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| POURQUOI ET COMMENT CE DOCUMENT
A-T-IL ETE ELABORE ?

Ce document a pour objectif de proposer a tous les acteurs qui gravitent autour du jeune enfant des
principes directeurs pour soutenir une premiére transition scolaire de qualité en Fédération Wallonie-
Bruxelles (FW-B). Ces lignes directrices constituent avant tout une aide réflexive pour planifier cette
premiere entrée a |’école, un moment important pour I’enfant et sa famille. Chaque contexte d’accueil
étant particulier, ce document se veut un soutien pour les professionnels dans le développement
et/ou l'ajustement de leurs pratiques transitionnelles, en tenant compte du contexte singulier dans
lequel ils s’inscrivent. Il n’édicte pas des manieres précises de faire. En effet, nous ne souhaitons pas
que tous adherent comme un seul homme a un modele unique de pratiques de transition scolaire.
[l s’agit plutot de principes ouverts permettant la conception et la mise en ceuvre de pratiques en
contexte, sans induire des pratiques standardisées. On parlera ici de pratiques « prometteuses » (CROC
& TSEM, 2018, p. 21), car elles relévent de concepts généraux et donnent la possibilité a chacun
d’identifier et de co-construire ses propres pratiques novatrices, ajustées a son contexte et ses besoins,
en tenant compte des contraintes et des ressources spécifiques. Ce document propose des balises
communes pour favoriser |'efficacité des interventions. Sachant que le développement de pratiques
transitionnelles de qualité repose sur la reconnaissance de I'importance de cette transition vers |’école
pour le développement et le bien-étre de |’enfant et de sa famille, il soutient également les pratiques de
concertation professionnelles autour de cette question centrale.

Ces principes ont été élaborés a partir des données issues d’une recherche, avec le soutien de la
FW-B, a propos des pratiques transitionnelles mises en place lors de I’entrée d’un enfant a I"école
maternelle (Housen, Royen & Pirard, 2018-2020). Cette recherche comprend deux volets :

1. Un volet quantitatif (v1') : dans le cadre de ce premier volet, une enquéte a large échelle
a été menée afin d’établir un état des lieux des pratiques transitionnelles rapportées par les
professionnels des écoles maternelles de la FW-B (directions, enseignants, puériculteurs,
assistants des enseignants). L'échantillon obtenu était composé de 423 implantations
comprenant 314 directions et 729 professionnels de classes d’accueil, issus de 335
établissements différents. Les questionnaires envoyés comprenaient a la fois des questions
fermées et des questions ouvertes. En plus des réponses aux questions fermées, nous avons
pu récolter les commentaires et les souhaits de professionnels et de directions. Plusieurs
témoignages sont repris dans ce document et montrent I'importance de la mise en ceuvre des
principes directeurs.

' Vous trouverez a plusieurs reprises les dénominations « v1 » et « v2 » dans ce document. Il s’agit de références au premier et au deuxieme volet de la
recherche sur les pratiques transitionnelles menée en FW-B.



2. Unvolet qualitatif (v2) : celui-ci s’inscrit dans le prolongement de I’enquéte par questionnaires
(v1) et a pour but de comprendre comment sont mises en place sur le terrain les pratiques
transitionnelles déclarées dans |'enquéte. Pour ce faire, des analyses de cas a visée
compréhensive ont été menées dans des établissements identifiés comme potentiellement
porteurs, sur base du nombre et de la nature des pratiques que les professionnels ont déclaré
mettre en ceuvre dans I'état des lieux (v1). Différents outils de collecte de données ont été
utilisés (analyse de traces, observations naturalistes et non participantes, questionnaire parent,
entretiens, journal de bord). Les principes directeurs élaborés s’appuient sur les analyses
des données issues de ces études de cas, permettant de comprendre et de documenter les
dispositifs de transition appréhendés dans la complexité de leur mise en ceuvre.

Le présent outil s’appuie aussi sur les guidelines élaborées dans différents pays/régions qui ont fait
le choix d’accompagner cette transition, en éditant des guides a I'intention des professionnels tels
que : le Québec (Ministere de I’Education, du Loisir et du Sport au Québec, 2010 ; COSMOSS, 2020 ;
Comité régional Opération Colibri [CROC] & la Table des services éducatifs de la Montérégie [TSEM],
2018 ; Centre de transfert pour la réussite éducative du Québec [CTREQ], 2018 ; Ruel et al., 2015),
I’Angleterre (Central Bedfordshire Council, 2015 ; Kirklees Council, 2013), I'Irlande (Government of
Ireland, 2020) et I’Ecosse (Scottish Transitions as a Tool for Change Project Group, 2019). Notons que
dans ces régions ou pays, ces guides sont mis en place pour des enfants plus agés, I'entrée a |"école
maternelle s’effectuant entre 4 et 5 ans, contrairement au systeme éducatif en FW-B dans lequel les
enfants peuvent entrer des I'age de 2 ans et demi. Il convient de resituer ces études en tenant compte
du contexte particulier dans lequel elles s’inscrivent. Ces outils constituent avant tout une source
d’inspiration complémentaire aux résultats des recherches.

Cet outil est élaboré comme suit : dans un premier temps, une définition du terme « transition » est
proposée, avant de passer a un développement plus précis de ce qu’elle représente. Le contexte spécifique
de la FW-B y est décrit, afin de cerner les défis et les enjeux inhérents a cette premiere transition. Dans
un second temps, des principes directeurs pour la mise en place de pratiques transitionnelles de qualité
sont présentés. Au total, sept principes sont proposés comme des outils de réflexion. lls offrent des
pistes de travail qui permettront de réfléchir, de se concerter et de mettre en ceuvre des pratiques visant
une premiere transition réussie pour tous les enfants. Des encadrés pointillés mettent en évidence
les conditions nécessaires pour pouvoir soutenir ce processus. Des questions ouvertes découlent de
chaque principe pour encourager une analyse réflexive et constructive par les équipes éducatives. En
fin de document, une synthese sous forme d’affiche reprend les informations essentielles.



| A QUI S’ADRESSE CET OUTIL 22

Les principes formulés dans cet outil constituent un cadre pour les écoles et leurs partenaires potentiels
(exemples : milieux d’accueil de la petite enfance, accueil extrascolaire, etc.), mais également pour la
formation initiale et continue des professionnels du secteur de la petite enfance. Ils s’adressent aux
différents professionnels qui accompagnent les enfants dans la transition entre les milieux d’accueil/le
domicile et I'école maternelle :

e directions d’école ;
® enseignants ;
e puériculteurs ;

e directions de milieux d’accueil ;

accueillants autonomes, conventionnés et salariés ;

accueillants extra-scolaires, personnel de garderie ;

conseillers pédagogiques ;

coordinateurs ATL (Accueil Temps Libre) ;
* psychomotriciens ;

e autres professionnels concernés par la premiére transition scolaire (PMS, etc.).

2 Dans cette recherche, nous avons fait le choix d'utiliser le masculin pour qualifier les professionnels en milieu d’accueil et en milieu scolaire.






Le terme « transition » désigne une période de changement chez une personne, impliquant des
transformations qualitatives plus ou moins importantes dans sa vision du monde, son concept de soi,
ses relations et ses roles. Ce processus génere des changements qui nécessitent des temps d’adaptation
plus ou moins importants chez les différents acteurs qui le vivent, en fonction de la situation. Certaines
transitions sont considérées comme majeures, car elles représentent des étapes importantes de la vie
(CROC & TSEM, 2018). D’autres types de transitions, par exemple le passage d’une piece a une autre
dans un cadre, ou d’une activité a une autre dans le cours d’'une méme journée, sont plus fréquentes.
De bonnes relations sont essentielles pour garantir que toute transition, quelle qu’elle soit, se déroule
aussi bien que possible. Aussi, les caractéristiques et dispositions personnelles, les antécédents familiaux
et culturels, I’expérience antérieure, le vécu des transitions de la petite enfance..., tout cela a un impact
considérable sur 'adaptation a un nouveau milieu, a une nouvelle piece ou sur les changements dans les
routines quotidiennes (Government of Ireland, 2020).

1.1 |  UENTREE A UECOLE MATERNELLE : UNE ETAPE MAJEURE

Le passage de la maison ou du milieu d’accueil a I’école marque le début de I’histoire scolaire
et relationnelle qui se construit entre I’enfant, sa famille et les professionnels (directions, enseignants,
puériculteurs, accueillants extrascolaires). Améliorer cette premiére transition est une préoccupation
majeure pour la FW-B. Apres avoir été reprise par une campagne de |'Office de la Naissance et de
I"Enfance (ONE), elle est devenue une des priorités du Pacte pour un Enseignement d’excellence : « Un
premier domaine d’apprentissage est celui de la familiarisation de I"enfant au statut d’éleve et a la
culture scolaire, sachant que ce processus peut-étre plus ou moins aisé selon |’origine socioculturelle
de la famille, son degré de proximité avec les codes de |’école et la fréquentation préalable par I’enfant
d’un milieu d’accueil » (Pacte d’excellence, 2017, p. 36). Elle est intégrée dans la déclaration de
politique communautaire de la FW-B (2019-2024) qui releve I'importance de « veiller a une meilleure
transition entre les niveaux d’enseignement, et entre "accueil de la petite enfance et I'enseignement
maternel » (p. 5 et 8).

Au Québec, région francophone particulierement engagée sur cette question, elle a fait I'objet d'une
réforme accompagnée et outillée comprenant notamment la parution du Guide pour soutenir une
premiére transition scolaire de qualité (Ministere de I'Education, du Loisir et du Sport au Québec, 2010).
Ce guide, a destination des professionnels, souligne qu’une transition scolaire de qualité « désigne une
transition harmonieuse pour I’enfant, sa famille et les adultes qui I’entourent. Elle signifie un ajustement
mutuel des différents milieux durant cette période, pour favoriser la réussite de I’enfant au tout début
de sa scolarisation » (p. 3).



Afin de permettre un passage harmonieux, « la transition référe a un processus qui s’inscrit dans la
durée et qui ne se limite pas aux journées avant et apres I’entrée a I’école maternelle » (CROC & TSEM,
2018, p. 9). Selon le guide, pour soutenir une premiére transition de qualité (Ministere de I'Education,
du Loisir et du Sport au Québec, 2010, p. 5), « une transition efficace se planifie et se déroule [...]
aux cinqg moments-clés suivants : avant |'admission a I"école ; lors de I'admission a I"école ; apres
I’admission, mais avant la rentrée scolaire ; autour de la rentrée scolaire ; aprés la rentrée scolaire [...]
Des activités transitionnelles nombreuses et fréquentes sont un gage de qualité de la transition pour
chaque enfant ».

La transition est aussi un processus itératif puisqu’elle se répete d’une année a I'autre, d’un cycle a
I"autre, d’une période de vie a une autre.

Entrer a I’école et intégrer une classe est un processus que des millions d’enfants traversent chaque
année dans le monde et c’est une période remplie d’émotions pour I'enfant et sa famille. Cette transition
est le plus souvent considérée comme une étape attendue dans la vie de chaque enfant et beaucoup
s’en réjouissent. Des transitions bien gérées offrent I'opportunité de la continuité, tout en reconnaissant
et en célébrant le changement qui se produit. Toutefois, trop d’enfants vivent cette premiére expérience
transitionnelle comme un choc culturel. Si les changements vécus s’averent étre trop brusques, pas assez
préparés, |’enfant risque de régresser (Organisation de coopération et de développement économiques
[OCDE], 2006).

Pourles enfants ensituation sociale etéconomique difficile, il s’agitaussi d’une période de vulnérabilité
accrue. Les études a ce sujet (CROC & TSEM, 2018 ; CTREQ, 2018) indiquent que ce sont les enfants
de milieux socioculturels peu favorisés qui bénéficient le moins de ces pratiques transitionnelles, alors
que ce sont pourtant a eux que ces pratiques profiteraient le plus. Des lors, ces situations requiérent
également le déploiement de pratiques transitionnelles adaptées aux caractéristiques et aux besoins de
chacun (Ministere de I’'Education, du Loisir et du Sport au Québec, 2010).

Cette premiere transition scolaire est trés importante pour l'enfant puisqu’il a été démontré que
les expériences vécues durant cette période peuvent influencer positivement ou négativement ses
dispositions par rapport a I’école. En effet, si la transition est mal vécue, I’enfant est plus susceptible de
développer par la suite des difficultés scolaires et comportementales, pouvant aller jusqu’au décrochage
scolaire. A Iinverse, lorsque la transition se passe bien, I'enfant développera plus facilement des
attitudes et des émotions positives envers |’école et les apprentissages, et acquerra ainsi un sentiment
de confiance face a sa réussite scolaire (CROC & TSEM, 2018). Des études indiquent que les premiers
sentiments et les attitudes des éleves a |’égard de I"école ont tendance a demeurer stables apres les
premieres années a |"école (Ruel et al., 2015).

Le vécu de cette premiere transition est d’autant plus déterminant dans le parcours de vie de I"enfant
qu’il influence son développement et sa croissance sur le long terme, ainsi que la maniére dont il vivra
les transitions ultérieures (Kirklees Council, 2013). L'enfant développe sa résilience, c’est-a-dire sa
capacité a faire face sereinement aux différentes situations sociales et aux probléemes qu’il sera amené
a rencontrer tout au long de son expérience éducative. Il affine ses diverses habiletés sociales, son esprit
critique et son sens du but. Cette résilience peut aider les enfants a faire face au stress de la vie, dont
celui lié aux transitions (CTREQ), 2018).



1.2 | LATRANSITION VERS 'ECOLE NEST PAS
LA PREPARATION A ’ECOLE

[l convient de faire la distinction entre deux notions souvent confondues a torten FW-B : la préparation
a I"école et la transition vers |"école. La préparation de |’enfant a I’école maternelle concerne les actions
visant|’acquisition d’'une série d’habiletés dont devrait disposer un enfant pour entrer aI’école maternelle.
Elle induit une évaluation de son niveau de développement dans des domaines multiples (moteur,
cognitif, affectif, social, langagier) en fonction de criteres plus ou moins implicites. La préparation a
I"école maternelle est considérée comme une succession d’étapes et considére que les enfants « non
préts » a entrer a I’école maternelle ont besoin de temps supplémentaire pour se développer (Harradine
& Clifford, 1996). Pourtant, ce développement dépend largement des interactions de I’enfant avec son
environnement. En effet, le bon développement d’un enfant dépend de sa relation a I’autre. D’ailleurs,
en 1943, Winnicott affirmait déja : « Un bébé, ca n’existe pas » (Garret-Gloanec & Pernel, 2010, p. 1),
compris dans le sens ol un bébé seul n’existe pas. Pour se développer, |’'enfant a besoin de relations
stables, fiables et chaleureuses avec des personnes qui s’'occuperont de lui (Lesage & Masson, 2015).
Considérer les enfants comme « préts » ou « non préts » a entrer a I’école maternelle exclut du systeme
les enfants n"ayant pas bénéficié d’expériences familiales, culturelles les préparant a la norme scolaire.
En clair, les enfants jugés « aptes a entrer a |’école maternelle » sont en réalité ceux qui s’adaptent le
mieux a la culture scolaire, qui y sont le plus familiarisés (Carlton & Winsler, 1999). Cette perspective
de « prét » ou « non prét » n’est pas socialement équitable.

C’est en reconnaissant |'expérience sociale, culturelle et relationnelle de chaque enfant que I'on
pourra assurer une transition harmonieuse entre le milieu familial et/ou milieu d’accueil et I'école
maternelle (Amerijckx & Humblet, 2015).

La transition vers I"école maternelle est un processus long, complexe au cours duquel on cherche
a créer des liens entre les différents acteurs qui entourent I’'enfant pour qu’il ressente un maximum
de continuité durant ce passage d’un milieu a un autre (CROC & TSEM, 2018). « On parle d'une
transition de qualité lorsque les enfants, les parents, ainsi que les différents acteurs vivant la transition,
sont outillés, accompagnés et se sentent capables de vivre cette étape de fagon harmonieuse. Au-dela
de l'ajustement de I’enfant a ses nouveaux environnements, on parle ici de |’ajustement mutuel des
différents milieux de vie de ’enfant, afin de favoriser sa réussite et son bien-étre dés le début de sa
scolarisation » (CROC & TSEM, 2018, p. 11).

Pour illustrer les enjeux de la transition, plusieurs auteurs (Carosin et al., 2020) utilisent la métaphore
des ponts. Les ponts représentent « la construction centrale qui permet aux différents participants de
se réunir de maniere équitable » (p. 20). La solidité des ponts dépendra de la collaboration et de la
communication entre les différents acteurs qui construisent ces ponts (enfants, familles, professionnels
en milieu scolaire et en milieu d’accueil, directions, CPMS et méme les décideurs politiques). Dans
le cadre de ce travail, I’accent est donc mis sur la notion de transition vers I’école et non sur celle de
préparation a |’école.



1.3 | LATRANSITION ABQRDEE SOUS 'ANGLE
DE LA CONTINUITE

Notons qu’il existe différents types de continuité dans la mise en place de pratiques et de dispositifs
de transition (Carosin et al., 2020).

1. La continuité philosophique repose sur le développement et le partage d’une vision commune
des pratiques éducatives et se construit petit a petit par le dialogue au sujet de I"enfant, de
ses intéréts, ses besoins, son développement et dans le partage des observations quotidiennes
réalisées en famille et en collectivité.

2. La continuité pédagogique et curriculaire est renforcée par la concertation entre les
professionnels a propos des themes pédagogiques et des valeurs éducatives valorisées dans les
différents milieux. Tout en reconnaissant les contributions uniques de chaque milieu, il s’agit
d’assurer une cohérence entre les pratiques éducatives utilisées dans les différents contextes de
vie de 'enfant.

3. La continuité physique favorise chez I'enfant la prise de reperes au niveau de |'espace, du
matériel proposé, des activités, des manieres de se déplacer entre I’environnement familial/
milieu d’accueil et I'environnement scolaire.

4. Enfin, la continuité organisationnelle et administrative permet d’assurer la cohérence de
I'organisation et des normes entre les différents contextes éducatifs, impliquant donc la
responsabilité de tous les acteurs, dont les décisionnaires politiques.

Ces différents types de continuité contribuent en fin de compte a assurer la continuité du
développement de I'enfant, en favorisant I’apprentissage et le développement de tous les enfants, en
valorisant d’abord leurs acquis de connaissances, de compétences et d’attitudes tout en reconnaissant
leurs forces et leurs besoins. Se questionner sur la « transition » c’est s’assurer que les conditions
d’accueil de I"enfant favorisent cette continuité de développement.

1.4 | LA FAMILIARISATION EN QUESTION

Une période de familiarisation entre la vie familiale ou le milieu d’accueil et |’école maternelle
constitue un moyen de transition. Mais qu’entend-on exactement par « familiarisation » ?

Carine Lesage et Marie Masson (2005, p. 2) définissent la familiarisation comme « une approche
pour I"enfant d’un milieu inconnu. Cette approche est proposée dans la sécurité apportée par la
présence de ses parents ou de toute autre personne qui lui est proche. Il s’agit pour lui de s’appuyer sur
sa base de sécurité (ses parents), ce qu’il connait, pour affronter le pole curiosité (le lieu d’accueil, les
professionnelles, les autres enfants)..., ce qu’il ne connait pas. Cette période consiste a rendre familier,
donc sécurisant, ce qui est inconnu et fait peur ». Lors de la transition vers |"école maternelle, il est
essentiel que les enfants et les parents puissent se familiariser avec I’environnement scolaire afin de
commencer a nouer des relations de confiance avec les membres du personnel et les autres enfants.
Les parents et les professionnels auront également acces a une information claire sur ce qui va se
passer lors de la rentrée de I’enfant a I’école, et sur les pratiques a mettre en place dans le processus.
Les parents et les professionnels jouent un role clé en aidant leur enfant a se sentir a l’aise durant le
processus transitionnel (Kirklees Council, 2013). Si I’enfant se sent en sécurité, il sera alors capable,
a tous niveaux, de s’engager dans la découverte des autres, du monde, des objets et des espaces
qui l'entourent (Lesage & Masson, 2005). Les parents seront quant a eux rassurés, car ils auront eu
I’occasion de transmettre aux professionnels les informations nécessaires concernant leur enfant.



Ce processus de familiarisation peut prendre diverses formes et a lieu de maniére progressive avant,
pendant et apres la rentrée scolaire combinant différentes pratiques :

e visites organisées de |'enfantou du parental’école etdiscussion a propos du nouvel environnement ;
e échanges au sujet de I’enfant et de ses habitudes avec les professionnels qui le prennent en charge ;
e invitation aux parents a rester en classe avec leur enfant ;

e invitation aux parents a venir jouer avec leur enfant dans la cour d’école ;

e mise en place d'une entrée scolaire progressive : diminution du temps de fréquentation les
premieres journées pour permettre des groupes de taille réduite, afin de favoriser les contacts entre
I’enseignant et I’enfant et donner a ce dernier I'occasion de s’adapter plus facilement ;

* pairage des enfants de maternelle avec des enfants plus agés (parrainage) ;

* maintien de liens informels entre les professionnels du service d’accueil a I’enfance et les enfants
entrant en maternelle (intervention post rentrée) ;

e utilisation de la littérature jeunesse comme support de dialogue sur les émotions vécues par
I'enfant...

Quelle que soit la forme que cette période de familiarisation prendra, I'important est que cette
derniere permette a I’enfant et a sa famille de se sentir accueillis, intégrés et a I'aise dans I’environnement
scolaire. « Une période de familiarisation n’est pas l'autre! A chaque situation, une version
personnalisée, réfléchie en équipe pour le bien-étre de chacun » (Lesage & Masson, 2005, p. 8). Il est
important que les parents accompagnent leur enfant, quelle que soit sa place dans la fratrie, durant
le processus de familiarisation, de préférence a plusieurs reprises. Comme le mentionnent Lesage et
Masson (2005, p. 7), « c’est la régularité des expériences qui apportera une impression de familiarité
source du sentiment de sécurité ».






CONTEXTE EN FW-B

Dans notre systeme éducatif en FW-B, les enfants peuvent entrer a I’école maternelle lorsqu’ils ont
atteint I’age de 2 ans et demi. Certains parents font néanmoins le choix de laisser leur enfant au sein
d’un milieu d’accueil jusqu’a I’age de 3 ans, ou jusqu’a I'age de 5 ans a domicile. La classe d’accueil
a la particularité d’accueillir des enfants qui ont bien souvent le méme age que certains enfants qui se
trouvent en milieu d’accueil.

Ainsi, en FW-B, région caractérisée par une offre divisée de services, un enfant de 2 ans et demi
peut toujours fréquenter un milieu d’accueil ou entrer a I'école et bénéficier de conditions d’accueil
trés différentes, notamment en termes d’espace et de taux d’encadrement. A I’école maternelle, « il
semblerait qu’il n’existe aucune réglementation juridique (décret ou loi) imposant un espace minimal
en m? par éleve par classe » (Santibanez, 2013, p. 1). En milieu d'accueil par contre, « la norme a
respecter en matiére d’espace est la suivante : une surface intérieure minimale de 6 m? au sol par
place d’accueil. Celle-ci se décompose en : 4 m> minimum par place d’accueil pour I'espace activités
intérieures et repas ; 2 m?> minimum par place d’accueil pour I'espace sommeil-repos » (Office de la
Naissance et de I'Enfance [ONE], 2011, p. 10). Aussi, a I’école maternelle, « le taux d’encadrement
des enfants n’est pas préétabli. Il est fonction du nombre d’éleves et varie selon la taille des écoles. On
estime une moyenne de 21 enfants par classe (de 6 en milieu rural a 35 en ville) » pour un enseignant,
parfois accompagné d’un assistant maternel et/ou puériculteur (Organisation de coopération et de
développement économiques [OCDE], 2000, p. 26). En milieu d’accueil, le puériculteur s’occupe de
7 enfants a la fois (OCDE, 2000).

Lieux d'accueil Ecole




Les milieux d’accueil sont essentiellement publics ou semi-publics et des frais sont appliqués aux
familles, en fonction de leurs revenus quand ils sont subventionnés, contrairement au systeme scolaire
entierement gratuit. L'inscription des enfants a I"école maternelle (classe d’accueil ou groupe d’ages
mélangés) peut se faire tout au long de I"année selon les mois de naissance de chacun. Les milieux
d’accueil suivis et accompagnés par I'Office National de I'Enfance (ONE) élaborent leur projet d’accueil
conformément au Code de Qualité de I'accueil (MB 1999, revu en 2004) a partir de « brochures
reperes » (dont une est consacrée a la familiarisation) associées au référentiel psychopédagogique
intitulé Accueillir les tout-petits. Oser la qualité (Manni, 2002). Dans les établissements scolaires, les
enseignants se réferent au décret missions, aux « socles de compétences » qui reprend 'ensemble
des compétences a acquérir jusqu’a la fin des huit premieres années, ainsi que celles a maitriser a la
fin de chacune des étapes de la scolarité (FW-B, n.d.) et, depuis peu, au référentiel des compétences
initiales pour I"enseignement maternel. La formation initiale des professionnels en milieu d’accueil est
principalement axée sur les apprentissages paramédicaux — le « care » (OCDE, 2000) —, contrairement
a la formation des professionnels en milieu scolaire, principalement centrée sur la pédagogie —
I"éducation. Notons aussi que les professionnels qui assurent la prise en charge des enfants dans les
classes d’accueil peuvent également étre des puériculteurs qui aident les enseignants ou encore des
assistants maternels sous contrat PTP, c’est-a-dire des personnes en demande d’emploi et bénéficiant
d’un Programme de Transition Professionnelle. Il en va de méme pour les temps d’accueil extrascolaire.

Une étude menée en Flandre a propos de la transition vers le préscolaire des enfants et des familles
vivant dans un contexte de précarité (Van Laere & Boudry, 2019) indique qu’il existe une tendance des
professionnels en milieu scolaire a considérer que le role de I"école maternelle est avant tout de préparer
I"enfant a sa scolarité ultérieure (role propédeutique). L'enfant peut alors étre percu par les adultes qui
I"entourent comme un éleve a qui il faut transmettre a tout prix toute une série d’apprentissages formels
selon un programme prédéfini et un rythme scolaire préétabli. Le risque sous-jacent est alors de ne pas
tenir compte du réel enjeu qui sous-tend I’accueil de I’enfant a I'école maternelle, c’est-a-dire offrir un
accueil de I’enfant dans le respect de ses besoins (affectifs, sociaux, psychomoteurs, langagiers) et de
ses rythmes de développement. Avec cette tendance a toujours vouloir anticiper |’avenir, les notions
de bien-étre du jeune enfant et de bien vivre dans le moment présent peuvent étre sous-estimées,
préoccupations pourtant au cceur des formes de vie collective des jeunes enfants (Garnier, 2016). Ce
systeme divisé d’offre de services complexifie encore la transition vers le préscolaire et souléve des
enjeux sur le plan de la continuité éducative.



3.1 | CONSIDERER 'ENFANT COMME I’ACTEUR
CENTRAL DU PROCESSUS TRANSITIONNEL
ET RESPECTER SES BESOINS

A son arrivée en classe d’accueil et de premiere, I’enfant est accueilli et soutenu dans ce qu'il est.
[l est unique et porte un bagage familial et expérientiel qu’il convient de reconnaitre. Les expériences
nouvelles de I’enfant s’appuient sur son vécu et ses contributions antérieures (Scottish Transitions as a
Tool for Change Project Group, 2019).

— Chague enfant vient avec un bagage différent et c’est a nous de
s'adapter.

Direction, v13

« 'enfant a besoin d’étre considéré comme un enfant, au sens d’une personne a part entiére, et
non comme un adulte miniature ni comme un éléve » (Masson, 2016, p. 22). Ce dernier arrive a
I’école en étant compétent et créatif a sa fagon. Toutes ses singularités sont des leviers potentiels pour
s’engager dans |’apprentissage. La mission du professionnel est d’accueillir I’enfant, de méme que sa
famille, d’apprendre a le connaitre dans ce qu’il est, de reconnaitre ses forces ainsi que ses besoins et
d’accueillir ses émotions avec bienveillance. Le professionnel le découvre dans son développement
global et le soutient dans le développement de son identité en relation avec son nouvel environnement
(Masson, 2019). « La communication réguliere avec les parents et I’observation quotidienne des enfants
constituent des outils de premier ordre pour connaitre chaque enfant dans ce qu’il a d’'unique » (CROC
& TSEM, 2018, p. 15). L'observation de I’enfant fournit aux professionnels qui le prennent en charge
de nombreux indices sur la maniere dont il vit ce moment de transition, ce qui permet d’orienter les
attitudes professionnelles.

L'enfant qui arrive a I’école maternelle a besoin de temps pour se familiariser avec son nouvel
environnement. Des périodes de régression sont possibles et constituent un indicateur de la maniere
dont I’enfant vit la transition. La communication avec les parents est essentielle pour comprendre ce
que vit I'enfant dans son environnement (énurésie, trouble du sommeil, comportement inhabituel...)
et y réagir au mieux. Ce temps d’adaptation doit étre reconnu par les professionnels qui le prennent en
charge (Central Bedfordshire Council, 2015).

* Pour rappel v1 et v2 correspondent au premier et au deuxieme volet de la recherche sur les pratiques transitionnelles menée en FW-B.



Considérer I’enfant comme acteur du processus transitionnel, c’est aussi étre capable de reconnaitre
les différentes formes que prend sa participation au processus et les respecter. Ftre acteur du processus
transitionnel ne signifie pas étre « toujours en mouvement, ni toujours tourné vers l'interaction »
(Manni, 2002, p. 102). Ecouter, observer ce que font les autres, toucher les autres/le matériel, parler,
tirer, sauter, lancer, mettre dedans, reculer... sont autant de formes de participation, de manieres de
prendre part au processus. Ces activités peuvent étre a la fois isolées ou partagées avec d’autres enfants/
adultes et s’accompagnent parfois d’échanges verbaux. La reconnaissance de ces diverses formes de
participation est essentielle, car elle contribue a la construction du psychisme de I’enfant (Manni,
2002). C’est a travers ces formes de participation que I’enfant comprend et integre progressivement les
regles de ce nouvel environnement, qu’il exprime et qu’il régule ses émotions. C’est aussi a travers cette
participation qu’il existe. Il se découvre et se redécouvre dans ce qu’il est, il construit progressivement
sa propre personne. Il apprend a gérer la frustration éprouvée et a mettre en ceuvre des ressources pour
dépasser les obstacles qu’il rencontre sur son chemin (Manni, 2002).

« Ce mode de fonctionnement [...] a besoin d’étre connu, reconnu et respecté » par les professionnels
(Manni, 2002, p. 112). Le fait que certains enfants observent les autres a distance ne veut pas forcément
dire qu’ils vivent mal la transition. Différentes lectures sont possibles pour chaque situation, et il importe
de prendre en considération « |'intérét particulier de I’enfant. Il a sa propre intention et c’est celle-la
qui le porte. En outre, sa perception n’est pas celle d'un adulte [...] Ceci explique qu’une intervention
éventuelle de I'adulte n’a de portée que si elle "entre" littéralement dans le projet de I'enfant » (Manni,
2002, p. 108).

Tenir compte de I’enfant dans ce qu’il est ne va pas de soi dans les écoles maternelles en FW-B. En
effet, on observe une tendance actuelle a la « schoolification », reprenant a la fois la mise en avant
d’enjeux académiques, scolaires et de préparation a la scolarité ultérieure des la plus tendre enfance,
mais aussi la pression du systéme scolaire que subissent les institutions (Kaga et al, 2010). On attend
des enfants, de maniere démesurée, qu’ils répondent a des enjeux académiques, scolaires, au détriment
de leurs besoins fondamentaux (Royen, 2019). Certains professionnels de |’école ont ainsi tendance
a considérer que des aptitudes telles que I"acquisition de la propreté (controle des sphincters) et la
maitrise de la langue (aussi bien au niveau de la prononciation que de la compréhension) pourraient
étre acquises chez I'enfant des son entrée a I’'école maternelle, si le milieu familial I’avait davantage
stimulé. L'acquisition des compétences précitées avant la transition permettrait a I'enseignant d’engager
les éleves dans des activités scolaires, académiques. Ces croyances sont le produit d’une inaptitude
du systeme éducatif a reconnaitre I’enfant dans ses habiletés/compétences propres. Ces attentes, aussi
exigeantes qu’irréalistes, résultent aussi de conditions de travail peu propices a la prise en charge
des besoins des jeunes enfants (locaux exigus, absence de toilettes a proximité de la classe, classes
surchargées, exigences de résultats de plus en plus prégnantes...). Des lors, lorsque les jeunes
enseignants integrent la profession, I'image du métier d’enseignant préscolaire qu’ils se sont construite
pendant leurs études n’est pas en adéquation avec la pratique du métier lui-méme.

— Cest un passage important et on est souvent perdu, on a peu
dhabitudes, dexpérience. Ces classes ouvrent pendant fannée et sont donc
souvent données aux nouvelles.

Direction, v1



— Mieux valoriser la spécfficité de la classe daccueil. Renforcer la
formation des futurs enseignants pour les dider a mieux s'adapter a la classe
daccuel sans en avoir peur.

Direction, v1

[l est des lors crucial qu’en formation initiale, les futurs enseignants préscolaires
soient formés a accueillir des enfants dés 2 ans et demi dans le respect de leurs besoins
particuliers, et que soient reconnues la singularité de la classe d’accueil et la prise
en charge spécifique qu’elle nécessite de la part des professionnels. Changer un
enfant, accueillir ses émotions, prendre en charge le moment de sieste, le soutenir

dans son activité, lui fournir l'aide « juste nécessaire », créer un lien de confiance
avec les parents, s’intégrer dans le travail avec des partenaires professionnels..., ces
compétences professionnelles pointues sont indispensables dans |'exercice du métier
et ne vont pas de soi. Il en va de la continuité des relations, du jeu, de I"apprentissage,
des programmes, des ressources et des environnements qui répondent aux besoins des
enfants.

PISTES DE DISCUSSION x

Quelle image avez-vous des enfants de 2 ans et demi ?

Comment sont respectés leurs besoins (aux niveaux sensori-moteur, cognitif,
affectif, langagier et social) a travers vos pratiques professionnelles ?

Que vous disent les parents ou les tuteurs a propos des enfants ?

vy VYy

Offre-t-on aux enfants l'occasion d’exprimer leurs ressentis, leurs souhaits,
leurs préoccupations et leurs centres d’intérét ? Quelles sont les réponses/
adaptations qui leur sont apportées ¢

\4

Une attention particuliere est-elle portée aux enfants issus d’autres

K communautés linguistiques et culturelles ? /




3.2 | ASSURER UNE PRISE EN CHARGE HOLISTIQUE
DE UENFANT

Le professionnel découvre I’enfant dans une optique de développement global, c’est-a-dire en le
considérant globalement sans compartimenter toutes les spheres de son développement (COSMOSS,
2020). Il s’agit de développer une approche holistique de I"éducation, un « educare », en envisageant
I’enfant dans sa globalité, en prenant en considération tous ses besoins fondamentaux. Pour ce faire,
il est essentiel de reconnaitre que n’importe quelle situation a I"école maternelle (change, sieste, prise
en compte des émotions, rassemblement, ateliers, récréation-détente...) peut devenir une source de
bien-étre, de bon développement et d’apprentissage si les conditions d’accueil sont optimales (Housen,
Royen & Pirard, 2020). Cette prise en charge holistique demande de la part des professionnels une
observation active et une attention constante envers chaque enfant, pour étre capable de mettre le doigt
sur les obstacles rencontrés par I’enfant, les situations de malaise, d’inconfort, voire méme de détresse,
et lui apporter le soutien et I'aide nécessaire.

« Une telle prise en charge holistique de I"enfant est loin d’aller de soi dans le contexte scolaire
comme le montrent les problemes liés a la répartition des taches ou a la gestion temporelle des
activités » (Housen, Royen & Pirard, 2020, p. 89). Le potentiel éducatif et relationnel des soins est
minimisé ou méme non reconnu a sa juste valeur éducative dans un milieu scolaire ou les activités
dites d’apprentissage prennent le dessus.

— Un bon équilibre des deux [soins et apprentissages) permettrait
aux enfants de s’épanouir globalement. L’école maternelle est peu adaptée aux
besoins des enfants daccuell (horaire, infrastructure, encadrement..).

Direction, v1

Les professionnels se retrouvent bien souvent dans des situations stressantes et une grande tension
pese sur leurs épaules car ils sont tiraillés par I'obligation de se conformer aux exigences du systeme
scolaire d’une part et le respect des rythmes propres de I’enfant d’autre part.

— Les enfants passent dune structure ol ils ont une puéricultrice
pour 5 - 6 enfants a un encadrement de classe parfois ol ils se retrouvent
20 voire plus, cela est tres difficile pour les enseignantes de gérer les pleurs,
les angoisses... des enfants et de mettre en place tous les apprentissages
qui nous sont demandés dans nos programmes en sachant que les enfants de
plus en plus souvent ne sont pas propres, pas autonomes | ..]

Enseignant, v1



— Mettre Faccent sur le bien-étre, la socilisation... Car ces dernieres
années, il y a beaucoup dattente de résuftats ; depuis les socles de
compétences, je rencontre des enseignants et des directions de plus en plus
stressés et stressants. Alors que fenfant a besoin de se trouver dans un
cadre sécurisant, apaisant.

Enseignant, v1

En milieu d’accueil, ces moments de soins (change, repas, sieste...) individualisés sont considérés
comme des moments de relation source de bien-étre et d’apprentissage pour |’enfant, qui en est aussi
acteur. Ce potentiel éducatif et relationnel devrait étre davantage reconnu a |I"école maternelle.

— Lautre fois, il [enfant de classe daccuell] était en pleurs, il était ..
il voulait plus sortir de la tollette parce quielle [puéricultrice] lui disait mais
tu dois changer ton lange. Vois tout ce que Perfant te montre mais elle dit
guWen tant guadulte c’est elle qui dit quand. £t bien avec tout ce que l'on
et en place, permission et bien non Sonia [puéricultrice), C’est Fenfant qui
dit quand. Peut-€tre pas tout au début parce guil faut mettre en place tout
¢a, que lenfant sache quill peut donner sa parole et que quand il dit "non pas
maintenant”, on lui dit "si c’est quand méme moi qui décide" dlors on a tout
cassé et je Warrive pas a... donc je suis... parfois en conflit avec Sonia par
rapport au respect de fautonomie de Penfant et de son rythine. Au respect
de sa parole et de la confiance guil nous met.

Enseignant, v2

Le témoignage de cette enseignante montre bien I'importance du change, une situation de vie
quotidienne qui rend I’enfant acteur de son apprentissage, notamment en choisissant lui-méme le
moment qui lui convient, et en lui octroyant le droit de refuser tout ce qui va a I’encontre du respect de
ses besoins et de son autonomie (Housen, Royen & Pirard, 2020).



3.2.1 | SOUTENIR PLUTOT QUE PRESCRIRE I’ACTIVITE
DE ENFANT

Prendre en charge I'enfant dans sa globalité, c’est aussi étre capable de reconnaitre et valoriser ses
capacités, en lui offrant la liberté de faire ses propres expériences. Il s’agit de mettre davantage I’accent
sur le soutien a l"activité libre de I’enfant — qui évolue a son rythme dans un cadre riche d’exploration —
plutot que de lui imposer une tache dans un programme prédéfini. « Le jeu libre est le jeu que I’enfant
choisit d’entreprendre librement. Il est stimulé par ce que I’enfant trouve a sa disposition, en utilisant
les objets et le matériel a sa guise, et pas en fonction d’une utilisation prescrite ou d’un objectif fixé par
une autre personne » (Centres d’Entrainement aux Méthodes d’Education Active, 2020, p. 3). C'est a
travers cette activité libre sous surveillance dans un cadre structuré, souple et adaptable, que I"enfant
s’engagera progressivement dans des projets personnels. L'enfant de 2 ans et demi est encore dans une
période de l'intelligence sensori-motrice, méme s’il commence a se représenter symboliquement et
mentalement les choses. Dans cette période appelée stade préopératoire, I"activité libre et spontanée de
I"enfant est primordiale. Si des objectifs intellectuels doivent étre atteints via des activités plus dirigées,
il convient de laisser I’enfant observer, expérimenter, car il a besoin de vivre physiquement les choses
(Rémy, 2003).

« Par son activité, I'enfant construit sa compréhension et sa connaissance du monde. [...]. Dans la
manipulation d’objets, il met en ceuvre des facons de faire qu’il possede [...] (il s’agit de ce que Piaget
appelle I"assimilation) et sa capacité a innover un comportement nouveau pour résoudre un probleme
qui se pose a lui (ce que Piaget appelle 'accommodation) » (Manni, 2002, p. 107).

Une maman : « Oh, regarde Alice ce sont les ateliers Montessori, tu aimes bien ¢a »

La maman et Alice se dirigent toutes les deux vers le coin rassemblement ou sont
disposés plusieurs bacs transparents. Alice avance d’un pas déterminé, le regard fixé
sur un des bacs. Elle semble savoir lequel elle veut. Elle ouvre le bac, sa maman est
a proximité directe. Elle en sort une planche avec plusieurs verrous. Elle s’assied
par terre et pose la planche sur un des bancs du coin rassemblement. Les levres
pincées et le regard fixé sur la planche, elle teste les différents verrous ; la précision
et la facilité d’exécution des gestes semblent étre le témoin qu’elle a déja utilisé ce
matériel.

L'enseignante le confirme d’ailleurs « Ah tu I"aimes bien celui-la ».

En observant I’enfant attentivement, on voit a quel point il est concentré et investi dans sa tache.
L'aisance éprouvée et la facilité d’exécution avec lesquelles I’enfant prend part a I’activité témoignent
de la mise en ceuvre de sa propre fagon de faire. « Ce matériel, toujours le méme, qui revient de fagon
hebdomadaire semble constituer un repére pour |’enfant. Pour les jeunes enfants, le besoin de reperes
constitue un besoin fondamental qui passe aussi par la stabilité du matériel proposé » (Housen, Royen
& Pirard, 2020, p. 23).



Cette libre activité sous surveillance ne va pas de soi. De la part des professionnels, il ne s’agit
pas d’un « laisser-faire » irréfléchi. Au contraire, I'activité libre exige de leur part des compétences et
connaissances pointues, liées notamment a I'observation, a la sensibilité et a la justesse relationnelle,
ainsi qu’a la réflexion dans et sur I'action. Ces compétences sont indispensables aux professionnels
pour l'identification des moments et des formes d’aide juste nécessaire. Pour un professionnel, s’ouvrir
et réagir adéquatement aux initiatives des enfants et aux nombreux imprévus d’une situation est souvent
un processus plus complexe que de suivre a la lettre un programme d’activités préétabli. Il s’agit pour
les professionnels de pouvoir se sentir suffisamment sirs de soi, tout en étant ouverts a |'incertitude :
« assez sUr pour pouvoir ne pas I'étre » (Sharmahd & Pirard, 2016, p. 158)

3.2.2 |  LES APPRENTISSAGES SPONTANES OU REACTIFS

Dans son milieu familial, I’enfant apprend de maniere spontanée, c’est-a-dire qu’il s'impregne de
tout ce qui I'entoure, de toutes les stimulations que lui offrent ses parents pour apprendre par lui-
méme (Garnier, 2020). Lorsque I’enfant entre en maternelle, les différences sociales entre enfants sont
tres fortes étant donné qu’ils n’ont pas tous le méme bagage. Cela se remarque notamment au niveau
du langage oral. A la maternelle, I'enfant se retrouve d’emblée confronté a une maniére d’apprendre
différente de celle qui lui est familiere, qu’il a pu expérimenter dans son milieu familial. En effet, I"école
impose a |'enfant, dés son arrivée, de suivre un programme scolaire préétabli. Ce n’est plus I'enfant,
mais les professionnels qui définissent les contenus d’enseignement qu’il convient de lui transmettre
(prémices de la lecture, de I’écriture, du dénombrement...). L'école maternelle en FW-B privilégie
aujourd’hui les compétences cognitives et langagiéres, représentées comme la clé de la réussite
scolaire, plutét que la socialisation et le développement affectif, parfois méme présentés comme
prérequis a |’apprentissage (Garnier, 2009). « Les enfants sont censés acquérir (pré)alphabétisation,
(pré)numératie et (pré)compétences scientifiques des leur plus jeune age » (Van Laere et al. 2012, p.
527). Ces apprentissages sont développés chez I’enfant de maniere réactive. Ce n’est pas I’enfant, mais
I"enseignant qui en est a l'initiative. Cette maniere de développer |"apprentissage est souvent un frein
au respect des diverses formes d’apprentissage individuel. « Cette coupure radicale avec les savoirs
développés hors de I’école efface la dimension proprement culturelle des contenus d’enseignement »
(Garnier, 2020, p. 6). En outre, cette centration quasi exclusive sur les apprentissages « réactifs » va de
pair avec la logique de rentabilisation du systeme scolaire et la volonté de compenser les inégalités
sociales initiales en confrontant les enfants dés leur plus jeune age a ces apprentissages précoces.
Or, on se rend compte qu’en insistant de la sorte sur le potentiel égalisateur de I’école maternelle, on
renforce en méme temps l'idée selon laquelle le réle de I’école maternelle est avant tout de préparer
I"enfant au prochain niveau d’enseignement, sans tenir compte de la valeur éducative et sociale de
I"école maternelle (Van Laere & Boudry, 2019).

La classe d’accueil devrait plutot étre considérée comme le lieu qui permet la transition entre la
famille et/ou le milieu d’accueil et I’école. Il est des lors important de libérer les enseignants et les parents
de cette pression du systeme scolaire, de réfléchir ensemble aux réels enjeux de la classe d’accueil et
de reconsidérer I'importance a accorder au jeu. Comme le soulignait déja Pauline Kergomrad a la fin
du XIXe siecle, « Le jeu, c’est le travail de I’enfant » (Garnier, 2016, p. 36). Le jeu devrait étre pensé et
revu comme un « bon moment » que |’on passe dans le cadre scolaire, mais aussi familial, moment qui
constitue une des bases de I’"éducation, permet la socialisation, mais aussi les apprentissages cognitifs,
langagiers, affectifs... Ce sont ces bases-la qui forment le socle sur lequel I’éducation plus formelle se
construit (Brougere, 2002). Le jeu peut dailleurs étre considéré comme une activité de transition en
soi, activité réalisée tant a I'école qu’a la maison et/ou dans le milieu d’accueil. 1l s’agit des lors pour
le professionnel de s’intéresser aux jeux connus des enfants, avec lesquels ils ont joué a la maison et/



ou en milieu d’accueil, avant d’entrer a I"école. Cette attention devient alors pour I"enfant un repere
familier auquel il peut s’accrocher dans ce nouvel environnement inconnu.

3.2.3 | LES SITUATIONS D’APPRENTISSAGE (IN)FORMEL

« L'idée sous-jacente est qu’on apprend, ou pour en rester a lui, que I’enfant apprend a travers
des situations de la vie quotidienne qui n’ont rien d’éducatives a priori : conversations, promenades,
télévision et autres spectacles, activités de la vie quotidienne » (Brougere, 2002, p. 11). Les situations
d’apprentissage informel permettent a I’enfant de s’engager progressivement — et a son rythme — dans
des apprentissages plus formels. Dans toutes les situations de vie quotidienne (lavage des mains,
changes, repas, jeux libres dans la cour de récréation...), I'enfant a mille et une occasions d’apprendre.
Le role du professionnel est de I’écouter, de |'observer dans ses activités propres et de le soutenir en
lui octroyant "aide juste nécessaire, en veillant constamment a ne pas faire a sa place. Cette maniere
de concevoir les relations professionnels-enfants difféere fortement de la conception actuellement
répandue en FW-B, selon laquelle le réle du professionnel est de préparer I'enfant au métier d’éleve.
Or, c’est dans ces moments de relation individualisée que I’enfant apprend le plus, notamment au
niveau linguistique. Le professionnel écoute I’enfant avec bienveillance, reformule avec d’autres mots,
lui fournit des réponses adaptées dans un langage correct et soutenu. « La qualité de I'oral des jeunes
enfants (syntaxe, vocabulaire, grammaire) vient des essais qu’ils font a partir de I’oral des adultes.
Dans cette aventure, le langage du maitre est le noyau dur de I'enseignement » (Wauters, 2019, p. 57).
Soulignons qu’en FW-B, les conditions de travail des professionnels en milieu scolaire restreignent
parfois ces échanges individualisés : « L'enfant en collectivité, a fortiori dans les grands groupes, court
le risque de ne parler qu’avec des enfants du méme age et d’apprendre ou de renforcer des erreurs
linguistiques » (Masson, 2016, p. 40). Il parle majoritairement avec ses pairs et trop rarement avec un
professionnel qui lui est proche. Or, une relation individualisée apporte a I’enfant une sécurité affective
qui lui permet de s’investir dans les activités et de prendre ses marques dans |’environnement scolaire.
En réalité, ces situations qui soi-disant empéchent la mise en place des « réels » apprentissages scolaires
renforcent au contraire I"acquisition de compétences attendues de I’école.

PISTES DE DISCUSSION \

P> Lors des moments de soins (changes, repas, lavages des mains...), pensez-
vous permettre aux enfants de participer activement ?

P> Les repas sont-ils pris dans un climat serein, une ambiance calme de sorte
que les enfants puissent profiter de ce moment de partage ?

P> Lors des moments d’activités, les enfants ont-ils 'occasion de choisir eux-
mémes le matériel de la classe avec lequel ils vont jouer ¢ Selon vous, ce
matériel favorise-t-il I’activité libre et autonome des enfants ?

> Quel est votre role lorsque les enfants sont en activité ? En quoi est-ce
important de les observer dans leurs activités ? J




3.3 | DEVEI;OPPER UN CADRE DE VIE STABLE
ET PREVISIBLE POUR IENFANT

Pour pouvoir vivre la transition sereinement, I’enfant a besoin de se sentir en sécurité dans le cadre
de vie qui I"entoure. 1l a besoin de continuité relationnelle, spatiale et temporelle.

3.3.1 | SE SOUCIER DE LA QUALITE DES RELATIONS ETABLIES
AVEC LES PROFESSIONNELS AU COURS DE LA TRANSITION

La stabilité du cadre de vie de I’enfant dépend de celle des relations établies avec les professionnels
et les autres enfants. « Pour un petit, |a stabilité se construit dans le lien a un nombre limité de personnes
fiables » (Lesage & Masson, 2005, p. 8). L'enfant qui entre a I’école maternelle apprend et se développe
en aimant et en entretenant des relations avec les professionnels et les autres enfants. En outre, « la
qualité de ces relations a un impact sur son apprentissage et son développement » (Government of
Ireland, 2020, p. 3). Dés son entrée a I'école maternelle, I’enfant a besoin de comprendre ce qui lui
arrive a tout moment, afin de se sentir en sécurité dans son environnement. Les professionnels jouent
la un role clé en I'aidant a prévoir le changement et a y faire face en lui offrant des relations stables
et fiables, une continuité de soins et une base sécure. Ces relations positives, slres, respectueuses et
cohérentes constituent la pierre angulaire du bien-étre de I’enfant (Government of Ireland, 2020). « Dées
le début, les bébés et les jeunes enfants gérent quotidiennement les changements dans leur vie. Lorsque
de petits changements sont soutenus par des adultes réactifs et bien informés, les enfants découvriront
progressivement que le monde est un endroit sar et prévisible » (Kirklees Council, 2013, p. 3).

Or, les études de cas menées au sujet des pratiques transitionnelles lors de I'entrée a |’école
maternelle (Housen, Royen & Pirard, 2020) mettent en évidence que la journée d’un enfant en classe
d’accueil est segmentée en une multitude d’activités, dirigées par de nombreux intervenants. Bien que
cette offre d’activités diversifiées puisse paraitre gratifiante aux yeux des professionnels et des parents,
elle peut aussi constituer un facteur de risque en déstabilisant certains enfants. Ces changements de
lieux et de référents ne répondent pas toujours aux besoins des tout jeunes, et risquent d’engendrer une
angoisse, liée a la peur de 'inconnu.

Etre pris en charge par un nombre important de professionnels dans I'espace d’une journée peut
provoquer une perte de repéres relationnels chez les enfants. Ceux-ci n’ont alors plus une personne
de référence, sur laquelle ils savent pouvoir compter pour trouver le réconfort nécessaire. « L'enfant
dépensera [alors] toute son énergie a se rassurer et ce, au détriment d’expériences et de découvertes
qui I"ouvriraient au monde » (Lesage & Masson, 2015, p. 8). Il est donc essentiel de se préoccuper
de toutes les figures d’attachement potentiellement significatives pour I’enfant, dans I’ensemble de
son expérience de transition et au cours de sa journée a I"école. C'est grace a I'attitude bienveillante
du professionnel qui prend soin de lui et qui tient compte de lui dans ses gestes et sa maniere de lui
expliquer les choses que I’enfant prendra progressivement conscience qu’il est une personne a part
entiere. Et c’est grace a cette connaissance de lui-méme qu’il sera progressivement capable de s’ouvrir
aux autres enfants de la classe.



— Avec es années de pratique, il faut laisser le temps a Fenfant
de s'intégrer a la vie de la classe, étre la pour prendre le temps dun cdlin,
dune discussion, dun jeu.. Accepter quiil a besoin de temps. Apres, tous les
apprentissages se déroulent, s'acquierent avec facilité et bonheur.

Enseignant, v1

Les groupes d’ages mélangés semblent constituer une condition rendant possible

I'attention du professionnel envers les plus petits, sans devoir gérer un nombre trop
important d’enfants du méme age.

Afin de garantir aux enfants un cadre relationnel stable, les professionnels les aident a comprendre les
routines et leur expliquent ce qui va se passer ensuite de maniere cohérente et bienveillante (Government
of Ireland, 2020), notamment lors des moments de soins. Les rituels individuels ou collectifs (se dire
bonjour tous les matins, faire le calendrier...) sont des points de repére qui permettent a I'enfant de
se structurer dans la journée. Le professionnel évitera de multiplier les activités et privilégiera celles
grace auxquelles I"enfant pourra explorer a son rythme, avec le soutien du professionnel lorsque cela
est nécessaire. « Offrir aux jeunes enfants un cadre d’exploration sécurisant et riche, qui leur permet
d’interagir de leur propre initiative, favorise le développement de leurs potentialités » (Manni, 2002, p.
106).

Dans le cadre du dispositif de familiarisation, des visites de |’école peuvent étre organisées
avant la rentrée scolaire, afin de permettre a I’enfant, accompagné de son parent, de découvrir sa
future école, I’endroit ol il accrochera son manteau, ou il placera sa mallette et sa boite a tartines,
I’endroit ou se trouvent les toilettes..., autant de repeéres qui lui permettront de se sentir en sécurité
en intégrant progressivement les regles de I’environnement (Kirklees Council, 2013). En outre, la
personnalisation de ses affaires avant son entrée (préparation de son porte-manteau, de son casier, de
son étiquette-prénom...) lui permet de développer un sentiment d’appartenance a la classe. Des livres
de photographies du milieu scolaire, des membres du personnel et des moments clés de la journée
peuvent étre fournis par I’école aux parents et aux professionnels en milieu d’accueil pour en parler en
amont avec I’enfant. Cette discussion préalable sert a dissiper les craintes de I'inconnu et a montrer a
I’enfant qu’il est attendu.

Au-dela des relations d’un enfant avec les professionnels, il est important de reconnaitre les relations
entre les enfants. A ce sujet, le fait d’avoir des amis dans la méme classe peut aussi aider les enfants a
s’adapter aux exigences du nouvel environnement (Central Bedfordshire Council, 2015).



Tous les enfants sont au coin rassemblement. Anna prend un album. Elle explique
qu’elle va lire I’histoire pendant que les enfants vont aux toilettes. Elle envoie un
premier groupe d’enfants qui part avec Daphnée. Valentine fait non de la téte.
Anna lui dit : « Ne tinquiete pas ma belle tu n’as pas besoin d’y aller tu vas rentrer
chez papa et maman ». Valentine baisse la téte et sourit. Aurélie lit I'album tout en
s’interrompant pour envoyer les enfants aux toilettes au fur et a mesure que les autres
reviennent. A un moment donné, elle nomme Antoine et d’autres enfants, mais pas
Céline (sa cousine). A I’évocation du prénom Antoine, Céline avance un pied tout
en restant assise et regarde Anna. (Céline n’était pas assise a coté d’Antoine). Elle
nomme d’autres prénoms apres Antoine et chaque fois, Céline fait un mouvement
avec son corps comme si elle allait se lever. Elle reprend I’histoire en remettant
I"album correctement et en regardant les enfants. Son regard se pose sur Céline « Ah
oui toi aussi Céline tu peux aller avec Antoine ». Céline se leve, sourit et court vers les
toilettes. Elle revient des toilettes, regarde les enfants installés et se dirige vers Antoine
qui a déja un enfant de part et d’autre de lui. Céline tente de s’asseoir entre Antoine et
Félicien (mais pratiquement sur les genoux de Félicien). Félicien met ses deux mains
dans le dos de Céline et tend les bras (il la repousse ?). Antoine se leve et va s’asseoir
sur un autre banc ou il n’y a aucun enfant. Céline le suit et s’assied a c6té de lui.

Dans cette observation, Céline fait son deuxieme moment d’adaptation sans ses parents dans la
classe d’accueil. Antoine est son cousin. Elle le connait donc bien a I'extérieur de I’école. Il constitue
un point de repere pour Céline dans ce nouveau monde qu’elle découvre et appréhende petit a petit.
Elle cherche donc a rester proche de lui, ce qui semble la sécuriser.

3.3.2 | AJUSTER SON ACTION ET LES CONDITIONS
D’ACCUEIL EN FONCTION DES SITUATIONS

Lepartage d’observations quotidiennesetlaréflexion concertée a propos des pratiques professionnelles
permettent de confronter les regards et les analyses des professionnels, ainsi que de proposer des
aménagements focalisés sur I'intérét de |’enfant (Bosse-Platiere et al., 2011). A titre d’exemple, dans le
cadre du volet qualitatif de la recherche menée en FW-B a propos des pratiques transitionnelles mises en
place lors de I"entrée d’un enfant a I'école maternelle (Housen, Royen & Pirard, 2020), les discussions
et les observations conjointes de la chercheuse et d'une enseignante ont favorisé chez celle-ci une
prise de conscience et une remise en question de ses pratiques professionnelles. Cette enseignante
affirme notamment que le lundi matin n’est pas le moment le plus propice a la psychomotricité, car les
enfants sont « confrontés a un changement de local et de personne deés le premier jour de la semaine »
(Housen, Royen & Pirard, 2020, p. 38).

— Maintenant, le lundi ne facilite pas les choses, mais les lundis je le vis mdl.

Enseignant, v2



Face a ce constat, I’enseignante identifie une piste pour remédier a cette difficulté. Elle affirme « que
c’est une demande qu’elle fera I’année prochaine de changer la plage horaire de la psychomotricité »
(Housen, Royen & Pirard, 2020, p. 38). Comme on le voit, I'observation conjointe et la démarche
réflexive concertée gagneraient a étre systématisées dans le contexte scolaire, car elles permettent
d’interpréter, de réinterpréter, de nuancer les observations réalisées et d’identifier les éventuels
ajustements a apporter.

PISTES DE DISCUSSION \

> Qu’est-ce qu’une relation de qualité enfants-professionnel selon vous ?

P> Comment vous adressez-vous aux enfants 2 Quels sont les effets de votre
intervention sur ces derniers ?

> Que mettez-vous en place dans le milieu d’accueil pour que les enfants qui
arrivent puissent facilement prendre leurs reperes et évoluer en se sentant en
sécurité et confiants ?

P Quelle place laissez-vous aux activités libres permettant a I'enfant de
s’approprier ce nouvel univers ?

\4

Quels aménagements ou activités spécifiques mettez-vous en place pour
aider les enfants a développer un sentiment d’appartenance au groupe ?

P> Selon vous, quels sont les microchangements que les enfants vivent tout
au long de la journée et qui nécessitent une attention toute particuliere de
votre part ? Les enfants ont-ils ['occasion d’étre présentés personnellement
a chacun des professionnels (enseignant, puériculteur, assistant, accueillant
extrascolaire...) qui les prennent en charge durant la journée ? J

3.3.3 | L’OBJET TRANSITIONNEL

L'objet transitionnel (doudou, tétine...) est I’objet qui établit le lien entre le contexte familial, social,
culturel de I’enfant et le milieu scolaire. Il lui permet de mieux vivre la séparation et ainsi de faire face
a I’angoisse que peut engendrer cette derniere. Accueillir ce doudou a I"école permet ainsi de rassurer
I’enfant. A bien y réfléchir, le fait méme d’encourager I'usage d’un doudou chez I’enfant valorise déja
un type d’autonomie, car il permet a I’enfant de se consoler par lui-méme (Gasparini, 2012). Aussi, la
maniere dont |'enfant utilise son doudou constitue un indicateur de celle dont il vit son entrée a I'école
maternelle. Il importe des lors que I’enfant puisse y accéder a tout moment de la journée lorsqu’il en
ressent le besoin.

— Le doudou C’est sacré pour eux (les enfants), C'est vraiment je
sUis rassuré c’est vraiment guelgue chose qui les rassure qui crée aussi un



peu ce lien entre maison/école qui... [..] lls vont abandonner entre guilemets un
peu leur doudou Cest la que je e dis « Ah ben tiens c’est quil commence

a mieux se sentir au sein de Fécole. Cest quiil commence a ne plus avoir ce
clté angoissé ».

Puéricultrice, v2

Pourtant, on se rend compte que dans certaines classes d’accueil en FW-B, le doudou doit rester
dans le « bac a doudous » (bien souvent hors de portée des enfants) ou dans la mallette, car I'enseignant
a peur que |’enfant le perde ou parce qu’il est percu comme une entrave aux apprentissages (Housen,
Royen & Pirard, 2020).

— Au début, tétine et doudou guand Fenfant le demande ou tout le temps,
apres le temps de faniliarisation on propose a lenfant de déposer sa tétine et
son doudou a un endroit bien précis qui lui est dévolu .

Direction, v1

PISTES DE DISCUSSION

P> Quelle place accordez-vous aux doudous ? Les enfants peuvent-ils y accéder
librement a tout moment de la journée ¢

P> Les enfants savent-ils ol les trouver et peuvent-ils y accéder de maniére
autonome ?

3.3.4 | REFLECHIR TAMENAGEMENT DU LIEU D’ACCUEIL
EN TENANT COMPTE DES BESOINS DE ’ENFANT
DE 2 ANS ET DEMI

l’enfant de 2 ans et demi qui arrive a I’école maternelle a besoin de bouger. A ce stade de son
évolution, il est en pleine phase de motricité globale et expansive (Bouchard, 2008 ; Masson, 2019).
Le cadre de vie dans lequel il évolue devrait donc répondre a ce besoin de découvrir le monde par son
vécu corporel, ce qui lui permettra ultérieurement de transférer ce qu’il a appris dans des situations
plus abstraites telles que la lecture ou I’écriture (Pretc.eille, 2006). L'enfant a aussi besoin par moments
de se retrouver seul dans un espace doux, apaisant, ou il peut se reposer et ou il sait qu’il ne sera pas
dérangé par d’autres. Tout comme les adultes, les enfants ont parfois besoin de moments de solitude.
Les professionnels doivent préter une grande attention a I’'aménagement du lieu d’accueil afin qu’il soit
a la fois sécurisé, sécurisant et qu’il favorise le bien-étre de |’enfant en répondant a ses besoins évolutifs.
Ainsi, si on souhaite que I"enfant puisse accéder aux toilettes de maniére indépendante, il faut veiller a



ce que celles-ci soient faciles d’acces pour lui, situées idéalement a coté de la classe. La réflexion des
acteurs qui entourent I’enfant devrait donc se faire sur I’agencement du lieu d’accueil dans le respect
des besoins et du rythme de chaque enfant.

— Dans une de es implantations, nous avons congu une petite sdlle
a manger pour nos plus jeunes éleves (classe daccuel) avec du mobilier
et du matériel adapté a leur jeune age. Cest la puéricultrice qui assure
fencadrement des enfants sur le temps du repas ... Is la connaissent bien et
sont dans une ambiance plus cosy et sereine pour prendre leur repas.

Direction, v1

PISTES DE DISCUSSION \

L'aménagement du lieu/classe d’accueil est-il pensé, réfléchi a I"avance et
s’adapte-t-il aux besoins évolutifs de chaque enfant ?

P> Lespace disponible dans la classe d’accueil permet-il aux enfants de
développer leur motricité expansive ? Si ce n’est pas le cas, comment
permettez-vous aux enfants de satisfaire ce besoin ¢

P> Les toilettes sont-elles accessibles aux enfants 2 Sont-elles proches de la
classe ¢ Sont-elles adaptées a leur niveau de développement ¢ Les enfants
peuvent-ils s’y rendre seuls sereinement ?

> Les enfants ont-ils acces facilement et de maniere indépendante aux éviers ?




3.4 | RECONNAITRE LE PARENT COMME PARTENAIRE
COMPETENT DE 'EDUCATION DE SON ENFANT

Durant cette période de transition, la qualité des pratiques dépend également de la place que les
professionnels accordent aux familles. 'accueil d'un enfant sous-entend en effet également I’accueil
de sa famille, car les parents — ou toutes autres personnes qui assurent la tutelle de I’enfant — vivent
eux aussi un moment de transition en devenant parents d’éléve. Ils connaissent leur enfant mieux que
quiconque et ont besoin d’étre informés, écoutés, rassurés, que I"école réponde a leurs inquiétudes,
leurs attentes, leurs désirs. Les études montrent que « quatre-vingts pour cent des parents aimeraient
en savoir davantage sur les attentes de I"école ; soixante-huit pour cent d’entre eux voudraient étre
informés sur ce qu’ils devraient faire pour mieux préparer leur enfant a cette transition » (CTREQ, 2018,
p. 14).

— Javoue guon a été un peu heu... on ne savait pas trop en fait. Nous
on Ny conndissait rien, C'est notre premier enfant du coup on n'a jamais posé
la question de Fécole, on ne S'est jamais enfin voila c’était tout nouveau et je
dois dire quon a beaucoup contacté Pécole, je pense, parce quon navait pas
dinfo du tout et méme avant la rentrée on ne savait pas si on devait amener
des trucs mettre des choses dans son cartable, quel genre de choses... On
Wavait méme pas des horaires de rien du tout jusqu'a quasiment le premier
Jour ol on a appelé juste avant les vacances de Noél pour savoir parce guon
navait pas de nouvelles et du coup on a posé nos questions a la secrétaire
commundle qui nous a répondu, mais on Wa pas du tout du tout regu dinfo.
Javoue que jétais un pell... on sest dit « Ben erde jespere Cest dans
toutes les écoles comme ¢a parce que sinon ¢a ne nous donne pas un a priori
positif ». On se dit « Merde dans quoi est-ce qu'on S'est engagé quoi ».

Maman, v2

Les problemes liés par exemple a la propreté (toilettes), a la récréation, au taux d’encadrement, a
I"acceptation de I’enfanten classe, a I'intimidation, aux amitiés et a I’apprentissage sont quelques-uns des
domaines cités par les parents lorsqu’ils sont interrogés sur leurs angoisses a propos de la scolarisation
de leur enfant (CROC & TSEM, 2018). Prendre le temps de conversations ouvertes avec les enfants et
les familles, sur une longue période avant, pendant et apres la transition peut considérablement aider
a réduire I"appréhension et a accroitre la familiarisation, afin que les attentes positives se développent
grace a un processus participatif, et que les niveaux de confiance augmentent en conséquence (Scottish
Transitions as a Tool for Change Project Group, 2019). « Plus les parents considerent que leur famille
et I"école sont prétes pour la rentrée scolaire, et plus ils considerent que leur implication en milieu
scolaire est importante, plus ils percoivent d’émotions positives chez leur enfant durant les premieres
journées d’école » (Ruel et al., 2015, p. 44).

Les parents, y compris les péres, sont une manne de connaissances sur laquelle les professionnels
peuvent s’appuyer pour connaitre les besoins spécifiques de ce nouvel enfant qui va arriver dans leur
classe. Ils sont les partenaires incontournables pour faciliter la transition des enfants. Il est impératif



de les écouter, de les impliquer et de les reconnaitre dans leur role de parent, et ce, tout au long du
processus transitionnel. Faire participer pleinement un parent / tuteur au processus de transition peut
réduire considérablement I’anxiété pour lui et ses enfants (Central Bedfordshire Council, 2015). « Pour
un parent, entendre un autre adulte discuter de ces expériences, s’en réjouir ou s’en inquiéter avec lui,
témoigne de I'intérét véritable et profond que celui-ci porte a son enfant. Ainsi nait la confiance et se
crée avec cet adulte une connivence qui porte le petit et I'engage a I'ouverture » (Manni, 2002, p. 101).

— | est essentiel pour moi daccorder un temps a chaque parent, a
chaque enfant au moment de Faccuel, C’est ainsi que s'établit une relation de
confiance entre Fécole et la famile.

Enseignant, v1

— Importance de communiquer avec les parents et lenfant avant son
entrée a fécole. Visite des lieux, explication du déroulement d'une journée
d'école. Habitudes des enfants, infos particulieres sur fétat de santé des
enfants (dllergies..), situation familiale, fréquentation dun milieu daccueil ou non.

Puériculteur, v1

Malheureusement, sur base des recherches menées sur la transition en FW-B (Housen, Royen &
Pirard, 2019, 2020), on se rend compte que les échanges entre professionnels et parents se limitent
souvent a une transmission unidirectionnelle d’informations de la part des professionnels en milieu
scolaire, plutot qu’a un réel échange bidirectionnel, ol chacun des partenaires échange au sujet de
I"enfant. Il arrive aussi que I’enseignant ne communique avec les parents qu’en cas de probleme, ce
qui leur renvoie une image négative de leur enfant et peut contribuer d’autant plus a I’éloignement de
certains parents. Notons aussi qu’en FW-B, les rapports qu’entretiennent les parents avec |’enseignant
ne sont pas quotidiens, ils sont plus distants. Certains parents déplorent ignorer ce que I’enfant fait
durant la journée a I'école.

Ce manque de communication parents-professionnels est un véritable obstacle a une transition
harmonieuse (CROC & TSEM, 2018). Dés lors, « comment dépasser la transmission unidirectionnelle
d’information qui pourrait étre induite par le recours aux nouvelles technologies, par des courriers ou
des réunions d’information avant et apres l'inscription ? » (Housen, Royen & Pirard, 2020, p. 51).

« l'acces direct a la classe d’accueil constitue une condition importante. Les
rencontres durant la familiarisation, suivies d’un dialogue quotidien avec I’enseignant,
en complément aux échanges par mail, sont essentiels méme s’ils sont relativement

courts et ont lieu dans un espace/temps trop exigu. Méme dans ces contraintes spatio-
temporelles, ils peuvent avoir lieu toute I’'année démontrant le pouvoir d’action
d’acteurs qui peuvent exprimer par ailleurs des réticences, une insatisfaction, voire un
sentiment d’impuissance... » (Housen, Royen & Pirard, 2020, p. 51).




Au lieu d’étre percue comme une forme d’intrusion, cette présence parentale
réconfortante pour |’enfant « pourrait étre encouragée dans une organisation différenciée
permise par des entrées au compte-goutte, et encore davantage facilitée dans la classe

accueil-premiere ou les premiers accueils sont tres réduits » (Housen, Royen & Pirard,
2020, p. 87). Ce type d’organisation permet d’éviter a I'enseignant d’étre surchargé
et facilite ainsi un accueil individualisé de qualité tant pour les enfants que pour les
parents.

— Dans les classes daccueil, nous organisons tous les jours une activité
libre de 8h40 a 9h10. Durant cette période, les parents peuvent observer leur
enfant. ldentiquement, les futurs éleves a cette occasion peuvent également
passer Une demiheure en classe sous loell de leurs parents [..] Dans notre
école, la rentrée des petits daccuel ne pose en général aucun souci, car

les parents peuvent prendre un peu de temps a laccuei pour gue Fenfant

se sente en confiance, NOUs prenons aussi du temps pour bien rassurer les
parents et quand lenfant sent que leur maman ou papa est corfiant, cela se
passe beaucoup mieux.

Direction, v1

On I"aura compris, pour que la continuité puisse étre garantie entre les milieux d’accueil/le domicile
de I'enfant et I’école, il est essentiel que s’établisse une relation de confiance mutuelle entre le parent
et les professionnels en milieu scolaire et que cette relation évolue avant, pendant et apres I'entrée de
I'enfant a I"école maternelle.

Une attention toute particuliere devra étre portée aux enfants issus de familles en situation de
précarité, afin que tous se sentent invités a communiquer. Les études montrent effectivement que les
enfants de milieux socioculturels peu favorisés sont les moins touchés par les pratiques transitionnelles,
alors que ce sont pourtant eux qui devraient en bénéficier le plus (CROC & TSEM, 2018 ; CTREQ), 2018).
[l convient d’éviter que « [...] des I’entrée a I"école maternelle, les inégalités sociales se transforment
en inégalité scolaire » (David, J., Degraef, V., Mottint, J., Pirard, F, Teller, M., Cyrano, S. & Wauters,
N., 2019, p. 6) en mettant en place « [...] des pratiques et des activités qui associent les familles
défavorisées et favorisent la compréhension mutuelle des modes de fonctionnement, de maniere a
éviter pour I"enfant une rupture entre le monde de I"école et I'univers familial » (Pirard, 2019, p. 43).

— Une foais, il y avait eu une excursion et il fallait mettre les bottes et
surtout a manger, mdis je Wavais pas lu (pu lire) le papier, dlors la petite elle
pleurait.

Verbatim d’une maman issu d’une recherche portant sur le point de vue des parents en situation de précarité
sur les services de I'EAJE, Crépin & Neuberg, 2013, p. 32



— Dans notre école, beaucoup de parents wont eux-mémes pas fréquenté
Fécole. I serait bien que notre école ouvre ses portes plus souvent a ces parents
pour gUils ne se sentent plus en marge avec dautres qui en ont Mhabitude.

Enseignant, v1

Pour permettre a chaque famille de se sentir autorisée a communiquer et a s’engager dans le processus
transitionnel, les praticiens doivent travailler avec les enfants, les familles et les communautés de
maniere planifiée et proactive. l'accueil des parents doit donc étre réfléchi au méme titre que I’accueil
des enfants. Des réponses seront apportées en tenant compte du contexte singulier de I’établissement,
mais aussi selon le vécu et les besoins de chaque enfant et de chaque parent.

C’est le jour du déjeuner avec les parents dans les classes. Il s’agit d'un déjeuner type
auberge espagnole ol chaque parent a amené quelque chose a partager.

8h40 : L'enseignante entre en classe avec les enfants et les parents et donne un mot
d’explication aux parents qui sont présents « Comme ¢a vous voyez un peu ce que
lI'on fait & I'accueil avec les enfants. Vous voyez qu’ils ont I'habitude. IIs peuvent
vous montrer. Vous pouvez rester jusqu’a 10h ». Parents et enfants s’installent aux
différentes tables. L'enseignante et la puéricultrice tournent entre les différentes tables
et échangent quelques mots avec les parents. La directrice vient dans la classe remercier
les parents pour leur présence et leur implication dans les activités de leur enfant. Elle
explique que les enfants ne racontent pas toujours en rentrant a la maison et que c’est
I’'occasion de voir ce qu’ils font. Apres un temps ou les enfants ont pu montrer le
matériel, les jeux, leur dessin, I’enseignante les invite a venir au coin rassemblement
et dit aux parents « Comme ¢a vous allez voir comment se passe le rituel du matin »
et explique qu’ils vont faire la chanson du bonjour et I'activité calendrier. Plusieurs
mamans filment.

Ce moment convivial permet aux parents de découvrir la classe de l'intérieur et aux enfants de
pouvoir vivre un moment en classe avec leur parent.

— Chague rentrée est une nouvelle expérience. Le modus operandi est
connu, mais des rituels varient en fonction des réactions des enfants et
parents qui artivent.

Enseignant, v1

« Alors que des études montrent que les enfants de milieux défavorisés s’adaptent moins bien a I’école
que les autres, des relations positives avec I’enseignant peuvent agir comme facteur de protection »
(CROC & TSEM, 2018, p. 16).



PISTES DE DISCUSSION \
d

> Les parents ont-ils la possibilité de se sentir engagés dans la transition, de
poser leurs questions tout au long du processus transitionnel ¢

P> Quels moyens sont mis en place pour assurer la communication avec les
parents ? Pensez-vous que ces moyens de communication répondent aux
besoins d’étre informés, écoutés et rassurés des parents ¢

> Comment communiquez-vous avec les parents / tuteurs dont le frangais n’est
pas la langue d’origine, et avec les parents faibles lecteurs ¢

\4

D’apres vous, qu’est-ce qui fait que I’école est préte a accueillir I'enfant et sa
famille 2

> Dans le contexte dans lequel vous étes inscrits, les parents ont-ils acces a
la classe d’accueil ¢ Peuvent-ils y accéder facilement ¢ Ont-ils I'opportunité
d’y partager des moments de complicité avec leur enfant ¢ Comment cela
s’organise-t-il ¢ Si ce n’est pas le cas, comment cela pourrait-il s’organiser
selon vous ?

P Quelle place accordez-vous aux peres ¢ Comment soutenir leur engagement

dans la transition de leur enfant ? )




3.5 | VEILLER A REJOINDRE ET A INCLURE TOUS
LES ENFANTS ET LEURS FAMILLES, SURTOUT
LES PLUS VULNERABLES, AU SEIN D’UNE
COMMUNAUTE

Un sentiment d’appartenance est essentiel a chaque personne qui passe du familier au nouveau
(Scottish Transitions as a Tool for Change Project Group, 2019). Un des objectifs clés de tout dispositif
de transition devrait étre d’aider I’enfant et sa famille a se sentir a l'aise et intégrés dans ce nouvel
environnement. Cela aidera en plus I’enfant a se sentir en sécurité, confiant, et en mesure de relever les
défis a venir (Kirklees Council, 2013). Afficher un panneau de bienvenue écrit dans différentes langues
a I'entrée de I"établissement et/ou de la classe, disposer les photos des familles sur les murs, la porte
d’entrée ou dans des albums a disposition des enfants, proposer aux parents de participer ponctuellement
a des activités en classe, organiser une sortie commune avec les enfants, aménager un espace pour les
petits freres ou les petites sceurs..., autant de propositions qui montrent un désir d’inclusion des familles
et de prise en considération de I"histoire singuliere de chacun.

Le sentiment d’appartenance est favorisé chez les enfants qui entrent a I’école maternelle par des
sentiments de compétence et de contribution. Cela signifie se retrouver avec d’autres qui reconnaissent
et tirent parti de leurs fonds de connaissances, des personnes qui prennent le temps de connaitre les
enfants nouvellement arrivés et d’apprécier leurs dispositions. Les enfants attendent naturellement des
professionnels qu’ils se soucient d’eux, qu’ils les comprennent, les apprécient et les respectent, ainsi
que leur famille, leur langue et leur culture. Apporter des idées, des histoires, des expériences et des
souvenirs préférés suscite des sentiments de fierté et de reconnaissance chez I'enfant. En permettant aux
enfants de faire des choix et de les partager avec les autres, les professionnels favorisent chez ceux-ci
des sentiments de compétence et de contribution. Si ces attentes ne sont pas rencontrées, il y a un risque
que les enfants se sentent isolés, en insécurité, voire exclus du systeme scolaire (Scottish Transitions as a
Tool for Change Project Group, 2019).

Les attentes des parents concernant |'entrée de leur enfant a I'école maternelle sont fondées pour
I"essentiel sur leurs expériences antérieures, personnelles, ainsi que sur ce qu’ils ont appris et entendu
de leur famille et de leurs amis. Dans certains cas, il est possible que ces expériences soient négatives.
Deés lors, cette premiére transition peut se transformer en une précieuse opportunité de travailler avec
les enfants et leurs familles autour de la construction d’attentes positives et confiantes envers |'école
(Scottish Transitions as a Tool for Change Project Group, 2019).

Pour que chaque enfant, chaque famille, quels que soient son statut, son niveau socio-économique, sa
langue, son niveau de développement, puisse construire une relation positive envers I"école et consolider
son identité, une vigilance des professionnels est nécessaire pour soutenir les enfants et les familles
qui sont les plus vulnérables face a cette transition. Connaitre |'ethnicité, la langue et le dialecte, la
communauté et la localité d’un enfant permet d’offrir des images, des sons et des expériences familieres
qui l'aideront a s’intégrer dans son nouvel environnement (Central Bedfordshire Council, 2015). Il est
également important de mettre en place des stratégies qui permettent de toucher aussi bien les enfants
ayant fréquenté un milieu d’accueil au préalable, que ceux qui sont restés dans leur milieu familial.

— Surtout, je pense que dans certains cas, nous devons étre flexibles. En
e référant a mon expérience personnelle, lenfant qui a toujours été gardé
par sa grand-mere et qui ne parle pas la langue parlée a Fécole, cet enfant



pourtait vivre plusieurs petits moments avec un parent (comme ceux que les
créches proposent).

Enseignant, v1

—  Faire une familiarisation avant la rentrée pour pertmettre aux enfants
qui wont pas été en creche ou autres... davoir une pretiere approche avec
Ce monde inconnu et pour tous , car C’est une nouvelle étape, C’est pourquoi il
est important qul rencontre les personnes qui vont s’occuper de lui.

Puériculteur, v1

Ces témoignages montrent la prise de conscience de |'importance de ce moment de familiarisation
pour des situations spécifiques (enfant ne parlant pas la langue, n’étant pas allé en milieu d’accueil...)
mais en niant son intérét dans des situations dites « habituelles ». Or, on remarque qu’en FW-B, le
processus de familiarisation est bien souvent lié a I'intérét que lui portent les familles et aux aléas de
leur situation (exemple : fratrie), ce qui implique le risque d’exclure les familles qui n’ont pas connu
d’expérience en milieu d’accueil et/ou qui méconnaissent I’existence de ce processus de familiarisation
(Housen, Royen & Pirard, 2020).

Une attention toute particuliere devra donc étre portée au vécu de ces familles afin de les connaitre
et les comprendre. Le soutien apporté par les professionnels sera ajusté en tenant compte des besoins
particuliers des familles. Chaque situation mérite d’étre réfléchie avec une grande vigilance, car il en
va de la relation que I’enfant développera envers I’école. Cette relation peut étre vécue plus ou moins
positivement en fonction de I'attention plus ou moins grande que les professionnels accorderont aux
familles. « Le temps a investir pour créer des contacts significatifs avec les familles doit étre reconnu et
valorisé » (COSMOSS, 2020, p. 11).

« Il ne s’agit pas seulement d’intégrer un enfant dans une classe, mais de permettre a des enfants et
des familles de se rencontrer, de partager des préoccupations communes, de prendre des initiatives au
bénéfice de I'enfant et de la communauté. Autant de démarches qui peuvent contribuer a un sentiment
d’appartenance a ce nouveau groupe social duquel font partie parents et enfants » (Housen, Royen &
Pirard, 2020, p. 83).

— Une maman de la classe daccuel, qui de fagon professionnelle travaille
déja dans laide aux familles (relationnels), a proposé ses services de fagon
bénévole. Elle propose aux nouveaux parents de leur donner des consells,
daller boire un café pour les aider a découvrir [école avec un regard de
parent et non comme une institution froide.

Direction, v1

— Chaque année, léguiipe maternelle organise une auberge espagnole lors
de laquelle les parents apportent des spécidiités de leur pays. Les enfants et
leurs parents passent un agréable moment au sein de Fécole.

Direction, v1



L'observation ci-dessous témoigne de cette inclusion des familles et des membres de tous ages et
de toutes fonctions au sein d’une communauté. A travers les interventions des différents membres, on
percoit le sentiment d’appartenance de ces derniers au groupe social.

8h10 : Jarrive a I"école. Sonia (la puéricultrice) est présente dans la classe avec deux
enfants. Un enfant fait le calendrier avec Sonia. Il colle les photos sur les différentes
pages de couleur (une couleur par journée). Un autre enfant, Léon, arrive seul, il
enléve son manteau, range ses affaires dans son casier et met ses pantoufles. Il a une
pomme de pin dans la main. Il me sourit. Sa maman arrive dans la classe, elle lui dit
que ses pantoufles sont a I'envers. Elle [ui demande de les remettre a I'endroit « c’est
mieux pour tes petits pieds ». D’autres enfants arrivent. Le directeur passe la porte et
me dit bonjour. Un enfant de 20 mois (Victor) est laissé par sa maman le temps d’aller
déposer la grande sceur. Il reste a I’entrée de la classe et observe. La maman de Léon
réunit ses trois enfants au coin rassemblement et commence a leur lire un livre. Le
directeur demande qui est Victor. La maman de Léon répond qu’il s’agit du fils de
Flore, le frere de Clémentine. Des enfants plus grands sont également présents dans la
classe d’accueil. Un enfant de la classe d’accueil, accompagné de deux enfants plus
agés, viennent s’asseoir au coin rassemblement et semblent écouter Ihistoire lue par
la maman de Léon. Un papa arrive avec son enfant. Il I'aide a mettre ses pantoufles
et a enlever son manteau. L'enfant range sa boite a tartines dans son casier. Ils vont
ensuite ensemble chercher un livre et s’installent au coin rassemblement. Le papa lit
I"histoire. Victor se déplace et va dans la petite maison. Clément arrive avec son papa.
La maman de Victor revient. Victor s’approche d’elle. Elle lui dit: « Tu peux jouer
encore un peu Si tu veux ».

8h25 : ’animatrice arrive. Emilien se dirige vers elle. Elle s’agenouille a sa hauteur et
lui dit bonjour. Elle lui demande s’il a besoin de faire pipi, car en arrivant elle a croisé
son papa qui lui a signalé qu’il en parlait dans la voiture. L'animatrice explique qu'’il
a eu un platre et qu’il y a eu beaucoup d’accidents, et que maintenant « les accidents
sont installés alors il faut remettre les choses dans l'ordre ».

« Cette observation, exemplaire de ce qui se passe tous les matins, montre une classe ouverte ou la
rencontre entre les personnes de tous ages et toutes fonctions, la convivialité et I’esprit de communauté
évoqués dans le projet éducatif prennent tout leur sens » (Housen, Royen & Pirard, 2020, p. 66).



>
>

\4

PISTES DE DISCUSSION

~

Qui sont les enfants et les familles les plus vulnérables selon vous face a la
transition vers |"école ?

Parmi ces familles, quelles sont celles qui sont les plus susceptibles d’étre
touchées par les pratiques transitionnelles développées, et quelles sont celles
qui risquent de ne pas étre rejointes par ces pratiques ¢

Que faites-vous/souhaitez-vous faire de plus pour rejoindre ces familles, pour
leur permettre de se sentir engagées dans le processus transitionnel ?

Quels sont les éléments qui permettent de faciliter I'engagement des parents
dans la transition de leur enfant vers I’école, et quels sont ceux qui I’entravent ?

De quelles aides disposez-vous pour rejoindre ces familles ¢ Réfléchissez a
des personnes qui ont de 'influence sur eux, a des organismes compétents
dans le secteur 2 A votre avis, qu’est-ce que ces personnes, ces organisations
pourraient apporter de plus ?

Que mettez-vous en place pour créer, chez les enfants qui entrent a I'école,
un sentiment d’appartenance au groupe-classe et un climat scolaire positif

dans lequel ils se sentent bien intégrés ? )




3.6 | ASSURER LE PARTAGE DE LA RESPONSABILITE
POUR LA QUALITE DE LA TRANSITION ENTRE
TOUS LES ACTEURS CONCERNES

Lefficacité et la qualité des pratiques de transition dépendent largement de la communication et de la
collaboration entre toutes les personnes impliquées dans le processus (Kirklees Council, 2013). L'expérience
transitionnelle des enfants peut étre tres positive lorsque les personnes clés de leur vie partagent des
informations importantes et lorsqu’elles travaillent en partenariat (Government of Ireland, 2020).

— Les enseignantes de maternelle travailent en collaboration, ce qui
permet a chacune de pouvoir, a certains moments, s'occuper de wimporte quel
groupe, et pertnet a Féguipe davoir un regard pluriel sur Févolution de chacun.

Direction, v1

Les pratiques transitionnelles ne seront réellement effectives et porteuses que si I"équipe éducative
dans son entiereté est impliquée dans le projet, en ce compris I'accueil extrascolaire. L'ajustement
des pratiques éducatives repose sur la concertation entre tous les membres de I"équipe qui rassemble
toutes les personnes qui connaissent les enfants. « La mise en place de plus de pratiques de partenariat
ainsi que la planification concertée des pratiques facilitent les expériences de travail intersectoriel et
la continuité entre les milieux de vie de I’enfant, particulierement pour les enfants ayant des besoins
particuliers » (Ruel et al., 2015, p. 44). Or, on remarque qu’a I’heure actuelle en FW-B, les pratiques de
transition scolaire ne bénéficient pas de temps accordé a la concertation et ne sont pas installées avec
les différents milieux et acteurs.

3.6.1 | LA COLLABORATION ENSEIGNANTS-ASSISTANTS, UN DEFI !

« La collaboration entre les personnes de référence principales des jeunes enfants constitue un enjeu
crucial, mais est loin d’aller de soi » (Housen, Royen & Pirard, 2020, p. 88). L'analyse de cas montre
en effet des difficultés dans la collaboration entre des personnes disposant de formations initiales
et continues différentes, et met en évidence la nécessité de développer chez ces professionnels des
références communes. A I'heure actuelle en FW-B, dans la prise en charge de I’enfant, on se rend
compte qu'il existe une scission des roles entre les enseignants et les puériculteurs/assistants allant a
I’encontre d’une approche centrée sur « I'educare ». Le role de I’enseignant est de s’occuper de tout
ce qui releve de la sphere éducative (activités d'apprentissage) et du contact avec les parents alors que
celui de "assistant maternel est de s’occuper de tout ce qui reléve de I'affectif, du « care » : changer les
langes, surveiller la sieste, consoler les enfants...

Cette division souvent hiérarchisée des tiches est caractéristique de notre systeme éducatif.
Elle va parfois de pair avec le fait de considérer les soins comme des taches ingrates alors que les
« apprentissages scolaires » sont davantage valorisés. Il importe de tendre vers un systeme basé sur
« I'educare », harmonisant ces deux logiques complémentaires. Comme le mentionne Van-Laere et
al. (2012, p. 527), « il y a maintenant un consensus sur le fait que la qualité des soins de la petite
enfance devrait englober une vision globale reprenant a la fois I’apprentissage, les soins, I’éducation,
la bienveillance et le soutien social pour les enfants. Les services de qualité nécessitent donc a la fois
"soins" et "éducation"”, deux concepts que I'on ne peut dissocier ».



PISTE DE DISCUSSION

> Comment développer une collaboration qui reconnait pour les enfants
I'importance a la fois du « care» et de I’éducation, d’une prise en charge
globale et cohérente ?

3.6.2 | QUELLE PLACE POUR I'ACCUEIL EXTRASCOLAIRE ?

En FW-B, environ un tiers des enfants de maternelle fréquente le service d’accueil (dit de garderie),
que ce soit le matin, le midi ou le soir et souvent durant ces trois périodes de la journée (Delvaux &
Vandekeere, 2004). Les enfants passent dans ces services d’accueil parfois plus de temps qu’en classe, et
la transition que les enfants y vivent est tout aussi importante. Le personnel de ces services joue donc un
role essentiel dans la mise en place de pratiques transitionnelles. Il est parfois le seul relais entre I'école et
la famille. Or, on déplore encore aujourd’hui en FW-B un manque a ce niveau. En effet, les interventions
transitionnelles envers le service d’accueil extrascolaire sont quasiment inexistantes. Les accueillants
extrascolaires ne sont bien souvent pas informés de ce que vivent les enfants durant leur journée scolaire,
et sont des lors incapables de répondre aux questions des familles. En outre, le personnel de I'accueil du
matin n’est pas toujours le méme que celui qui assure celui du midi ou du soir. La communication entre
ces derniers et les enseignants est la plupart du temps inexistante, ce qui nuit a I'échange d’informations au
sujet des enfants. Les accueillants ne sont pas non plus invités a participer aux moments de concertation
et de rencontre. Une piste pour palier ce probléeme pourrait étre la création d’un carnet journalier qui
assurerait la continuité entre tous ceux qui sont amenés a répondre aux besoins de |’enfant.

Ces constats interpellent dans la mesure ou la mise en place de pratiques transitionnelles
harmonieuses nécessite que |'on reconnaisse la place, le role de chacun dans la construction
du projet d’établissement. Cette reconnaissance passe aussi par la mise en place de formations
intersectorielles et la planification de moments de concertation entre les différents acteurs
qui entourent l’enfant. « Les interactions intersectorielles (enfant-école-famille) solides

soutiennent le partage d’expertise, d’informations et contribuent a la création d’un climat
favorable et d’un réseau de soutien pour travailler ensemble tout au long de la transition »
(Carosin et al., 2020, p. 11). « Il en va d'une cohérence globale des pratiques et d'une
meilleure communication avec les familles, autant de conditions a une continuité éducative
recherchée dans une transition en douceur » (Housen, Royen & Pirard, 2020, p. 83).

PISTES DE DISCUSSION

P> Au sein de votre établissement, tout le personnel a-t-il la capacité de
communiquer avec les enfants et leurs familles ?

P> Comment permettre au personnel de garderie de communiquer mieux avec
les parents sur le déroulement de toute la journée de leur enfant ? De quelles
informations doit-il disposer ¢ Comment sont organisées les garderies afin de

K favoriser ce moment d’échange ?




3.7 | CONSOLIDER LE PARTENARIAT ENTRE
LES DIFFERENTS SERVICES DE LA PETITE ENFANCE

Dans notre contexte d’offre de services divisés en FW-B, et comme l'indiquent les résultats de la
recherche sur les pratiques transitionnelles (Housen, Royen & Pirard, 2019, 2020), les occasions de
communication et de collaboration entre les professionnels du milieu d’accueil et les professionnels du
milieu scolaire sont bien souvent réduites, voire absentes, et ce malgré la présence de plusieurs lieux
d’accueil a proximité (ou méme intégrés dans) des établissements scolaires.

Les résultats de l'enquéte par questionnaires menée en FW-B aupres de professionnels de la
petite enfance et de directions montrent le faible pourcentage de pratiques transitionnelles liées a la
communication avec les milieux d’accueil : « 7 % des participants déclarent offrir la possibilité aux
enfants qui fréquentent les services de la petite enfance de participer aux activités de la classe ; 9 %
des participants affirment prendre contact avec les milieux d’accueil ou I'accueillant que I'enfant aurait
éventuellement fréquentés dans le but de mieux connaitre I’enfant ; 6 % des participants invitent le
personnel du milieu d’accueil a venir visiter la classe ; 5,5 % des participants vont visiter un milieu
d’accueil ; 5,5 % des participants organisent des échanges avec les milieux d’accueil afin de mieux
connaitre leur projet éducatif et s’assurer d’'une continuité » (Housen, Royen & Pirard, 2019, p. 52).

A la lecture de ces résultats, on constate que peu de pratiques de transition impliquent une
collaboration entre les services de garde éducatifs et I'école maternelle, méme si elle semble plus
importante quand il est question d’une transition scolaire vécue par des enfants dans des situations
particulieres (enfants d'une pouponniere ; enfants en situation de handicap) (Housen, Royen & Pirard,
2020). Mais I'entrée a I’école maternelle ne constitue-t-elle pas un changement et ne nécessite-t-elle
pas une adaptation importante pour tout jeune enfant et ses parents ?

En outre, les écoles maternelles et les milieux d’accueil peuvent avoir des approches différentes de
I"éducation de la petite enfance, et ce principalement en raison de différences au niveau de |’organisation
et de la structure de I'établissement, des ratios professionnels-enfants, de I’dge des enfants, de leurs
conceptions de ce qu’est un enfant de 2 ans et demi, ainsi que des formations professionnelles initiales
et continues. Il est essentiel de discuter professionnellement de cwes différences, avec pour enjeu de
consolider le partenariat entre les différents services de la petite enfance, en identifiant les facteurs de
(dis)continuité éducative entre les milieux d’accueil et I'école. « Le réle des différents partenaires est
a définir et a faire connaitre afin d’identifier les zones de complémentarité entre les réseaux » (CROC
& TSEM, 2018, p. 5). Ce partenariat peut aussi prendre la forme d’espaces d’échange, d’activités
conjointes, de formations, d’activités de sensibilisation au cours desquelles les professionnels ont la
possibilité de partager leurs croyances et valeurs professionnelles, leurs pratiques pédagogiques. L'idée
est de développer un langage commun, une vision partagée des pratiques transitionnelles de qualité
(Scottish Transitions as a Tool for Change Project Group, 2019).

— Je souhaiterais plus de collaboration avec les milieux daccuell de
la petite enfance (creches, halte-garderie) pour que chague professionnel
(école-creche) échange des bonnes pratigues et se rende compte de
Fimportance du role de chacun pour que la transition créche-école se fasse
en douceur.

Direction, v1



— Grace a la puéricultrice qui a travailé dans une creche avant de venir
a Pécole, je sais mieux ce qui se passe pendant la journée d'un enfant de 2 ans.

Enseignant, v1

Ce partenariat implique la création d’une atmosphere d’apprentissage réciproque. Malheureusement,
sans doute a cause de leur statut de travail parfois trés précaire, certains professionnels en milieu d’accueil
considerent souvent que leur statut social et professionnel est inférieur a celui des enseignants. Ils ont
d’autant plus de mal a envisager et a initier une réelle collaboration avec eux. Pour les rassembler,
des rencontres visant le développement d’une vision partagée de I'éducation (themes pédagogiques et
approches éducatives valorisées) sont a organiser. Soulignons que les systemes relatifs a la petite enfance
sont des systemes dynamiques en constante évolution ou il importe « [...] de cultiver les relations
humaines afin d’en faire a la fois un socle et un moteur pour la création de systemes fonctionnels et
équitables » (lonescu, M., Trikic, Z. &, Pinto, L. M., 2018, p. 31).

Une étude menée en Finlande a examiné les discussions de résolution de problemes entre les
professionnels du préscolaire et du primaire (Rantavuori, 2018) et a mis en avant que le travail effectué a
partir de situations problémes complexes permet de construire des connaissances partagées et négociées
entre les professionnels des deux milieux. Toutefois, les professionnels ont besoin du temps nécessaire
pour pouvoir mettre en pratique ces connaissances partagées. Le soutien des collegues et de la direction
est donc une condition essentielle a I'engagement des professionnels vers une démarche de changement.
Les connaissances et les pratiques innovantes issues de la discussion collective entre professionnels
peuvent s'éloigner des pratiques institutionnelles historiquement formées, ce qui peut déstabiliser les
professionnels concernés et susciter chez eux des a priori ou des préjugés. Deés lors, il est essentiel de
discuter de ces freins lors de formations intersectorielles pour permettre aux professionnels de s’ouvrir
aux connaissances d’autrui.

Ainsi, les professionnels de chaque secteur comprendront que les connaissances et expériences de leurs
homologues peuvent leur étre mutuellement utiles. Chacun pourra aussi reconnaitre et estimer |'utilité de
son savoir pour nourrir une réflexion commune. Ce partage d’expertises permettra aux professionnels de
s’engager dans la création de nouvelles formes de résolution de problémes (Rantavuori, 2018).

Le développement d’une vision partagée de |’éducation pourrait aussi étre renforcé lors de la formation
initiale des enseignants par des observations en milieu d’accueil. Cela leur permettrait de mieux connaitre
ce milieu proche du leur et de valoriser par la méme occasion le travail des accueillants, avec qui ils
seront amenés a collaborer.

Le personnel des milieux d’accueil, qui cotoie enfants et parents pendant plusieurs années, sont les
plus a méme de fournir aux professionnels du milieu scolaire un profil complet des particularités de
chaque enfant qui entre a I"école maternelle. Cette expertise devrait étre reconnue, car « elle permet une
représentativité bien plus fidele que les quelques minutes d’observation que le milieu scolaire peut faire
d’un enfant avant son entrée a I"école » (CROC & TSEM, 2018, p. 17).

— AU siet de la creche ou du passé de lenfant, je sais si chague enfant
a vécu en collectivité. Je demande aux parents de mexpliquer comment cela se
passdit (la séparation, les habitudes, les activités organisées..). Je Wintéresse
au parcours de fenfant qui arrive dans ma classe.

Enseignant, v1



Une étude a révélé que les enseignants de maternelle estimaient socialement plus compétents les
enfants au sujet desquels ils avaient discuté avec les intervenants des services de la petite enfance et
qu’ils avaient ainsi appris a connaitre (LoCasale-Crouch et al., 2008).

En FW-B, beaucoup de milieux d’accueil ne sont pas directement attachés a des écoles. De plus,
tous les enfants inscrits dans un méme milieu d’accueil ne rentrent pas forcément par la suite dans
I"école la plus proche du milieu d’accueil. Par conséquent, méme si le milieu d’accueil collabore avec
I"école du quartier, cette collaboration ne touchera deés lors pas de la méme maniére tous les enfants
concernés.

— Notre classe se situe dans le méme batiment que la créche, ce qui
perinet une collaboration étroite si lenfant vient de cette créche.

Enseignant, v1

Des lors, on peut développer certains outils pour établir les caractéristiques et besoins de I’enfant
et de sa famille (portfolio ou questionnaire décrivant les forces, acquis, préférences et mode de
fonctionnement de I’enfant).

— Avoir un petit cahier (avant leur rentrée) qui reprendrait le vécu de
chaque enfant afin de mieux les comprendre (séparation, enfants placés,
problemes de santé.

Puériculteur, v1

Méme i ces outils ne remplacent en rien un dialogue de vive voix entre les parents et les professionnels
qui prennent |’enfant en charge, ils présentent |’avantage de fournir des informations pertinentes qui
soulignent les besoins particuliers des enfants lors de leur entrée a I’école (CROC & TSEM, 2018). La
rédaction de ce portfolio de transition du service de garde/famille vers I’école peut étre réalisée en
collaboration avec les professionnels du milieu et les parents de I’enfant, les mieux placés pour en
fournir un portrait suffisamment complet. L'idéal serait que ce document puisse suivre |’enfant tout au
long de sa scolarité afin que son vécu antérieur soit (re)connu par les personnes qui le prendront en
charge.

Une vigilance toute particuliére doit toutefois étre accordée lors de la rédaction de ce document.
Des chercheurs (Lehrer, 2018) ont examiné la maniére dont ces carnets de suivi étaient utilisés par les
professionnels et ont révélé qu’ils pouvaient biaiser la vision des enseignants a |’égard des enfants.
Cette perception lacunaire serait liée a la catégorisation dichotomique « bien faire » versus « avoir des
difficultés ». Une réflexion critique devrait donc avoir lieu lors de la conception de ce genre d’outils
afin d’éviter la dérive de la catégorisation/stigmatisation de I’enfant (CTREQ), 2018).



PISTES DE DISCUSSION \
)

> Selon vous, quels sont les éléments (concepts, approches éducatives
communs a I"accueil 0-3 ans et a I’école maternelle ? Et qu’est-ce qui differe
entre ces deux milieux ?

> Selon vous, qu’est-ce qui gagnerait a étre mieux connu et compris de part et
d’autre ?

> Quels sont les éléments qui facilitent et/ou qui entravent la mise en place de
ces échanges professionnels entre le milieu d’accueil et le milieu scolaire ?

> En tenant compte du contexte dans lequel nous sommes inscrits en FW-B,
selon vous, qu’est-il possible de mettre en place a notre échelle afin de

faciliter ces échanges ? J




3.8 | PLANIFIER, ORGANISER ET EVALUER )
DE MANIERE CONTINUE LES ACTIVITES
DE TRANSITION

Des moments de concertation avec |'ensemble des membres de |"équipe sont nécessaires afin
de développer une vision commune d’une transition de qualité, de faire le point sur les pratiques
transitionnelles déja mises en place, leur maintien ou les ajustements a effectuer en fonction des résultats
obtenus. Ces réunions sont aussi |'occasion de réfléchir conjointement a la création de nouvelles
pratiques transitionnelles. Il s’agit de planifier, organiser et évaluer de maniere continue les activités de
transition selon une approche écosystémique qui « place I’enfant au centre, en relation avec toutes les
personnes significatives qui I’entourent et stipule qu’il faut tenir compte de chacun des systemes dans
lequel I"enfant évolue et de leurs interrelations » (COSMOSS, 2020, p. 21).

— Trouver plus de temps de concertation afin de faire plus souvent des
bilans face a Pévolution des enfants, Forganisation de la classe, etc. [..] Plus
de communication entre les différents membres du personnel et ma direction.

Enseignant, v1

—  &n concertation avec Féquipe, il nous a semblé important de maintenir
une classe d'accueil spécifigue. I fallait répondre aux besoins fondamentaux
des enfants de 2 ans et demi qui sont différents des autres enfants
fréquentant Fécole maternelle. Cest pour perimettre aux enfants dentrer
dans le systeme scolaire en toute quiétude et bienveilance gue nous avons
opté pour ce mode d'organisation. Une année enrichissante, de transition ou la
découverte, le respect, la tolérance, le relationnel sont les moteurs..

Direction, v1

L'élaboration d’un projet d’établissement commun impliquera une cohérence aux gestes posés par
les différents professionnels, ce qui aura comme conséquence de nourrir chez I’enfant un sentiment de
sécurité affective, physique et psychique.

Toutefois, cette démarche collaborative ne va pas de soi. Le plan de transition doit impliquer
I’ensemble des partenaires, que ceux-ci viennent du milieu scolaire, du milieu d’accueil, de I’accueil
extrascolaire, du réseau de la santé, de la famille ou de la communauté. Enseignants, professionnels et
directions d’école, personnel de I'accueil extrascolaire, intervenants du réseau de la santé, professionnels
en milieu d’accueil (a domicile et en collectivité), parents, tous ces acteurs ont leur place dans le projet.
[l est essentiel de reconnaitre et de valoriser I'expérience et I'expertise de chacun. La collaboration
repose sur un engagement mutuel de la part de I’'ensemble des partenaires.

Ce partenariat doit étre construit sur base de relations bienveillantes et respectueuses. Ces réunions
doivent étre coordonnées par une/plusieurs personne(s) de référence, incluant idéalement le directeur
de I"établissement. C’est en effet I’école qui « doit tenir le réle de point d’ancrage pour assurer la
concertation entre tous les acteurs et milieux concernés par le passage a I’école. L'école doit donc agir



comme agent de mobilisation et inviter ses partenaires intersectoriels a travailler I’enjeu de la premiere
transition scolaire tous ensemble, ce qui peut parfois représenter un certain défi pour le milieu scolaire,
mais qui est toutefois essentiel » (CROC & TSEM, 2018, p. 17).

Pour ce faire, il y a lieu de « sensibiliser et de mobiliser les directions des services de garde et des
écoles a I'importance des transitions de qualité et a I'analyse des pratiques déja en place dans leur
milieu » (Ministere de I'Education, du Loisir et du Sport au Québec, 2010, p. 8). Cette sensibilisation est
nécessaire pour leur permettre d’assumer un leadership dans la mise en place de conditions favorables
et de dispositifs concrets pour soutenir des démarches de transition organisées par tous les acteurs de
la transition vers le préscolaire.

Le bien-fondé d’un tel projet repose sur la capacité des professionnels du milieu a se remettre en
question et a évaluer leurs pratiques dans une perspective de régulation. La réflexion individuelle issue
de I'action de chaque professionnel doit étre bénéfique a I’ensemble de I"équipe éducative afin d’assurer
une ligne de conduite commune. D’ou I'importance de la coordination des membres de I'équipe dans
une atmospheére de travail basée sur la communication et la concertation. Pour soutenir les professionnels
dans cette voie, la littérature note I'importance d’un systeme de coordination pédagogique afin de
planifier, organiser et évaluer de maniére continue les activités de transition (Baudelot & Rayna, 2000).
Actuellement, en FW-B, les professionnels en milieu scolaire sont peu accompagnés dans leur réflexion
sur les pratiques transitionnelles. Dans le cadre du Pacte pour un Enseignement d’excellence, un contrat
d’objectifs entre chaque établissement et la FW-B est élaboré et conclu pour une durée de six ans.
Afin d’accompagner — mais aussi de controler — les établissements scolaires, des délégués au contrat
d’objectifs (DCO) ont été engagés. Ces DCO sont chargés de controler I'adéquation entre les objectifs
spécifiques définis par I’équipe éducative et les stratégies prioritaires proposées par |"établissement qui
doivent contribuer a |’atteinte des objectifs d’amélioration définis pour I'ensemble du systeme éducatif
(Enseignement.be, nd). Les DCO devront aussi effectuer le suivi et I’évaluation des contrats d’objectifs
ainsi que des dispositifs d’ajustement mis en place. Les dispositifs de transition lors de I’entrée a |’école
maternelle feront-ils partie de leur objet d’intervention, reconnaissant qu’ils constituent le fondement
des relations avec les enfants et d’une collaboration avec les familles ?

En outre, la planification de ces réunions axées sur la transition nécessite |’octroi
de temps et de moyens nécessaires, mais également une solide organisation afin de
conjuguer le tout. Il s’agit la de conditions qui facilitent largement la mise en place
optimale de pratiques transitionnelles. « Les solutions pour atteindre une véritable

collaboration entre les partenaires « incluent la disponibilité de temps pour se rencontrer,
pour discuter, pour s’engager et pour réfléchir, et la volonté des participants de s’engager
dans la réflexion qui les sort de leur zone de confort » (Dockett & Einarsdottir, 2017, p.
188, cité par Carosin et al., 2020, p. 11).

« Une transition efficace se planifie avant I'admission a I'école, lors de I’admission a I’école, apres
I"admission a I’école mais avant la rentrée scolaire, autour de la rentrée scolaire et apres la rentrée
scolaire » (COSMOSS, 2020, p. 4). Des reperes temporels (exemple : ligne du temps) devront étre
établis afin de montrer I’lavancement du projet. « Les recherches précisent I'importance d’un calendrier
d’action, I'année avant la rentrée, intégrant l'identification de dates critiques pour le bon déroulement
de la transition » (Ruel et al., 2015, p. 49).



Une gestion prévisionnelle des inscriptions permet aux professionnels d’anticiper

les venues et d’étre disponibles pour accueillir I'enfant et son parent dans les premiers
temps.

PISTES DE DISCUSSION

> Quels sont les espaces et les moments dont vous disposez pour échanger
avec |'ensemble des partenaires impliqués dans le processus transitionnel ?

> Tenant compte du contexte dans lequel vous étes inscrit et de son organisation,
pensez-vous qu’il est envisageable de prévoir un temps spécifique dans
I"horaire pour permettre a chacun de se rencontrer pour parler des enfants et
réfléchir ensemble a ce moment de transition ?

P> Comment permettre 2 tous les partenaires impliqués d'étre représentés ? Et
comment mettre en valeur |’expertise de chacun ?

P> Selon vous, quels sont les moyens/outils nécessaires a la planification et a
I"évaluation de pratiques transitionnelles ? J




La premiere transition de |’enfant vers le préscolaire est un processus continu qui permet a I’enfant,
sa famille et aux différents autres acteurs impliqués de s’adapter les uns aux autres. Cette adaptation
mutuelle est essentielle au bien-étre de I’enfant dans l'ici et maintenant et a sa réussite scolaire, actuelle
et future. Pour que cette premiere transition se passe en douceur, la construction de ponts solides entre
les différents environnements concernés doit s’amorcer avant I'inscription de I’enfant et se poursuivre
une fois I’'enfant entré a I'école.

Pour pouvoir vivre cette transition sereinement, I’enfant a besoin de retrouver ses points de repere,
ses points d’appui entre la situation dans laquelle il se trouvait précédemment, c’est-a-dire le domicile
familial ou le milieu d’accueil, et sa nouvelle situation, a savoir I’école. l’assurance d’une continuité
relationnelle, organisationnelle, spatiale et temporelle constitue un gage de qualité de la transition.
Lenfant peut alors s’engager en toute confiance dans l'acquisition de nouvelles connaissances/
compétences tout en consolidant ses acquisitions préalables.

Comme [’affirment trés justement Lesage et Masson (2005, p. 8), « une période de familiarisation
n’est pas I'autre | A chaque situation, une version personnalisée, réfléchie en équipe pour le bien-étre
de chacun ». Plus généralement, on pourrait dire qu’une premiere transition vers I'école maternelle
n‘est pas I'autre. Les pratiques transitionnelles doivent s’adapter aux particularités de I’environnement
et aux divers besoins des enfants et des familles. Comme on |’a vu, ces pratiques transitionnelles vont
bien au-dela d’une transmission d’informations sur ce que devraient faire les parents ou les tuteurs de
I"enfant pour le préparer a son entrée a I’école. Il s’agit la d’un terrible malentendu qui conduit certains
professionnels en milieu d’accueil et certains parents a trop stimuler I'enfant afin qu’il se familiarise
a ce qu'’ils pensent étre I’école maternelle. Un tel mode de fonctionnement risque, a terme, d’exercer
une pression négative sur les enfants et leurs parents, qui pensent a tort devoir « préparer » |'entrée a
I"école (Royen, 2019). Rappelons que, hormis leur age, aucune compétence de base n’est exigée chez
les enfants pour accéder a I'école maternelle.

Plusieurs études ont démontré que cette premiére transition constitue une période sensible pour le
développement du jeune enfant. Les changements vécus par I'enfant au cours de cette derniére peuvent
affecter le reste de sa scolarité sur le plan social, émotionnel et éducatif. En effet, si cette premiere
transition est mal vécue par I'enfant, il risque de développer des attitudes et des émotions négatives
envers |"école et les apprentissages, allant de pair avec des difficultés scolaires et comportementales et
pouvant mener au décrochage scolaire (CROC & TSEM, 2018 ; CTREQ, 2018). Les études indiquent
également que les premiers sentiments et les attitudes des éléves a |I"égard de |’école ont tendance a
demeurer stables aprés les premiéres années a I'école (Ladd et al., 2000 ; Ruel et al., 2015). Cependant,
la conscientisation de cette réalité et de I'importance de cette premiere transition vers I"école pour
le développement de I’enfant n’est pas suffisante a elle seule pour assurer une premiéere transition
de qualité (CROC & TSEM, 2018). La participation conjointe de TOUS les acteurs qui entourent les



enfants et leurs familles est cruciale dans I'instauration de pratiques transitionnelles de qualité. Il sagit
de penser cette premiére transition de maniere écosystémique afin de permettre a I’enfant de vivre
ce processus dans la continuité de son expérience éducative, tout en reconnaissant et en célébrant le
changement !

Les moments de concertation et de négociation entre les différents partenaires éducatifs doivent
étre soutenus par une vision et une compréhension communes de ce que représente cette premiere
transition scolaire ainsi que la connaissance de la place et du réle de chacun dans le processus (CROC
& TSEM, 2018). Par conséquent, ces moments de réflexion partagée doivent étre organisés, planifiés,
coordonnés et évalués de maniere continue et soutenus dans une perspective de responsabilité partagée
et de complémentarité des expertises de chacun.

Notons qu’a elle seule, aucune intervention ne peut remplir toutes les conditions d’efficacité
énumérées dans cet outil. C'est I'ensemble de ce que chaque milieu met en place aupres de I’enfant
et de sa famille, a I’école et dans la communauté, qui concourt a la mise en place de pratiques
transitionnelles reconnues efficaces (CROC & TSEM, 2018). Il s’agit donc pour tout établissement
d’accueil, qu’il s’agisse d’écoles ou de milieux d’accueil, de faire en sorte que les stratégies offertes aux
enfants et a leurs familles soient a la fois variées et nombreuses, de fagcon a répondre aux besoins de
chacun, d’influencer positivement I’engagement des parents et de réduire le niveau de stress improductif
exercé sur ces derniers au sujet des « performances » attendues de leur enfant (CTREQ, 2018).

Enfin, souvenons-nous que la classe d’accueil est en elle-méme une année de transition, un entre-
deux entre le domaine dit de la petite enfance et celui de I"école maternelle. Grace aux principes
énoncés dans ce document, nous sommes persuadés qu’il existe un moyen de réserver un temps et
un rythme spécifiques a I’accueil des plus jeunes a I’école, de créer des ponts entre ces deux milieux
malgré |'organisation d’un systeme éducatif en FW-B qui tend a les opposer.

La vie est un processus continuel
d’ajustement et de réajustement.
L'important c’est que ["enfant continue
de se voir comme faisant partie de la
solution plutét que du probleme.

Faber & Mazlish, 2012, p. 126



| QU’EST-CE QU’UNE TRANSITION DE QUALITE
VERS ECOLE MATERNELLE ?

Processus au cours duquel on cherche a créer des ponts entre les différents acteurs qui entourent
I'enfant pour que ce dernier ressente un maximum de continuité relationnelle, spatiale et temporelle
durant ce passage d’un milieu a un autre.

Acteurs impliqués dans la collaboration

Enfant

Une transition efficace se
planifie et se déroule sur une
période d’au moins douze mois,
aux cinq moments-clés suivants :

Une transition réussie
se traduit chez I’enfant par :

e des attitudes et des émotions positives
envers |"école et les apprentissages ;

* une capacité a faire face aux futures

transitions sereinement ; Avant l'inscription

* |le maintien des habiletés acquises
précédemment et le développement de
nouvelles ;

Pendant I'inscription

Entre I'inscription et la rentrée
* un engagement actif de ses parents tout

au long de son expérience éducative ; Pendant la rentrée

* des professionnels outillés qui [ui
offrent des expériences appropriées a
son niveau de développement et qui
valorisent ses différences individuelles.

Apres la rentrée

53



8 PRINCIPES POUR SOUTENIR

UNE PREMIERE TRANSITION DE QUALITE

Planifier,
organiser et
évaluer de
maniere continue
les activités de
transition

Considérer
|'enfant comme
acteur central
du processus
et respecter ses
besoins

Consolider le
partenariat entre
les différents
services de la
petite enfance

Assurer le partage
de la qualité de
la transition entre

TOUS les acteurs
concernés

8 principes

pour soutenir une

premiere transition
de qualité

Assurer une
prise en charge
holistique de
I'enfant

Développer un
cadre de vie stable
et prévisible pour

I'enfant

Veiller a rejoindre
et a inclure tous
les enfants et leurs
familles au sein de
la communauté

Reconnaitre le
parent comme
partenaire
compétent de
I'éducation de son
enfant
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