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L’entrée à l’école constitue une étape importante dans la vie de l’enfant qui 
fait appel à un processus d’adaptation des différents acteurs, notamment 
l’enfant, sa famille et l’école (Maxwell et Eller, 1994; Normand-Guérette, 
1996; Ramey et Ramey, 2002). La période de transition vers la maternelle1 
débute l’année précédant l’entrée à l’école et se poursuit jusqu’à la fin de 
cette première année de fréquentation scolaire (Rimm-Kaufman et Pianta, 
2000). Cette étape a l’avantage d’être prévisible. Elle peut donc être plani-
fiée afin de diminuer les peurs et l’anxiété qui peuvent y être associés 
(Prendeville et Ross-Allen, 2002). Pourquoi est-il important d’y porter une 
attention particulière?  

1. L’importance de la transition vers la maternelle  

La transition vers la maternelle est importante dans le cheminement de 
l’enfant puisqu’elle engendre une multitude de changements qui forcent 
plusieurs adaptations et augmentent l’insécurité et la vulnérabilité de l’en-
fant (Morin, 2002). Parmi tous les changements possibles notons que 
l’enfant fréquente un milieu différent, il est entouré de nouveaux adultes et 
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1 La maternelle signifie l’année d’entrée dans le système scolaire québécois vers l’âge 
de 5 ans. Officiellement, le ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport utilise le 
terme préscolaire. Cependant d’autres services sont dispensés à l’enfant d’âge présco-
laire (avant 5 ans), tels que les services de santé et services sociaux, les services de 
garde, etc. C’est pour cette raison que le terme maternelle est utilisé afin de le distin-
guer des autres programmes offerts à l’enfant, avant l’entrée à l’école. Bien que ce 
programme ne soit pas obligatoire, son taux de fréquentation est de 98%. 
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de nouveaux pairs, les règles et les routines changent, le curriculum est 
distinct, l’enfant est appelé à jouer de nouveaux rôles et c’est souvent le 
début de l’utilisation du transport scolaire (Prendeville et Ross-Allen, 2002; 
Rosenkoetter, Hains et Fowler, 1994).  

Ensuite, la façon dont est vécue cette transition peut avoir un impact sur 
le parcours scolaire de l’enfant. En effet, l’enfant bâtit rapidement sa dispo-
sition envers l’école (Ladd, Buhs et Seid, 2000; Pianta et Kraft-Sayre, 
1999). Les sentiments et attitudes tendent à se perpétuer. Des premières 
expériences positives liées à l’école favorisent donc une empreinte et une 
image positive de celle-ci. 

Enfin, cette première transition scolaire est un moment propice au déve-
loppement des relations école-famille-communauté de qualité (Epstein 
1995). La construction graduelle d’une collaboration initiée dès le début de 
scolarisation a plus de chance d’atteindre ses objectifs (Cloutier 1994). La 
relation école-famille est considérée comme facteur de protection, surtout 
pour les enfants qui vivent des situations à risque (Weissberg et Greenberg, 
1998) alors que la résilience est soutenue lorsque les ressources de l’école, 
de la famille et de la communauté s’unissent et sont dédiées au développe-
ment des enfants et à leur succès scolaire (Wang, Haertl et Walberg, 1997). 
Ces relations école-famille-communauté réduisent les attentes divergentes 
et contribuent à l’ajustement de l’enfant (Deslandes et Jacques, 2004).  

2. Les enjeux de la transition vers la maternelle 

La période de transition vers la maternelle est une période complexe. Les 
caractéristiques de l’enfant, de ses parents, de l’école ou de la communauté 
affectent l’issue de la transition. Pour l’enfant ayant des besoins particu-
liers, cette complexité est augmentée. En effet, cet enfant et sa famille re-
çoivent souvent des services de plusieurs professionnels. A titre d’exemple, 
l’enfant peut fréquenter les services de garde, bénéficier d’activités de sti-
mulation précoce, recevoir les services d’un centre de réadaptation, du 
centre de santé et des services sociaux, sans compter les autres services 
selon ses particularités. Ainsi, en plus des membres de la famille, plusieurs 
personnes connaissent l’enfant et peuvent contribuer à mieux identifier ses 
besoins et les démarches à réaliser en vue de faciliter cette transition. Dans 
ce contexte, la transition vers le programme préscolaire d’un enfant ayant 
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des besoins particuliers soulève plusieurs enjeux: les enjeux liés à l’enfant, 
les enjeux liés aux familles, les enjeux liés aux milieux qui accueillent, et 
les enjeux intersectoriels et administratifs2 (Wolery, 2002). A ces enjeux 
s’ajoute un cinquième volet qui s’impose: les enjeux relationnels.  

2.1 Les enjeux liés à l’enfant 

La transition des enfants présentant une déficience intellectuelle comporte 
un plus grand défi lié à leur retard global de développement et à une plus 
grande difficulté à transférer et à généraliser leurs acquis. L’enfant risque 
de vivre une période de régression devant la nécessité de s’adapter aux 
nouvelles exigences du milieu d’accueil, régression qui augmente le niveau 
de difficulté de son intégration. Bien que la norme soit d’intégrer le plus 
possible l’enfant dans une classe ou un groupe régulier de l’école de son 
quartier (Ministère de l’Education, 1999), l’accueil des enfants handicapés 
ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage en milieu régulier soulève 
plusieurs inquiétudes. D’abord, les pré-requis et les habiletés fonctionnelles 
qui permettent à l’enfant de s’adapter dans le nouveau milieu sont variables 
et peuvent rendre l’intégration à risque (Wolery, 2002). D’autre part, la 
façon dont l’enseignant va accueillir et interagir avec l’enfant et les rela-
tions entretenues avec les pairs viennent agir sur l’écologie de la transition. 
Graue (2002) remarque que plus l’enfant présente des habiletés élevées, 
plus il reçoit une éducation de qualité et complexe. Il semble donc que la 
perception du potentiel de l’enfant par l’enseignant module son enseigne-
ment, ce qui risque de perpétuer et même d’augmenter les écarts entre les 
jeunes. Dans une recherche portant sur l’inclusion des enfants vivant des 
situations de handicap (Tétreault, Beaupré et Pelletier, 2004), les enfants 
ayant un trouble envahissant du développement ou un trouble du compor-
tement sont les enfants pour lesquels les enseignants du préscolaire ex-
priment le plus de réticence par rapport à l’inclusion. Viennent ensuite les 
enfants présentant une déficience intellectuelle. Plus des deux tiers des 
enseignants interrogés (69.6%) ne pensent pas posséder les compétences 
requises pour intervenir adéquatement auprès des enfants ayant des besoins 
particuliers et ce taux est de 90.3% pour les enseignants du préscolaire qui 
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affirment ne pas avoir la formation adéquate pour travailler auprès des en-
fants présentant une déficience intellectuelle. Enfin, 22.5% des enseignants 
n’ont pas effectué de changements dans leur classe pour accueillir l’enfant 
ayant des besoins particuliers ou encore ils n’ont pas adapté le matériel. La 
différenciation pédagogique en respect avec l’hétérogénéité du développe-
ment des enfants n’est donc pas acquise (Doudin et Lafortune, 2006). 

2.2 Les enjeux liés aux familles 

La transition vers le préscolaire confronte généralement les parents à réali-
ser, encore une fois, que leur enfant ne se développe pas comme les autres 
enfants. Pour les familles d’enfants ayant des besoins particuliers, chaque 
changement d’environnement ou de condition dans la distribution des ser-
vices est un rappel de cette réalité. Les parents se questionnent sur la façon 
dont leur enfant sera inclus, accepté et s’il recevra les services requis 
(Odom et Diamond, 1998). C’est un moment de grande vulnérabilité, au-
tant pour l’enfant que pour sa famille (Rosenkoetter et al., 1994). Les pa-
rents sont peu informés des possibilités, des options, de l’organisation sco-
laire et ils sont peu sollicités (Conseil supérieur de l’Education, 1996). 
Malgré les philosophies d’intervention où le parent a une place de choix, au 
coeur de l’intervention, le parent joue souvent un rôle d’informateur et il se 
sent mis à l’écart (Boudreault et Michallet, 2004). 

2.3 Les enjeux liés aux milieux qui accueillent 

Rendre l’enfant prêt pour l’école n’est plus suffisant. Il est devenu incon-
tournable de rendre l’école prête à accueillir les enfants, avec toute leur 
diversité (Bailey, 2002) Cependant, les enseignants expriment ne pas être 
assez soutenus et outillés pour accueillir un enfant ayant des besoins parti-
culiers dans leur classe. Ils vivent beaucoup de stress et d’insécurité à ac-
cueillir cet enfant différent (Jewett, Tertell, King-Taylor, Parker, Tertell et 
Orr, 1998; Kemp, 2003). Les enseignants expriment une zone d’inconfort, 
un manque de formation et de préparation, des inquiétudes face aux ser-
vices qui seront ou non mis en place, et ils doivent s’adapter aux va et vient 
des différents professionnels ou personnes-ressources dans la classe 
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(Buysse, Wesley, Keyes et Bailey, 1996; Conseil supérieur de l’Education, 
1996).  

L’analyse des pratiques transitionnelles pour accueillir les enfants au 
préscolaire démontre qu’elles diffèrent peu selon que les milieux scolaires 
soient ou non en présence d’enfants ayant des besoins particuliers (Ruel et 
Moreau, 2005). Les pratiques demeurent non intenses, non personnalisées, 
se déroulent majoritairement après le début des classes. Seuls 10% des 
milieux ont des pratiques qui s’adressent aux besoins spécifiques de ces 
enfants (LaParo, Pianta et Cox, 2000). Les pratiques transitionnelles jugées 
les moins réalisables par les enseignants impliquent des interventions au-
près des familles ou auprès des collaborateurs ainsi que la planification de 
la transition (Vaughn, Reiss, Rothlein et Tejero Hugues, 1999). De même, 
lorsque planifiées, les pratiques transitionnelles ont rarement lieu après les 
heures habituelles. L’horaire non ajusté aux familles demeure trop souvent 
une barrière à la participation parentale (LaParo, Kraft-Sayre et Pianta, 
2003).  

2.4 Les enjeux intersectoriels et administratifs 

Plusieurs personnes connaissent l’enfant et peuvent contribuer à mieux 
identifier ses besoins. Si cette possible complémentarité est un atout, elle 
ajoute toutefois à la complexité de la transition par des problèmes de conti-
nuité entre les services, de difficultés de communication, de conflits de 
valeurs et de manque de collaboration (Wolery, 2002). Le manque de conti-
nuité entre les milieux se vit notamment par des acquis qui ne sont pas pris 
en compte (Morin, 2002), des exigences ou des attentes envers l’enfant qui 
ne sont pas adaptées (Peters, 2000), une communication insuffisante entre 
les milieux (Kagan et Neuman, 1998; Boudreault, Moreau et Kalubi, 2001). 
On croit même que la discontinuité éducative est un facteur de l’arrêt des 
bienfaits de l’intervention précoce (Bredekamp et Shepard, 1988, cités dans 
Kagan et Neville, 1996).  

La présence de plusieurs acteurs augmente le risque de compétition 
entre les différentes visions de l’enfant ainsi qu’une rivalité pour le bien-
fondé de l’intervention. En effet, le nombre d’intervenants impliqués, la 
diversité de leurs expertises et la spécialisation des interventions tendent 
plutôt à orienter les services vers une juxtaposition des spécialités, donc 
dans une direction contraire au partenariat, à la collaboration et à la concer-



Julie Ruel 410 

tation (Dumont, 2003). Alors que la planification et la coordination des 
services deviennent des passages obligés pour répondre aux enjeux inter-
sectoriels et administratifs, les plans de transition sont peu présents (Gou-
pil, 2003, 2004), les enfants sont souvent vus en pièces détachées (Sloper, 
2004) et les parents se voient contraints d’être la courroie de transmission 
entre les différents intervenants (Boisvert, Vincent et Luckerhoff, 2002). 
Les plans d’intervention prévus par la politique d’adaptation scolaire (Mi-
nistère de l’Education, 1999) sont maintenant réalisés pour la majorité des 
enfants considérés handicapés. Toutefois, la collaboration réelle avec les 
familles demeure un défi pour les milieux scolaires (Ministère de l’Edu-
cation, du Loisir et du Sport, 2004). 

2.5 Les enjeux relationnels 

Bien que tous s’entendent sur l’importance de la relation école-famille-
communauté, les enjeux relationnels demeurent au cœur de la transition 
vers le préscolaire. En effet, malgré le soutien offert en vue de l’intégration 
des enfants présentant une déficience intellectuelle vers le préscolaire, c’est 
la relation entre l’enseignant et les parents qui demeure le facteur qui con-
tribue le plus au succès de l’intégration au moment de cette transition 
(Kemp, 2003). Pour y arriver, il faut notamment dépasser l’incompré-
hension mutuelle et la peur du jugement (Conseil de la famille et de 
l’enfance, 2000). Malheureusement, les familles sont plus souvent contac-
tées par les milieux scolaires lorsqu’il y a des problèmes, ce qui constitue 
souvent le début de la distanciation école-famille (Rimm-Kaufman et Pian-
ta, 1999; Deslandes et Jacques, 2004). L’emphase mise sur les déficits ou 
les dysfonctions des familles contribue à rendre plus difficiles les liens 
entre les familles et les écoles (Miron, 2004). De plus, les façons d’entrer 
en relation avec les familles sont souvent traditionnelles (Christenson, 
2002).  

Le rôle de défense des droits joué par les familles est souvent perçu dans 
une logique de confrontation; les parents qui revendiquent sont vus comme 
non collaborateurs, résistants, agressifs, irrationnels (Kalubi, Bouchard et 
Beckman, 2001; Fine et Nissenbaum, 2000; Chatenalat, 2003). Les dis-
cours de collaboration et de partenariat prônés dans les politiques et les 
documents officiels ne semblent pas se traduire dans les pratiques (Bou-
chard, 1999; Bouchard et Kalubi, 2001, 2003).  
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Devant tous ces enjeux, il devient incontournable de développer des 
stratégies qui facilitent ce passage autant pour l’enfant que pour toutes les 
personnes qui l’entourent durant cette période de transition. Comment sou-
tenir une transition de qualité? C’est pour répondre à cette question que la 
recherche suivante a été élaborée.  

3. Un projet en marche 

Un projet intersectoriel intitulé Carte routière pour soutenir une transition 
de qualité des enfants EHDAA vers le préscolaire3 (Bourdeau, Ruel et Mo-
reau, 2006-2008) vise à faciliter la transition vers le préscolaire des élèves 
handicapés et en difficulté d’adaptation et d’apprentissage (EHDAA). Il 
s’agit d’une recherche-action financée par le ministère de l’Education, du 
Loisir et du Sport du Québec dans le cadre du Programme de soutien à la 
recherche et au développement en adaptation scolaire: projet de re-
cherche-action visant l’expérimentation d’interventions novatrices. Le 
terme «carte routière» a été emprunté à la planification stratégique et opéra-
tionnelle des organisations (Treitel, 2003). Cette métaphore illustre les dif-
férents parcours ou trajectoires possibles pouvant mener à une transition de 
qualité. La carte routière vient soutenir les milieux d’intervention pour une 
planification individualisée de la transition, pour chaque enfant, en respect 
avec ses besoins singuliers.  

La recherche se déroule en deux phases concomitantes, sur une période 
de deux ans. Durant la première phase, des leaders régionaux provenant des 
milieux scolaire, de la réadaptation physique, de la déficience intellectuelle, 
de la santé mentale, des services de garde et des familles se réunissent pour 
élaborer une carte routière. Celle-ci regroupe les diverses démarches, stra-
tégies, actions et activités choisies parmi les meilleures pratiques pouvant 
conduire à une transition vers le préscolaire qui soit de qualité autant pour 
les enfants EHDAA et leur famille, que pour les différents intervenants qui 
entourent les enfants. Les volets touchés par cette carte routière peuvent 
être variés, à titre d’exemple: la préparation (de l’enfant, des familles, des 
pairs, des intervenants scolaires), la sensibilisation à la différence, la plani-
fication de la transition, les relations entre les acteurs… Les volets spéci-
fiques de la carte routière sont choisis et développés par les leaders du mi-

 
3 Un site internet du projet est accessible au http://w3.uqo.ca/transition/index.html 
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lieu, selon les enjeux identifiés par eux au cours de la recherche-action. Les 
pratiques à répertorier et à développer dépassent le caractère procédural (le 
quoi faire: what) pour explorer aussi le comment faire (how) (Christenson 
et Sheridan, 2001).  

La deuxième phase permet à deux milieux-écoles d’expérimenter 
l’utilisation de la carte routière en vue de mieux préparer la transition 
d’enfants ayant des besoins particuliers vers leur école (année scolaire 
2007-2008). Pour ce faire, les intervenants du milieu scolaire s’associent 
aux parents et aux intervenants oeuvrant auprès de ces enfants afin de s’ap-
proprier, d’adapter et d’utiliser la carte routière. Ainsi, à partir des besoins 
spécifiques des enfants et de leur milieu-école, les participants de la deu-
xième phase choisissent les trajets qu’ils jugent pertinents à expérimenter. 
La carte routière offre un éventail de possibilités, tout en laissant aux mi-
lieux une autonomie dans les choix d’actions à privilégier. La contextuali-
sation des interventions est ainsi préconisée.  

Conclusion 

La méthodologie de la recherche-action renforce la relation entre la théorie 
et la pratique. Elle a un double objectif de création des connaissances (re-
cherche) et de transformation d’une situation (action) (Dionne, 1998). Elle 
s’insère ici dans un processus de prise de décision en vue de favoriser une 
transition de qualité pour les enfants EHDAA. Elle offre un espace-temps 
pour dépasser les différents enjeux soulevés par la transition vers le présco-
laire, que ce soit au niveau régional par le développement de la carte rou-
tière qui devient un guide pour les milieux, ou au niveau local, en soutenant 
les milieux-écoles à mieux planifier la transition. La recherche-action favo-
rise l’appropriation des changements de pratique par la participation active 
des différents participants à la démarche.  

Une transition de qualité, vers le préscolaire, repose sur un engagement 
de tous les acteurs qui entourent l’enfant. L’exigence de répondre aux be-
soins variés des enfants ayant des besoins particuliers et aux enjeux de la 
transition force les coalitions et la collaboration école-famille-communauté. 
C’est une responsabilité à partager.  
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