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Résumé

Durant plusieurs années, les interventions en vue de faciliter la rentrée scolaire ont porté prioritai-
rement sur la préparation des enfants afin de les rendre préts pour cette premiére rentrée scolaire. La
perspective écologique de la transition invite pour sa part tous les acteurs qui entourent les enfants
ayant des besoins particuliers a se mobiliser afin de préparer notamment les milieux scolaires a mieux
accueillir les enfants et leurs familles, tout en considérant leur diversité. La continuité éducative
s’inscrit dans cet esprit soutenu par la perspective écologique de la transition. Elle favorise les liens
entre les différents milieux de vie de I'enfant.

Cet article permet d’approfondir la continuité éducative dans ce contexte de la transition vers le
préscolaire d’enfants ayant des besoins particuliers. Aprés avoir défini la continuité éducative et aprés
I'avoir circonscrite dans ce contexte particulier de la premiére transition scolaire, des pistes d’inter-
vention sont suggérées. Elles soutiennent la poursuite du développement de I'enfant et un partage de
la responsabilité de la qualité de la transition.

Mots-clés : transition scolaire, enfants ayant des besoins particuliers, éducation primaire, rentrée sco-
laire

Abstract

For several years, interventions to facilitate the beginning of the school year focused primarily on
preparing children for the start of their first academic school year. An ecological perspective of the
transition on the other hand invites all those who surround children with special needs to take action in
preparing schools to better accommodate the children and their families, while considering their diver-
sity. Educational continuity is linked to this ecological perspective, supporting home-school-community
continuity and school readiness.

This article seeks a deeper understanding of educational continuity with regards to children with
special needs’ transition to kindergarten needs. After defining educational transition, some strategies
are suggested in that regard. These strategies support continuity in the child’s development and a
shared responsibility between the community and schools, thereby contributing to the quality of the
transition.

Keywords : school transition, children with special needs, primary education, start of the academic
year
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Les défis de la continuité éducative en con-
texte de transition vers le préscolaire

a période de transition vers le présco-

laire! est une période qui confronte

'enfant, sa famille et tous les acteurs

qui les entourent aux multiples chan-

gements occasionnés par cette transi-
tion. Il s’ensuit inévitablement des discontinui-
tés dans les fagons de faire, les cultures, les
expériences, les attentes, les routines et les
environnements de I'enfant. Ces discontinuités
augmentent le niveau de stress, particuliére-
ment chez les enfants dont les ressources per-
sonnelles sont réduites (Bredekamp & Copple,
2002). Cette période de transition augmente le
risque de déséquilibre (Goupil, 2006). L’enfant
ayant des besoins particuliers peut donc vivre
davantage d’anxiété et des problémes d’ajuste-
ment si cette transition n’est pas bien planifiée.

La planification de la transition soutient la con-
tinuité entre les différents milieux (famille, mi-
lieu de garde, école, services spécialisés) et
contribue a réduire les inquiétudes et les rup-
tures entre les environnements dans lesquels
évolue I'enfant (Ruel, 2011). Les périodes de
transition peuvent propulser le développement
de I'enfant vers l'acquisition de nouvelles com-
pétences. Cependant, elles peuvent aussi le
faire régresser, ce qui transparait dans des
comportements qui démontrent la vulnérabilité
et l'insécurité, tels que les pleurs, I'hyper-
activité ou I'hypoactivité, les attitudes négatives
a I'égard des autres, I'apathie, les manifesta-
tions de l'anxiété de séparation et de régres-
sion, de méme que la peur de l'école. Ces
comportements nuisent au développement de
relations entre I'enfant et ses pairs (Ladd &
Price, 1987), peuvent nuire a I'acquisition de
nouvelles connaissances et conduisent trop
souvent au développement d’'une perception
négative des adultes et des jeunes a son
égard, ainsi qu’une sous-estimation de son
potentiel (Rosenkoetter, Hains & Fowler,
1994). Ces comportements peuvent méme en-

" Au Québec, presque tous les enfants fréquentent le
programme d’éducation préscolaire, communément ap-
pelé la maternelle 5 ans. L'expression « Transition vers
le préscolaire » correspond a la transition de I'enfant
lors de son entrée a I'école, a la classe maternelle.
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trainer le transfert de I'enfant dans un regrou-
pement spécialisé en raison de ses difficultés
d’adaptation. Certains auteurs avancent que la
discontinuité éducative entre les milieux de vie
de l'enfant contribuerait a expliquer que les
bienfaits de l'intervention précoce tendent a se
résorber aprés quelques années de fréquenta-
tion scolaire (Bredekamp & Shepard, 1989).
D’autres suggérent que les effets a long terme
de l'intervention précoce pourraient étre main-
tenus avec des stratégies qui soutiennent la
continuité éducative (Kagan & Neville, 1996;
Kagan & Neuman, 1998; Vaughn, Reiss, Roth-
lein, & Tejero Hugues, 1999).

Pour I'enfant ayant des besoins particuliers, il
devient incontournable de favoriser la continui-
té éducative lors de périodes de transition afin
de faciliter son adaptation dans le nouveau mi-
lieu.

Qu’est-ce que la continuité éducative?

Dans le contexte de la transition vers le pré-
scolaire, la continuité éducative signifie assurer
la poursuite des expériences vécues entre les
différentes sphéres de la vie de I'enfant et de
ses proches. Elle vise, entre autres, a per-
mettre a I'enfant une poursuite harmonieuse de
son développement tant sur le plan affectif,
cognitif que social. Joncas présente ainsi la
continuité éducative :

« Il'y a continuité de I'expérience édu-
cative lorsqu'il y a une "suite" dans
I'expérience de l'enfant, c'est-a-dire,
lorsque son expérience immédiate est
entachée de son expérience antérieure
et que ces derniéres introduisent a son
expérience ultérieure. L'expérience im-
meédiate comporte donc des aspects
familiers avec l'expérience antérieure
et devient ainsi une sorte de prolon-
gement de celle-ci; elle comporte éga-
lement des aspects familiers avec l'ex-
périence 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. » (1997,

p. 17)
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Pour Mayfield, la continuité désigne « the way
and degree to which one program relates to
and builds on another for the benefit of the
children » (2001, p. 416). Pour réaliser la con-
tinuité éducative, plusieurs dimensions ont
avantage a étre prises en compte :

1- la continuité philosophique qui référe a la
continuité des valeurs qui sous-tendent les
programmes pré et post transition, incluant
les objectifs du programme et les méthodes
d'enseignement de ceux-ci;

2- la continuité entre les curriculums, a savoir
leur complémentarité;

3- la continuité développementale qui désigne
la fagon dont les décisions tiennent compte
des caractéristiques de I'enfant, de son dé-
veloppement social, cognitif et affectif;

4- la continuité physique qui référe aux simili-
tudes dans les environnements physiques,
tels que le matériel utilisé et la gestion de
'espace;

5- la continuité organisationnelle qui désigne
les aspects tels que I'horaire, le ratio en-
fants/adulte, le soutien, etc;

6- la continuité administrative qui renvoie a la
cohérence entre les politiques et procédures
des milieux qui envoient et recoivent I'enfant
(Mayfield, 2003).

L'importance de la dimension relationnelle et
interactionnelle entre les milieux lors de la tran-
sition (Ruel, 2011) soutient I'ajout de la conti-
nuité relationnelle.

La continuité doit étre considérée dans une
perspective globale. Mangione et Speth (1998)
ont fait une recherche menant a I'identification
d’'un cadre de référence pour soutenir la conti-
nuité entre la maison, I'école et la communau-
té, particulierement au moment des transitions
durant I'enfance. La pertinence et I'importance
des huit éléments du cadre de référence ont
été appuyées par cette recherche et ils sont
recommandés lors de la transition vers le mi-
lieu scolaire, afin d’assurer la continuité entre
les différents milieux de vie de I'enfant. La mise
en place des pratiques qui respectent le cadre
de référence dépend de la capacité de tous a

travailler ensemble, a reconnaitre que nul ne
posséde la vérité et a reconnaitre que chacun
a besoin des connaissances et des habiletés
des autres pour réussir la continuité. Le cadre
de référence pour assurer la continuité com-
prend les huit éléments suivants :

1- Les familles sont reconnues comme parte-
naires;

2- Le leadership de la transition est partagé
entre tous les acteurs;

3- Les besoins de I'enfant sont considérés glo-
balement et les services répondent a la
gamme des besoins identifiés;

4- Les services respectent la culture de la fa-
mille;

5- Les connaissances et les habiletés sont dé-
veloppées en partenariat et renforcent le
développement de services dans la com-
munauté;

6- Une attention est portée sur le maintien des
réseaux de communication entre les diffé-
rents dispensateurs de service et la famille,
tout en respectant la confidentialité;

7- Les services offerts a I'enfant ainsi que le
programme éducatif sont appropriés, res-
pectant le développement de I'enfant;

8- Les acteurs évaluent et documentent leurs
efforts pour réussir leur partenariat; ils modi-
fient au besoin les politiques et procédures
pour améliorer le processus de fagon conti-
nue.

Cependant, il est impossible d’assurer une
continuité parfaite. D’ailleurs, celle-ci pourrait
devenir source dimmobilisme et empécher
l'enfant d’évoluer (Joncas, 1997). Il ne faut
donc pas éviter a tout prix les ruptures et les
discontinuités, celles-ci faisant partie intrin-
séque de toute période de transition. Les dis-
continuités et les ruptures peuvent au contraire
étre stimulantes et inciter les enfants a dépas-
ser leurs limites actuelles, étant motivés, en-
thousiasmés et stimulés par les nouveaux défis
et par les habiletés démontrées par leurs pairs
(Smith, 1998).
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Lorsque les différences sont marquées entre
les milieux, le soutien offert a I'enfant pour faire
face a ces éléments de discontinuité peut étre
plus important que de maintenir la continuité
(Ghaye & Pascal, dans Peters, 2000). Toute-
fois, les adultes qui entourent I'enfant sont res-
ponsables du soutien a offrir a I'enfant pour
faciliter son intégration dans un nouveau milieu
qui le met face a des défis importants (Graue,
1999). Ainsi, s’attarder a la continuité éducative
peut porter sur deux axes : soutenir la continui-
té et soutenir 'enfant a faire face aux disconti-
nuités qui sont inévitables et parfois souhai-
tables.

La continuité éducative renforce I'importance
des liens étroits a créer ou a renforcer entre les
différents milieux de l'enfant avant I'entrée a
I'école, que ce soit le milieu familial, le milieu
de garde ou le préscolaire, afin d'éviter les
coupures et pour « préserver l'unité de la vie
enfantine » (Morin, 2002). La continuité éduca-
tive favorise notamment des attentes plus réa-
listes (Pianta & Kraft-Sayre, 1999), elle permet
aussi a l'enfant de se sentir plus en confiance,
de vivre la transition avec plus de succes, de
pouvoir mieux anticiper les transitions futures
(Diamond, Spiegel-McGill, & Hanrahan, 1988)
et de réduire ou d’atténuer les problémes
d'ajustement qui peuvent avoir des conseé-
quences a long terme. La continuité éducative
favorise aussi le développement de liens posi-
tifs entre la famille, 'enfant et le milieu qui ac-
cueille, soit une continuité des relations qui
sont, pour la plupart, positives avec les milieux
fréquentés avant I'entrée a 'école (Vaughn et
al., 1999).

Quelques raisons peuvent expliquer la difficulté
a assurer la continuité entre les différents ser-
vices offerts a I'enfant. Ces services peuvent
relever de ministéres ou de financements diffé-
rents. Aucun processus obligatoire n’est prévu
pour relier les différents services. Les milieux
de garde et I'école n’ont pas nécessairement la
méme légitimité sociale et présente une ap-
proche différente aux familles. Ainsi, les ser-
vices de garde sont plus ouverts aux familles
puisqu’ils ont été batis avec les familles. Il y a
une proximité avec les parents qui ne se trans-
fére pas automatiquement au milieu scolaire.
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Enfin, les acquis de l'enfant ou ses expé-
riences ne sont pas toujours pris en compte
(Kagan & Neuman, 1998). A cet égard, il s’a-
vére important de promouvoir la continuité édu-
cative par la mise en place de passerelles
entre les différents milieux de I'enfant afin d’é-
viter les ruptures, de diminuer les discontinui-
tés ou, du moins, d’en réduire les impacts.

Favoriser la continuité éducative, durant la pé-
riode de la transition vers le préscolaire, inclut
la mise en place de stratégies qui visent a la
fois la continuité éducative ainsi que le soutien
de I'enfant et des milieux pour faire face aux
discontinuités qui sont inévitables et parfois
souhaitables, au cours de cette transition.

Des interventions pour soutenir la continui-
té éducative

La continuité éducative est la résultante d'un
processus continu qui s’échelonne dans le
temps. Elle n’est donc pas le résultat d'un seul
événement. Pour y arriver, des stratégies pour
encourager la continuité doivent avoir lieu entre
les différents milieux de I'enfant, sur une pé-
riode de temps suffisamment longue pour per-
mettre que cela survienne. Rendre I'enfant prét
a fréquenter I'école, ou rendre I'école préte a
accueillir I'enfant sont des dimensions impor-
tantes, mais insuffisantes si elles se font en
vase clos.

Le travail conjoint des différents acteurs qui
composent les milieux fréquentés par I'enfant,
dans un souci de continuité, contribue au suc-
cés du développement a long terme de cet
enfant (Comer & Haynes, 1991). Certains cher-
cheurs soulignent 'importance du partage des
expériences de I'enfant par la communication
et le partenariat entre les différents acteurs qui
'entourent. Ce partage est un facteur important
dans la continuité éducative permettant une
transition harmonieuse (Cormier, 2003; Jac-
ques & Deslandes, 2002). A linverse, l'inco-
hérence entre les milieux de vie de I'enfant
crée un stress chez ce dernier. D’autres cher-
cheurs insistent sur le travail conjoint des
adultes pour favoriser le développement du po-
tentiel de I'enfant et pour renforcer son identité
(Normand-Guérette, 1996).
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La prise en compte des expériences de chaque
enfant et de ses transitions antérieures permet
de choisir les stratégies qui vont faciliter un
passage harmonieux. A titre d’exemples, voici
des activités qui peuvent étre réalisées entre
les milieux en contexte de la transition vers
I'éducation préscolaire d’enfants présentant
des besoins particuliers. Elles sont jumelées a
quelques dimensions de la continuité (Rosen-
koetter, 1995; Bredekamp & Copple, 2002;
Mayfield, 2003) :

=La continuité des curriculums : le partage
d'informations entre les personnels des diffé-
rents services préscolaires et scolaires sert la
cause de la continuité. Aussi, des échanges
entre les intervenants qui envoient et qui re-
coivent I'enfant pour discuter de leur curricu-
lum respectif peut étre aidant. Des formations
conjointes avec les intervenants de tous les
milieux soutiennent cette continuité.

La continuité développementale : un par-
tage des informations et des expertises sur
les caractéristiques de l'enfant, son dévelop-
pement social, physique, cognitif, langagier,
psychomoteur et émotionnel favorise une
prise en compte de ces informations dans les
décisions le concernant. Les personnes qui
connaissent I'enfant peuvent parler de l'en-
fant et préciser ce qu’il aime, ce qu'il sait
faire, ce qui le motive... Ainsi, la planification
et la coordination d’activités pour lier les diffé-
rents milieux de vie de I'enfant, le programme
choisi, les pratiques recommandées, les mo-
dalités d’entrée a I'école, les sessions d’orien-
tation pour le personnel, les visites du milieu
qui envoie et qui recoit I'enfant ainsi que les
visites de I'enfant et de sa famille sont des
stratégies qui favorisent latteinte de cette
continuité.

La continuité physique : quelques activités
permettent de soutenir cette continuité telles
gu’'un plan de la classe qui aide I'enfant a s’y
retrouver; le choix de matériel et des équipe-
ments qu’il connait et qu’il peut utiliser au dé-
but de l'année; une démarche d’apprivoi-
sement du transport scolaire ou adapté; la
familiarisation des espaces scolaires, de la
cour d’école, au gymnase en passant par la
salle de classe et l'utilisation de pictogram-
mes comme support visuel a encourager.

= La continuité organisationnelle : adapter la
routine de l'enfant avant I'entrée a I'école
pour tenir compte de la routine scolaire (par
exemple : heure des collations, repas du midi
ou du temps de repos de I'aprés-midi); au be-
soin, ajuster les modalités d’entrée a I'école
en variant la durée de la journée d’école, en
ayant un accompagnateur temporairement
pour la durée de I'adaptation a la routine;

= a continuité administrative : arrimer les
politiques et procédures, méme si elles vien-
nent de ministéres ou de services différents.

= La continuité relationnelle : fréquenter une
école a proximité de la maison qui favorise le
maintien des relations avec les autres enfants
de son voisinage et méme de la fratrie; des
visites répétées au nouveau milieu avant la
rentrée officielle; des liens entre la famille,
I'école, les services préscolaires ou ceux de
la communauté afin de soutenir le travail en
réseau et les savoirs en partage; construire la
relation école-famille sur la relation déja éta-
blie entre la famille et les services présco-
laires.

Diverses modalités de communication peu-
vent servir la continuité éducative, soit des ren-
contres fréquentes formelles et informelles
entre les différents acteurs, des transferts d’in-
formations écrites et verbales, 'observation de
'enfant, un portfolio de I'enfant, un vidéo le
montrant dans ses milieux de vie, avec ses
amis ou les membres de sa famille, des appels
téléphoniques, un journal de bord entre les
milieux de vie de l'enfant, etc. Le partage
d’informations entre les différents milieux est
un facteur contributif de la transition de qualité
(Therrien, 2008; Therrien & Goupil, 2009).

Concrétement, la continuité exige de la colla-
boration et de la communication bidirec-
tionnelle entre les acteurs. Cela apporte un
surcroit de travail a court terme, mais c'est un
investissement a long terme (Jacques & Bail-
largeon, 1997). Avec I'établissement de rela-
tions entre les différents milieux, les objectifs
scolaires et sociaux sont partagés et le niveau
de stress est réduit (Barth & Parke, 1996).
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Une transition planifiée entre les différents
milieux de vie de I'enfant et les adultes qui y
évoluent favorise aussi la continuité éducative
(Ruel, Moreau, & Bourdeau, 2008; Ruel, 2011).
En effet, les savoirs contextualisés portés par
les différents acteurs de la transition ont I'oc-
casion d’étre partagés entre eux lorsque ceux-
ci acceptent de planifier cette transition par un
travail en réseau. Les savoirs en partage sou-
tiennent alors des réponses adaptées a la
complexité des besoins des enfants et a la di-
versité des milieux en s’appuyant sur des ex-
pertises variées, portées par tous les acteurs
du réseau. Le partage des stratégies, des rou-
tines, du matériel adapté, des informations
spécifiques sur I'enfant et son fonctionnement,
la familiarisation des lieux sont autant d’élé-
ments pouvant favoriser la continuité éducative
(Ruel, 2011). Les recherches de Tétreault et
ses collégues (Tétreault, Beaupré, & Pelletier,
2004; Tétreault, Beaupré, Pomerleau, Cour-
chesne, & Pelletier, 2006) précisent I'impor-
tance d’'un calendrier d’action dés février, avant
la rentrée, intégrant l'identification de dates cri-
tiques.

La continuité éducative sert tous les milieux
puisqu’elle les invite a planifier et a intervenir a
partir de ce qui est déja connu de lI'enfant et
des milieux. Les acteurs arrivent chacun avec
leur bagage, incluant celui de I'enfant. lls re-
connaissent qu’il est important de partager ces
bagages afin de faciliter la transition vers le
préscolaire.

Des outils concrets ont été développés pour
soutenir la planification de la transition vers le
préscolaire, dans une perspective intersecto-
rielle, regroupant tous les acteurs concernés.
Ces outils sont disponibles en ligne. Nous invi-
tons les lecteurs a aller les consulter :

= Carte routiere vers le préscolaire. Guide pour
soutenir une transition de qualité des enfants
ayant des besoins particuliers (Ruel, Moreau,
Bourdeau, & Lehoux, 2008). Disponible a:
http://w3.uqo.caltransition.
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= Guide pour soutenir une premiere transition
scolaire de qualité. Services de garde — école
(MELS, 2010). Disponible a : www.mels.gouv.
gc.ca/sections/publications/publications/EPE
PS/Formation_jeunes/Adaptation_scolaire/Gu
ideSioutenirPremiereTransScolQualite_f.pdf

Conclusion

Les pratiques a encourager pour soutenir des
transitions de qualité incluent les volets procé-
dural et relationnel (Ruel, 2011). Les milieux
concernés par la transition des enfants ayant
des besoins particuliers vers le préscolaire se
doivent donc d’incorporer ces deux dimensions
dans leurs choix de pratiques transitionnelles a
déployer afin d’assurer la continuité éducative.
Une liste d’activités a réaliser peut agir comme
élément mobilisateur, comme point de départ.
Cependant, soutenir une perspective écolo-
gique de la transition exige une approche plus
globale. Pour ce faire, Kagan et Neville (1996)
suggerent :

1- des collaborations durables, par une planifi-
cation concertée entre les milieux, incluant
les familles et I'enfant, au-dela de la trans-
mission des dossiers;

2- des actions au niveau des attitudes et des
préjugés que les milieux ont l'un envers
l'autre, actions qui permettent aux acteurs
des milieux de vie de I'enfant de susciter un
dialogue constructif;

3- des approches permettant de soutenir et
d’encourager les changements préconisés a
tous les niveaux de décision (national, ré-
gional et local).

La persévérance dans les actions devient une
qualité essentielle pour réaliser ces modifica-
tions en profondeur.

Au-dela des diverses interventions et des acti-
vités pouvant étre réalisées, les relations entre
les différents acteurs représentent un élément
central a prendre en compte. Ainsi, les rela-
tions école-famille-communauté, le travail en
réseau et les savoirs qui sont en partage vien-
nent appuyer la continuité éducative et s’ins-
crivent dans un modéle écologique du déve-
loppement humain (Ruel, 2011).
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