieurs plans : I’information, le soutien
aux parents, la médiation avec le milien scolaire ou encore un role de préparation des

enfants, en fonction des demandes des parents ou des exigences du milieu scolaire.
2.5.2.1 Réle d’information, de soutien aux parents

Pour répondre aux besoi;m_ des parents, quatorze éducatrices doﬁnent des
informations, mais é_lles le font en tenaﬁt compte des besoihs des parents. Elles
travaillent esseptieliemeﬁt en fonction des demandes exprimées par les parents (1 =

:6). Une &ducatrice résume bien cet aépect : «On donne des Vinformarions dés que les
parents commencent a poser des quéstions. Quelquefoi&, si je pense que ['enfant
devrait déja comméncer a éuatre ans, ¢ 'est moi qui aborde le sujet ». ‘Deux :
éducatrices affirment ne jam'aié' prendre I’initiative de érésenter la question de I’école
aux parents. Les éduCatﬁces discutent'cétte question selon les besoins des parents et

- le moment ot ils veulerit bien lés exprimer. Les parents parlent souvent de I’entrée 2

1’&cole trés tot dans le développement de I"enfant et ce, méme a partir de I’age de
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deux ou trois ans. Cependant, pour les éducatrices, celte question prend toute son

importance environ un an avant I’entrée a 1’ école.

_Tablean 2. Fréquence et pourcentage des éducatrices (n = 19) ayant pos¢ différentes

actions dans les dossiers étudiés.

‘ Actions Fréquence Pourcentage
Moment ot la scolarisation a été abordée
*Dés la prise en charge du dossier 9/19 47,4
«Un an avant I’entrée a 1’école - 9/19 474
«Au moment de ’entrée & I’école 1/19 53
Sujet dé la scolarisation initié par
-Les éducatrices 9/19 474
«Les parents 16/19 52,6
Présence de contacts avant I’entrée a 1’école 14/19 73,7
“«Accompagnement des parents dans des visites & - ‘
{école ' 7
»Appels téiéphoniques : 4
=Accompagnement des parents 4 I’inscription 4
«Information pour dresser le portrait de I'enfant 1.
+Rencontre avec le service des dineurs 1
«Accompagnement 3 I’évaluation psychologique 1
*Remise d’information écrite aux parents -4
Absence de contacts avani ['entrée 3 1"école 5/19 26,3
Présence de contacts aprés Pentrée a ’école 18/19 94,7
«Visites des éducatrices dans la classe de ’enfant 11
Présence au plan d’intervention ¢n milieu scolaire 10
+Appels téléphoniques 6
«Intervention en situation problématique 1
*Rencontre de présentation du personnel scolaire i ,
Absence de contacts aprés 'entrée a I’école i 53
Enfants ayant fréquenté un centre de la petite enfance 14/19 73,7
-Implication de ce service lors de I’entrée 4 Vécole 3 '
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+Transmission d’informations écrites ou par
téléphone 2
«Rencontre de présentation de 1’enfant 1

+

Les éducatrices croient aussi avoir un role de soutig’n ou de médiatrices. La
‘majorité des éducatrides (n = 15) déclarent (iue les parents recherchent également des
 conseils et de l'aide pour choisir’run nilieu et 1¢é modalités d’entrée a I’€cole.
Plusieurs d’entre elles (n = 9) croient qu’une bonne inforrﬁation et un soutien dans
leur réflexion permettent aux parents de fai;e de meilleurs choix. Mérﬁe les
éducatrices qui considérent avoir un rdle de conseillére laissent les parents prendre
leurs déci‘sipns. Une éducatrice énc;nce par exemple : « Je ne me pos-ifionné Jjamais au
plan des choix des parents, c'est mon réle de Ie.f supporter dans leur décision ». Une
" autre ajoute :V « bn essaie de redoﬁner aux parents leurs éompétences ». Les
édﬁcatrices qui croient nécessaire de donner des conseils aux parents les informent

sur I’éventail de_s liéux de scolarisation puié, leur suggérent des moyens'p_our mieux
vivre ce i),éss;clge vers 1’école. En effet, plusieurs ﬁzentionnent qu’une intégration en
‘milieu scolaire ordinaire peut s’avér& difﬁéile et que certains parents auront a faire
fécé 4 des réficences. En ce sens, une éducatrice explique aux parents  « Si votre
_enfant n ‘a pas tel c;u tel dcqyis, attendez-vous d vous battre longtemps avant qu’il
en?ré a l'école du quartier ». Une éduéatrice parle de partage d’expérience et prbpose
un soutien par d’autres parents ayant déja vécu, pour leur enfant, I'entrée a ’école.

Une autre considére devoir améliorer le processus et faire de la prévention en mettant
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en garde lés parents sur les problémes potentiels associés & I'intégration en classe
ordinaire. Ainsi, le réflexe de certains parents serait de ne pas présenter au personnel
scolaire les incapacités de leur enfant afin d’éviter, a priori, ies‘préjugés. L’éducatrice
considére alors devoir les informer des effets négatifs d'une telie attitude. Ainsi,
I’accueil de Penfant en classe risque non sculement d°étre non planifi€ mais peut
aussj générer des situations problématiques qui, avec une prépara_tio_n adéquate,
_auréient- pu étre évitées. Une éducatrice informe les parents de leurs droitsa
Pintégration, & une scolarisation dés 1’4ge de quatre ans et a celui d’exiger de I’école

un plan d’intervention personnalise.

Plusicurs éducatrices (n - 13) .c.onsidérent les parents mal renseignés sur les
possibilités et les modalités d’entrée & 'école et elles s'estiment étre lé principale
source d’:infolnnation a ce sujet. Elles menti_enﬁeﬁt que les Centres de Santé et de
Sewices Sociau;{ _ren’séignent également les _pafents. Les Centres de réada?tation eﬁ
déficience physique (CRDP) ou. les milieux hospitaliers les informent également et
ihterviénnént potur soutenir I’entrée a l’écble; Quelques éducatrices (n = 4) rapportent
Que cert;ains de ces milieux offrent une rencontre muitidiséiplinaire systématique |
avant I’entrée & I’édole, invitant les parents, la conseillére pédagogique de la
commission scolaire et I’éducatrice du CRDI. Cette rencontre permet de discuter des
besoins de Ienfant en vue dit choix d'un établissement scolaire. Plusieurs éducatrices |
reconnaissent les a;pects positifs de ce type de démarche. Cependant, une histoire de

cas rapporte les difficultés de parénts intimidés lors d’une de ces rencontres au point
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de laisser les autres partenaires prendre les décisions & leur place. Par la suite, ces
parents avouent & }’éducatrice étre en désaccord avec la-décision prise lors de cette
‘rencontre. Dans un tel cc')ntexte, I’éducatrice devient médiatr_icé pour transmettre aux

différents milieux les désirs et les besoins des parents.

Cerdle de médiétriée ressort davantage dané une question sur les probléfnes
lbré de ’entrée a I’école. Douze éducatri-cesmentionnent.av'bir déja renc’on‘tfé des
réticenées et des attit;ides négatives en lien avec I’acceptation d’un enfant dans un
milieu scolaire. Six d’entre elles. rappoﬁent égﬁlement des difficultés a obtenir les
adaptations requises_en classe et des services pour -Ies enfanfs. Les éducatrices
'sout.iennent alors les parents dans leurs démaréhes- et leurs revendications auprés de
Iécole. Une éducatrice ajoute qﬁe son implication, dans un tel contexte revendicatif,

comporte cependant le risque de compromettre son partenariat avec le milieu scolaire.
2.5.2.2 Réle des éducatrices en regard des besoins des enfants

Lorsqu’on demande aux éducatrices q_uelles sont leurs interventions pour
préparér i’enfant a I’école, les réponses varient. Pour certain.e‘s (n=11), le travail cn
bas age vise d’abord la stimulation précoce générale. Dans ce contexte, leur réle est
subordonné aux besoins des parenté qui déterminent, pour plusieurs éducatrices, les
- cibles d’.iﬁtervention : "autonomie dé ’enfant (n = 12), la socialisation (n = 4), la
sensibilisation de i’eﬁfant par des visites & l’écolé ou I’élaboration d’histoires

@ersonnaﬁsées 3 ’aide d’images (n = 4) et, finalement, une préparation axée plus
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directement sur les apprentissages scolaires (z = 8). Derplus,_ majorité des éducatrices
(n = 17) mentionnent bas;ar leurs intérventions sur une évaluation du déveldppement
de ’enfant. Cette évaluation, lsouvent réalisée dés-la prise en charge du doésier,
permet de cibler les forces et les besoins de I’enfant pour établir des objectifs de
 travail. Neuf éducéﬁices disent-alors compléter le Briganée, I’ Inventaire du

développement de I"enfant entre zéro et sept ans (Brigance, 1997).

Les données indiquent que le rdle des éducatrices auprés des parents et des
erifants a plusieurs facettes, entres autres, informer les parents. Les entrevues révélent
aussi que les éducatrices disent vouloir respecter les demandes et le rythme des

parents.
2.5.2.3 Besoins des éducatrices dans |’exercice de leur role

| Toujours en relation avec la tragsition 5 I’école; a une question portant sur les
besoins de soutien, des éducatrices (n=28) e_xprimeﬁt d’abord le désir d’un meilleur
p_artenqriat entre lés établisser.nents.-De plus, douze éducatrices rapportent avoir déja
fait face des réticences, a des attitﬁ'des négatives ou a des refus de partenariat par le
milieu scolaire. Queiquf:s-_unes (n = 4) souhaiteraient pouvoir accorder plus de temps
a Pentrée 4 I’école en ayant moins d’enfants a suivre. Enfin, cing éducatrices

considérent avoir suffisamment de soutien de leur milieu de travail. -
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' 2.5.3 Perceptions des éducatrices des besoins des parents et des enfanis concernant

entrée & 1’école et suggestions d’améliorations

Les éducatrices soutienhént que P’entrée & 1école et les premiéres expériences.
avec le milieu scolaire sont une source de stress pour les parents. Une éducatrice le
résume ainsi : « C'est un éﬁorme stress pour les parents lentrée al ‘écoley. Afin .dé
mieux_'bemer les besoins des péxénts, une question sur les conseils demandés par
ceux-cl fait ressortir deux préoccupatiohs majeures S0it : fe choix Vd’une deole (n=10)
et les craintes reliées a 1f'acceptation de I’enfant par ses pairs ou par le.pérs:onne_l
écolaire (n=28) « QOu’est-ce que mon e:nfant doit avoir pour entrer dans une école
régu[i_éfe ?» « Les pa;;ents ont S‘urtout peur que I'enfant fasse rire de lui et soit
ridiculisé ». Les pré.occupations parentales incluent d’autres inquiétudes comme les
occasions offertes par 1;école pour favbriser’ les appréntissages, les séfvicés en milieu
s_'colaire, la sensibiﬁsation des paifs dans la classe, la distance entre la maison et

’école, les po_ssiBilités de communicatio.n_ avec le milieu scolaire et lés inquiétudes

sur ’avenir de Penfant.

Selon lesrperceptions d’une majorité d’éduc_atn'ces {n =13}, le processus
d’entrée- a1’école pourrait répondre davantage aux besoins des enfants. Pour soutenir -
cette affirmation, elleé soulévent principalement le manque df? services en milieu
scolaire (n = 4), le manque de soutien aux enseignants (n = 2) et Ie mandue de
souplesse et d’adaptation en fonction des besoins particuiiers’(r.z =5). Une éduéatrice

explique que les enseignants et les accompagnateurs sont tres souvent assignés
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tardivement et qu’une préparation personnalisée devient alors impossible. Une
éducatricé rapporte gu’uné école a retardé la fréquentation scolaire d’un enfant parce

qu’en septembre ’accompagnatrice en classe n’avait pas encore été engagée.

ﬁne éducatrice mentionne qué 1e Processus mis en place répond a des

' contraintes administfqtives-. Par exemple, certaines commissioﬁs scolaires demandent
| une évaluation cognitive récente effect'uée‘.pa)r une ressource externe a I’école. Les

- parents ont parfois de la difficulté & obtenir ce type d’évaluation qui représente poﬁr

eux une nouvelle recherche de services et souvent un cofit financier important.

Le tableau 3 résume les principales 'sug.g_es'tions des éducatrices pour ameéliorer
a transition vers 1’école et ainsi mieux répon_drg aux besoiné des,parents et des
enfants. Ces p:roposit_io_ns concernent ptinCip’aﬁément l"augrnentation des contacts avec
I"école avant i’entf Se au préscolaire (n = 7). Une éducatrice sou’iéve 'l’importanc's de
~ ce contact : « Dans les transitions maison école, pour ceux qui ont accepté‘ de
rencontrer les parents, c‘est toujours plus faci_fe ». Des éducatrices (» = 8) suggérent
aussi un méﬂléﬁr partenariat, I”observation par les intervenants scolaires de I’enfant
en milieu de garde, en. CRDI ou dans sa famille avant "entrée & I"école (n= 2) et des
adaptations par le milieu scblaire du métériel-et des eﬁgences envers ’enfant (n = 2).
Les éducatrices lsoulignent étre conscientes qu’une enseignante avec plus de 20 éleves

1’a pas toujours le temps de préparer du matériel adapté.
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Tableau 3. Fréquence des éducatrices (7 = 20) ayant mentionné différentes

suggestions pour améliorer le processus d’entrée & I’école.

Suggestions - ' Nombte

d’éducatrices
Prendre entente cntre les établissements pour developper des mécanismes et 8
fagons de falre COmIMUNES.
Augmenter les contacts avant ’entrée 4 I’ecole et deveiopper un meilleur 7
partenariat. :
: ObServation de I’enfant par le milieu scolaire avant 'entrée a I’¢cole. 2
Developper des mécanismes pour faire I’adaptation du matériel et pennettre ' 2

aux mﬂlcux d’adapter leurs exigences au cas-de l’eleve

Les éducatrices apprécieraient avoir des documents sur les programmes et les

’.'5

services disponibles provenant des écoles (= 5), une meilleure diffusion
d’infonnation aux parents p_ﬁr le personnel scolaire (7 = 5) ou une plus grande
ouverture 4 ’implication des parents {# %4). D,eﬁx éducatrices soulignent qu’on
pourrait réduire le stress et économiser du temps en investissant dans deé act_ivités
simples comme ia présentation aux parents d’une journée type a 1’école ou
1’ﬁtilisation d’un journal de communicaﬁon quotidienne. D’autres (n = 3) soutiénnent
que -deé politiques unifomi‘(:s permettraient une meilleure préparation. Une 'éducatlfice
en décrit ainsi la nécessité : « Clest difficile, parce que ¢a change beaucoup dﬁns les
commissions scolafres et il y a de moins en moins de services ». Déns ces conditions,

les éducatrices ont de Ja difficulté a4 donner des informations justes aux parents. Trois
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éducatrices souhaitent une rencontre systématique de présentation de I’enfant avant

I’entrée scolaire..
2.6 Discussion

En qon_forrﬁité avec les études, les éducatrices reconnaissent que ’entrée a
1"école est un moment de stress et de déséquilibre pour les parents recensés (Fowler,
1988; Nadeau, Goupil et Tassé¢, 2003; Rﬁel, 20065. Ce stress semble, de plus, doublé
| d’un manque d’information pour les parents sur les moldalités de scolarisation : type
de classes, type ci’écoles et services offerts. Pourtant, Béguet, St-Onge, Can*iére et
Tétreault (2007) reéormaissént comme essentiel 1'accés a information sur les
;sérvices- A Pinstar de Tétreault, Beaupré, Pomerleau, Courchesne et Pelletier (2006),
- les éducatrices suggérent de développer des butﬂs de -communi(_:ation pour réduire ce
stress ressenti par les familles. Des_ ,d(}cgments sur les comportements de base
attendus pour I’entrée 2 la maternelle et des informations sur le travail des édﬁcatrices
en CRDI p‘erm_ettraieﬁt également de favbriser Ia compréhension entrer les parents, les
services a la petite enfance et les sérvicés scolajres.. Les éducatriées déplorent aussi le -
| mangue de renseignements qﬁ’él‘les peuvent elles—mémes transmettre aux parents. Or, |
un tel ﬁatéﬂel_ en langue francaise et adapté & notre contexte est moins fréquent que
éelui qui est disponible pour I’ensemble des parents. Une étude de Béguet, St-Onge,
Carricre et Tétreault (2007) soutient que les parents font confiance et céllaborent
davantage avec des intervenants qui ont les compétences nécessaires poﬁr bien les

informer et les orienter dans les services disponibles. Les entrevues ont permis aussi
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de constater que plusieurs éducatrices ont développé des moyens d’intervention tels
des histoires sociales, des ateliers de sensibilisation des pairs de I’¢leéve. L.’échange
- d’une telle information soutenu par des exemples, pourrzﬁt aider d’autres éducatrices
ou les eqseignantes. Toujours selon les perceptions des éducatrices, si I’ information
rﬁanque aux parents, il semble en étre de méme pour les enseignantes qui ne sont pas
toujours au fait du réle que les éducatrices peuvent jouer lorsque les enfants suivis par

le CRDI débutént I’école.

O_utfe I’information, parmi les autres obstacles au partenariat qui doit s”¢tablir

| lorsdela transition? les éducatrices spulignent, comme bien d’autres études (Early, |
Pianta, Taylbr et Cox, 2001; Kagan et Neﬁmaﬁ, 1998), les confraintes impondérables
et administratives, donf celles lides au roulem_enf eta I"affectation du péréonnél. Est-
ce qu’un coordonnateur stable pour 1a‘transition des éléves au préscolaire permettrait
_un meilleur échange d’inforﬁiation‘? 1l s'agit 12 d’un point qui pourrait faire I’objet de
'proj eté pilotes ou du mbins de discussion au sein dés établ__isseﬁwnts. Les iiens é.vec
lés CPE et le transfert d’informations sur les interventions favorables a 'enfant
méritent un examen puisqu’il ne sembl;s: y ayoif que beu de liens entre le présooiaire

et les services de garde 2 la petite enfance.

Les éducatrices soulignent leur manque de participation active dans les plans
d’intervention scolaire qui semblent, & ’occasion, déterminés al'avance. Les
éducatrices indiquent toutefois étre fréquemment invitées au plan d’intervention

scolaire, d’ott "hypothése d*un probléme non pas lié au temps et aux ressources mais
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plus & animation des rencontres. Cette donnée va dans le sens de plusieurs autres
études (Berger, 2003; Goupil, 2004) et souligne la nécessité de continuer a bonifier
cette pratiq'l;e obligatoife tant dans les milieux scolaires que de réadaptation. D’ﬁn
autre coté, les plans de services réalisés par le CRDI, que ce soit avant ou aprés
entrée a "école, ne semblent pas impliquer le milieu scolaire. Il serait aussi
iﬁte’ressant d’analyser quelie est _la part dans la formation uniyersitaire ou collégiale
consacreée au développement de compétences pour établir des partenariats entre la
famille et les divers milieux de service. Plus spécifiquement, quelle est 1a formation

au partenariat offerte daris le contexte des plans de services et d’intervention?

$es données des études &e dossiers permetient aussi de constater la présence
de plusieurs moments de communication entre ies éducatricg:s et les milieux scolaires
Que ce soit avant ou aprés I’entrée de Ienfant & l’école. Néanmoins, malgré ces
contacts, des éducatrices sbuhaiteht des mf_':cani;%meé plus formels pour baliser les
liens entre les milieux scolaires et les CRDI. Les visites des classes ou des écoles
semblent une pratiéﬁe assez courante tout“ comme 1’indiquent différentes études
américaines (La ‘Paro, Pianta et Cox, "2000)_ 11 faut cependant noter ici que la plupart
des enfants fréquenté,ient des milieux spécialisés, des classes ou des €coles spéciales,
et il est possible que la fréquence de ces liens ne soit pas la méme dans un contexte

d’inclusion scolaire.

Les éducatrices rencontrées ont en moyenne vingt années d’expérience et,

dans les entrevues, il semble évident pour elles que I’autodétermination des familles
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est une valeur importante. Ainsi, elles attendent, le plus souvent, que les parents
abordent'eﬁx;mémes la question de 1’entrée a ’école. Ceci souligne la nécessité de
prendre en compte le vécu des différentes familles, si certains de nos rﬁilieux'veulent,
comme le prévoit la loi américaine (PL 108-446), établir des mécanismes plus
formels de transition. Enreffet., les familles peuvent se sitﬁer a des stades différents
dans I’acceptation du diagnostic, leur compréhension des besoins de Ienfant, leur
capacité a antiéiper les étapes futures, etc. Tout comme la littérature, les éducatrices
soulignent 1'importance de soﬁtenir les parents dans Iéur rythme d’édaptation aux
besoins particuliefs de leur enfant (Boudréault, Kalubi et Moreau, 2001). .
Quelquefois, fa transition s’aj_oute a ’annonce récente d’une déficience. Les
Américains prévoient de_s‘délais & partir desquels il faut préparer Ja transition et on
peut se demander si ces délais conviennent a I’ensemble des fémilles. Des ehntr;svues
se dégage aussi la complexité sous-jacente 2 la transition : partenaires multipléu,
changement de personnel, moment propice pour établif les contacts, etc.
L’implantation du processus peﬁt s’avérer complexe, ne seralt-ce que dans les
mécanismes admlmstranfs qui doit amorcer le processus de transition? Quelles
seront les modalités d’évaluation du proce_s‘sus? 'Quels seront les partenaires a .

impliquer : CRDI, milieux scolaires, milieux de garde, etc.?
2.6.1 Limites de cette étude

Les résultats doivent étre interprétés 4 la lumiére de ses différentes limites.

" Drabord, une étude sur vingt participantes ne peut se généraliser a ’ensemble des
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éducat.fices du Québec a cause de ce nombre relativement peu élevé. De plus, il peut
y aﬁoir des différences en fonction de la situation géographique ou du type de région ,
urbaine ou rurale. Ainsi, C6té, Goupil et Poulin (20_06) observent au Saguenay-Lac
St-Jean de grandes préoccupations des ;ﬁa}'ents sur le tr'anépoﬂ: scolaire. De plus, la
présente recher_che renseigne seulement sur I"entrée a I’école des enfants suivis pour
un ret_arci global de développement et ne peut étre généralisée 4 une autre clientéle.
Finalement, les résultats reflétent seﬁlemeﬁt le point de vue des éducatrices qu’il

serait intéressant de comparer avec celui des parents ou des intervenants scolaires.
2.6:2 Conclusion et perspectives

La nécessité de préparer et d’assurer une trﬁnsiﬁon entre les services a
Peénfance et les milieux srcolaires n’est plus a démontrer. Les éducatnices des CRDI en
reconnaissent les effets positifs et veulent collaborer avec les milieux scolaires.
D’ailleurs, elles ont développé des outils pour aider les famnilles, les enfants et les
intervenants scoia_'ires dans ce passage vers ’école. D’un autre cté, ces mémes
educatrices déplorent le manque d’information provenant des écolés. Cette
méconnaissance mutuelle permet de recommander la recherche de mécanismes de
diffusion d’information. Il apparait donc intéressant de proposer des recherches
actions destinées, entre autres, & bonifier la participation des éduéatrices et des
parents dans les plans d’intervention et de services. Dans le méme ordre d’idée, 1l

serait intéressant d’évaluer les possibilités de partenariat et de communication entre



les Centres de la petite enfance, les milieux de réadaptation et le milieu scolaire

lorsqu’un enfant ayant une déficience entre a I’ école.
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CONCLUSION DE L’ESSAI

Cet essai touche une transition importante dans la vie des enfants handicapés, "entrée

4 I’école. Le contexte théorique a mis en évidence des barriéres possibles A cette transition et
force nous est de constater que ces barriéres sont relativement similaires an Québec. Ce
.~ contexte a aussi mis en évidence 185 mécanismes- prévus par la Loi américaine od la
planification de ia transition doit avoir lieu a des moments précis avant que {’enfant n’entre &
: i’école. Paradoxalement, méme si les éducatrices des CRDI souvhaitent des mécanismes
 précis, elles ont souligné tout au long des entrevues la nécessité de respecter les besoins et les
demandes des parents, ces demiers étant & des points différents dans l¢ cheminement de
I’acceptation de Ja différence de leur enfant. Comment alors concilier ces mécanismes précis
avec ces rythmes et ces besoins différents? De plus; il faut considérer les causes différentes
qui font qu’un enfant regoit des services du CRDL Si certains syndromes sont connus
_ rapidément et que I’on en connait ’évolution, certains retards'derdéveloppement sont plus
difficiles & cerner, particuliérement ceux attribués 4 un mangue de stimulation ou & un milien

particuliérement carcncé.

Si la littérature présentée dans le contexte théorique de cet essai met en évidence les -
bénéfices de la transition, il faut ausst s¢ deman(_i_er si ceite planification n’a que des effets
positifs. Chéz les jeunes enfants, les progrés peuvent étre étonnants, pai‘ticuﬁérement, si ils
regoivent de la stimulation précoce au cours d'une période de plusicurs mois. Le fait de
préparer cclte transition ne risque t-it pas d’orienter Uenfant vers une mesure de service qui
serait peut-étre différente quelques mois plus tard? Bien que ceci ne fasse pas partie de I"objet
de {’étude, on note que la majorité des enfants de étude de dossiers sont scolé,risés dans des
écoles ou des classes spéciales. Bien qu’il ne s’agisse que d’une piste de recherche, 1l serait
intéressant de voir ot les enfants suivis par les CRDI sont orentés, (classes ordinairgs ou
spéciales) et ce, en fonction des commissions scolaires qui ont des pratiques différentes

relativement & intégration et & Uinclusion scolaire. II serait aussi intéressant de voir quels



51

liens les familles maintiennent avec les CRDI lorsque Ienfant entre 4 I’école. Est-ce que ces

hiens sont maintenus ou doivent étre refaits lorsque 1’éleve quitte I’école pour la vie adulte?

‘Notre réflexion sur la transition indique que celle-ci ne peut &tre considérée que dans
le cheminement de U"enfant et qu’elle ne peut étre envisagée indépendamment de la question
de Iinclusion scolaire. Et a Pentrée 4 la matemelle succédera Pentrée au premier cycle du
primaife et 4 d’autres transitions qui dépendent souvent les unes des autres dans la trajectoire

de vie de I’éleve.
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