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ÉDUCATION

1- Une priorité 
psychosociale : 
le renforcement du 
potentiel des enfants

Certaines réalités vécues par les
jeunes interpellent l’ensemble de la

société québécoise.  Quelques statistiques
permettront de rappeler des situations
problématiques auxquelles sont con-
frontés les intervenants, parents, psy-
choéducateurs, travailleurs sociaux,
éducateurs, enseignants, etc..  Dans un
document du ministère de la Santé et
des Services Sociaux paru en 1991, on
estimait qu’avant la fin de leurs études
secondaires, 36% des jeunes Québécois
auraient décroché de l’école (1).
Cependant, un rapport plus récent de la
Commission des écoles catholiques de
Montréal nous place devant une situa-
tion plus grave, car le pourcentage de
décrocheurs se situe à 46% (2).  De
plus, le Groupe interdisciplinaire de
recherche sur l’abandon scolaire de la
Faculté d’éducation de l’Université de
Montréal nous apprend que 28% des
décrocheurs montréalais ont des pa-
rents détenteurs de diplômes collégial
ou universitaire (3), ce qui indique que
le problème existe dans d’autres

milieux que ceux qualifiés de défa-
vorisés.  Par ailleurs, le nombre de
jeunes en difficulté d’adaptation et
d’apprentissage est passé de 8,5% en
1979 à 14% en 1993 (4, 5).

Compte tenu de l’ampleur des pro-
blèmes auxquels nous sommes déjà
confrontés, il est urgent de freiner
l’émergence de nouveaux cas d’inadap-
tation.  C’est pourquoi nous ne pouvons
plus nous permettre d’attendre que
d’autres difficultés soient diagnos-
tiquées pour ensuite utiliser une
approche curative; il est nécessaire de
s’orienter vers une conception préven-
tive de l’intervention.  Des auteurs tels
que Bond et Compass (6), Cowen (7),
Evan (8), Roberts et Peterson (9) insis-
tent sur la nécessité d’opter pour une
approche préventive qui vise à inter-
venir auprès des jeunes enfants afin de
les aider à développer leur potentiel et à
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se prémunir contre des difficultés
d’adaptation sociale et scolaire.
Certaines étapes de leur évolution sont
importantes, notamment à l’âge présco-
laire alors qu’ils font
l’apprentissage d’une
nouvelle facette de
leur vie en société en
s’intégrant à la classe
maternelle.  Ils sont
alors confrontés à de
nouvelles situations
et expériences qui
exigent d’eux de
s’adapter.  Cette période de transition
constitue un moment privilégié où pa-
rents et enseignantes peuvent con-
tribuer au développement global et har-
monieux de ces jeunes enfants.  Des
recherches indiquent qu’il s’agit là
d’une période stressante, mais combien
importante pour leur développement
(8.1, 8.2, 8.3, 10).

À la période préscolaire, les parents
entrevoient la réussite scolaire comme
un projet auquel ils voudraient pouvoir
consacrer temps et énergie, mais en
même temps, ils vivent différents senti-
ments par rapport à cette rentrée sco-
laire et certains vont même jusqu’à
comparer cette phase à un «deuxième
accouchement» (11).  Ils s’interrogent
sur les attitudes et les comportements à
adopter dans leur relation avec leur
enfant.  Les sentiments ambivalents
qu’ils vivent et leur intérêt pour les pre-
miers pas scolaires de leur enfant sont
des facteurs qui contribuent à les rendre
disponibles à une réflexion sur de nou-
velles «façons de faire» dans l’éduca-
tion de leurs enfants (12.1, 12.2, 13).  

Pour leur part, les enseignantes qui
reçoivent les enfants dans les classes
maternelles se posent des questions, car
elles ont à les accueillir, les rassurer, les
motiver et susciter leur curiosité.  Elles
sont donc confrontées à la nécessité de

tenir compte de nouvelles données dans
leurs relations interpersonnelles avec
les enfants, ce qui n’est pas sans causer
un certain stress.

Parents et enseignantes
s’interrogent sur les
meilleurs moyens pour
établir une relation de
confiance stable avec les
enfants, car elle est fonda-
mentale autant dans le
contexte de l’éducation
familiale et préscolaire

que dans la prévention de l’inadaptation
scolaire.  Entre autres, Coudray affirme
qu’il faut passer par une modification
des relations adultes-enfants pour lutter
contre l’échec scolaire (14).  Mais trop
souvent, parents et enseignantes se
questionnent sur leurs attitudes et pra-
tiques éducatives et cherchent des solu-
tions chacun de leur côté.

Dans cette perspective, il est nécessaire
de s’intéresser aux moyens à proposer
afin que parents et enseignantes puis-
sent travailler conjointement et orienter
leurs efforts dans le même sens en
ayant comme objectif commun le ren-
forcement du potentiel des enfants et
plus particulièrement de leurs capacités
psychologiques et sociales.  Comme le
mentionne la Politique de la santé et du
bien-être du Québec :

«La qualité de la relation pa-
rents-enfants [...] et la qualité
du soutien offert par les per-
sonnes qui entourent l’enfant
sont des sources d’identifica-
tion et de renforcement des
capacités psychosociales qui
permettent de prévenir
plusieurs problèmes.» (15.1)  

Parmi ces personnes significatives qui
entourent l’enfant, les enseignantes de

maternelle et de première année occu-
pent une place privilégiée.  Il est pri-
mordial de favoriser un partenariat
entre parents et enseignantes afin de
développer une plus grande cohérence
dans l’intervention éducative et de ren-
forcer la relation de confiance avec
l’enfant, et ce, dans une optique résolu-
ment préventive.  Plusieurs auteurs
reconnaissent l’importance de la com-
plicité des parents avec les éducatrices
de garderie, les enseignantes de mater-
nelle et avec l’école d’une façon
générale (11.1, 11.2, 11.3, 11.4, 12, 16,
17, 18).  Citons Monnier et Pourtois:

«Il est urgent de «repenser» l’éd-
ucation et d’aménager les condi-
tions propices à instaurer une
collaboration efficace entre les
acteurs devenus partenaires.
L’épanouissement et l’intégration
sociale des jeunes en dépen-
dent...» (19).

Au Québec, le Conseil de la famille
adopte une position semblable dans
une étude intitulée «L’école et les
familles, de son ouverture à leur impli-
cation» (20).  

Pour sa part, Cloutier croit qu’une 
«approche graduelle qui donne
la priorité au début de la scola-
risation de l’enfant aurait plus de
chances d’atteindre ses objec-
tifs» comme stratégie de con-
struction progressive d’une nou-
velle collaboration parents-
enseignants (21).

Étant donné l’importance d’opter pour
une approche préventive dans le con-
texte familial et scolaire actuel et la
nécessité de créer une concertation
entre les partenaires de ces deux princi-
paux milieux de vie de l’enfant, nous
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proposons une démarche de partenariat
et d’intervention préventive qui puisse
être appliquée conjointement par les
parents et les enseignantes.  Il s’agit de
les habiliter à mieux communiquer et à
interagir entre eux concernant le chemi-
nement personnel et scolaire des
enfants, à développer une concertation
par rapport aux objectifs d’éducation et
aux moyens d’intervention préventive
afin de stimuler le développement des
habiletés de l’enfant, de renforcer son
identité et d’augmenter ses capacités
d’adaptation psychosociale à une étape
charnière de sa vie, l’entrée à la mater-
nelle et la transition en 1ère année.
Cette démarche correspond aux deux
premières stratégies de la Politique de
la santé et du bien-être: «favoriser le
renforcement du potentiel des person-
nes» et «soutenir les milieux de vie»,
soit la famille et l’école.  Car 

«après la famille, l’école
représente le milieu de
développement le plus impor-
tant pour l’enfant» et la collabo-
ration entre l’école et les parents
représente «un facteur de conti-
nuité et d’intégration de leurs
apprentissages» (15.2).

Il est important que cette démarche
s’adresse à tous les parents ayant des
jeunes enfants.  En travaillant avec
l’ensemble des parents, on répond à
une des voies d’action prioritaires de
cette Politique, qui indique qu’il 

«faut prévoir une action
d’ensemble plutôt que
de cibler les interven-
tions uniquement sur les
enfants les plus
dérangeants ou les plus
troublés et ainsi les stig-
matiser».  De plus, la
Politique insiste sur 
«la nécessité d’accroître
la prévention», notam-
ment des troubles de com-
portement, compte tenu
qu’ils sont 
«étroitement associés au
décrochage scolaire» et cette
prévention «doit commencer dès
l’école primaire et même aupar-
avant, au moment de la prépa-
ration de l’enfant à l’école »
(15.3).

2- Une démarche 
d’intervention préventive 
et promotionnelle

Voyons d’abord les fondements théo-
riques qui nous ont amenés à définir la
démarche d’intervention en terme de
prévention.  En 1964, Caplan emprunte
au domaine de la santé publique les
concepts de prévention primaire, secon-
daire et tertiaire et les applique au
domaine de la santé mentale (22.1).
Par la suite, plusieurs auteurs consi-
dèrent que cette définition tripartite
crée de la confusion et retarde l’essor
de la véritable prévention (22.2, 22.3,
22.4).  

«Comme le soulignent Lafortune
et Kiely (1989), plusieurs

auteurs militent aujourd’hui en
faveur d’un retour à la termi-
nologie d’avant 1964, ce qui
aurait pour effet de restreindre
l’usage du mot prévention à la
seule prévention primaire.»
(22.5).  

Bloom précise que 
«fondamentalement , la préven-
tion a deux aspects distincts:
c’est d’abord une somme d’ef-
forts pour modifier l’environ-
nement stressant; c’est aussi
une somme d’efforts pour ren-
forcer la capacité de l’individu à
faire face à ses pro-blèmes.»
(23.1).

Webster rappelle que ces deux éléments
de base du concept de prévention se
retrouvent dans les définitions d’Albee
et du Report of the Panel on Prevention
(24.1).  Concernant le deuxième aspect
de la prévention primaire, l’approche
préventive multidimensionnelle de
Guitouni aide à préciser comment inter-
venir en insistant sur l’importance du
développement de la résistance de l’en-
fant et sur le renforcement de son iden-
tité (25).
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Pour leur part, Blanchet et ses collabora-
teurs établissent une distinction entre les
concepts de prévention et de promotion.  

«La prévention vise la réduction
de l’incidence des pro-blèmes
de santé mentale en s’at-
taquant aux facteurs de risques
et aux conditions pathogènes.
[...]  La promotion vise l’ac-
croissement du bien-être per-
sonnel et collectif en dévelop-
pant les facteurs de robustesse
et les conditions favorables à la
santé mentale». (22.6)  

Ces auteurs considèrent ces deux con-
cepts comme complémentaires alors
que d’autres incluent la promotion dans
la prévention (22.7, 26).

Il se dégage des propos des auteurs
consultés qu’il faut prendre en consi-
dération deux aspects importants et agir
à deux niveaux lorsqu’on parle d’inter-
ventions préventives et promotion-
nelles.  D’une part, il faut intervenir
pour modifier l’environnement stres-
sant en s’attaquant aux facteurs de
risque; d’autre part, il est essentiel d’in-
vestir des efforts pour renforcer la
capacité de l’individu à faire face aux
difficultés et ainsi développer en lui des
facteurs de robustesse. Compte tenu de
ces précisions, la démarche que nous
proposons aux parents
et aux enseignantes est
à la fois préventive et
promotionnelle.  
Dans une optique de
promotion, Lehmann
rappelle que deux fac-
teurs sont importants:
l’appropriation du pou-
voir et la gestion du
stress (22.7).  Dans cet
article, nous insistons
sur l’appropriation con-

jointe du pouvoir par les parents et les
enseignantes en leur offrant des moyens
d’observation du développement de
l’enfant et en leur fournissant l’occa-
sion de s’habiliter ensemble à trouver
des façons cohérentes d’intervenir tant
à la maison qu’à l’école.  En leur pro-
posant un cheminement conjoint, nous
misons sur les changements concertés
par rapport aux attitudes et aux pra-
tiques éducatives pour créer une plus
grande cohérence entre l’environ-
nement fami-lial et scolaire, car sans
cette cohérence, ces deux milieux devi-
ennent sources de stress pour l’enfant.
La démarche proposée vise donc à
modifier certains facteurs de risque liés
aux attentes contradictoires des parents
et des enseignantes (27), à la représenta-
tion que se font les parents de l’école
(28.1), au rôle des parents et à leurs
pratiques éducatives (22.7, 29.1) et au
manque de cohérence entre les pra-
tiques éducatives des pa-rents et celles
des enseignantes (30).  De plus, si les
adultes investissent ensemble pour
développer le potentiel de l’enfant et
renforcer son identité, ils peuvent
l’aider à augmenter son propre senti-
ment d’appropriation du pouvoir et à
faire face aux situations stressantes et
aux contraintes de la vie quotidienne.

Lehmann rappelle que:
«Malgré la présence d’éléments

défavorables au sein
d’un secteur non néglige-
able de la population,
tous les jeunes à risque
ne sont pas nécessaire-
ment touchés.  Certains
enfants et adolescents
se distinguent par une
invulnérabilité qui, mal-
gré tous les éléments
jouant contre eux, leur

permet de devenir des adultes
mentalement sains.» (22.8)  

Maziade indique que nous sommes au
balbutiement de la recherche sur les
enfants invulnérables (24.2).  Selon
Hamel,

«les notions de vulnérabilité et
de résistance ouvrent des voies
nouvelles dans la compréhen-
sion du développement de l’en-
fant.» (31.1) 

Selon Guitouni, il est essentiel, comme
nous l’avons dit précédemment, d’aider
l’enfant à développer sa résistance et à
renforcer son identité afin qu’il ait plus
de courage pour relever des défis et
affronter l’inconnu, qu’il acquière une
capacité de plus en plus grande pour
faire face aux situations stressantes et
aux contraintes de la vie quotidienne et
qu’il soit moins vulnérable aux influ-
ences extérieures (25).  Précisons que le
terme renforcement de l’identité n’est
pas utilisé ici dans un sens béhavioriste,
mais plutôt dans le sens où l’identité
constitue pour l’enfant une force interne
qui s’accroît et qui l’aide d’une part, à
affronter les difficultés, les stress, les
frustrations quotidiennes et d’autre
part, à ne pas être dépendant de l’ac-
ceptation ou de l’appréciation des
autres.  Cette conception du renforce-
ment de l’identité est importante :

«parce qu’un enfant, même s’il
a une très grande confiance en
lui, s’il ne sent pas aussi qu’il a
le pouvoir d’agir ou d’atteindre
ses objectifs, il ne réussira pas
à aller de l’avant, à évoluer et à
entrevoir tout ce qu’il lui est
possible d’acquérir dans sa vie.
Plus l’identité d’une personne
devient forte, plus elle se sent
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à la hauteur, plus elle sent
qu’elle dispose d’un pouvoir,
mais pas du pouvoir autoritaire
d’imposer ou de réagir, plutôt
du pouvoir de dire qu’elle est
quelqu’un, qu’elle a des droits,
qu’elle assume ses responsabi-
lités, qu’elle a la capacité de
vivre et d’être égale aux autres»
(25.1).

Intervenir de façon précoce au niveau
du renforcement de l’identité s’avère
important, car des chercheurs ont
observé que la valeur du concept de soi
a tendance à diminuer à partir de l’âge
de huit ans (32.1, 32.2, 32.3) et selon
Burns,

«une diminution de l’estime de
soi entre huit et dix ans indique
le début réel des effets de l’é-
valuation scolaire.  [...]  Purkey
(1970) souligne également que
la poursuite de la scolarisation
amène l’élève qui vit des
expériences répétées d’échecs
à se voir négativement et celui
qui réussit bien à augmenter les
attitudes positives envers lui-
même.»  (33.1)  

Ces résultats indiquent que l’enfant a
tendance à se valoriser ou se dévalori-
ser en fonction de l’évaluation et de
l’appréciation que l’on fait de ses per-
formances.  À travers la démarche que
nous proposons, les différents parte-
naires seront appelés à réfléchir ensem-
ble sur leurs pratiques éducatives et à
identi-fier des moyens d’intervenir de
façon précoce et concertée avec les
jeunes enfants pour les amener à faire
la distinction entre ce qu’ils sont et ce
qu’ils font et ainsi leur faire réaliser
qu’ils peuvent s’accorder une valeur et

un droit d’être qui ne
soient pas basés uni-
quement sur leur per-
formance à l’école, sur
le jugement des autres
ou sur la comparaison
avec autrui, car comme
le souligne Guitouni et
comme le rappelle
Gohier (34), la person-
ne autonome est capa-
ble de se passer du
jugement de l’autre.

Selon Cowen, nous
assistons à une «qua-
trième révolution» dans le domaine de
la prévention (7).  Dans cette perspec-
tive, on vise à promouvoir une com-
préhension des mécanismes nécessaires
au développement de la santé psy-
chologique et physique des individus
afin qu’ils disposent des moyens pour
faire face aux exigences et aux stress de
la vie quotidienne.  Il s’agit, entre
autres, d’entraîner des enfants bien por-
tants à développer leurs habiletés et
leurs capacités psychosociales et
comme le soutient Guitouni (35), à ren-
forcer leur identité.  Cela implique que
la prévention soit basée sur l’éducation,
la formation et la promotion de la santé.
C’est pourquoi la démarche que nous
proposons s’adresse à l’ensemble des
parents ayant des enfants en maternelle
et en 1ère année et vise à leur apporter
un soutien afin qu’ils cherchent à
mieux comprendre comment aider leurs
enfants à se prémunir contre des prob-
lèmes d’adaptation.  Car les jeunes qui
ne présentent pas de difficultés parti-
culières ont aussi besoin d’être guidés.
Les étu-des longitudinales de Guitouni
(25) sur des attitudes considérées
comme normales et même valorisées
(par exemple, la docilité, l’ambition, le
perfectionnisme, etc.) ont permis de
découvrir que les jeunes qui agissent de
la sorte ressentent souvent des émotions

et des sentiments per-
turbants malgré leur
réussite ou leur mode
de fonctionnement
socialement accepté.
D’où l’importance
d’aider ces jeunes à
évoluer vers un plus
grand équilibre entre
leurs émotions et l’im-
age qu’ils projettent et
de les guider pour ren-
forcer leur identité afin
de prévenir certaines
difficultés.

Comme le soulignent Royer, Bouchard
et Beaumier, on souscrit plus rarement 

«à l’idée de promouvoir des
habitudes de vie ou des com-
pétences dans une population
générale (Cowen, 1986).  Cette
dernière option [...] fait davan-
tage appel à des conceptions
systémiques et holistiques du
développement humain.» (36.1)  

Or, l’approche préventive multidimen-
sionnelle de Guitouni «se situe dans le
courant des études systémiques et
structurales» (37.1).  Elle s’inscrit dans
cette quatrième révolution de la préven-
tion primaire.  On constate même
qu’elle a contribué à son essor au
Québec, car les premiers écrits de
Guitouni sur le renforcement de l’iden-
tité remontent à 1974 (38).  

Cette approche s’intéresse tout parti-
culièrement à l’interaction entre la
famille et l’école et constitue une
source à laquelle se référer lorsqu’il est
question d’intervention impliquant un
partenariat entre parents et ensei-
gnantes :

«Si, poursuivant un objectif de
prévention, nous pouvions

L’enfant a tendance 
à se valoriser ou 
se dévaloriser en

fonction de 
l’évaluation et de 
l’appréciation que 

l’on fait de ses 
performances.
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introduire dans le processus de
l’éducation familiale et de la
formation scolaire, non pas un
dépistage précoce qui risque
de tourner à la stigmatisation,
mais plutôt un apprentissage
touchant à la globalité de l’être
et incluant au plan intraperson-
nel, un entraînement à la relax-
ation et à l’intégration de soi,
bien des pro-blèmes que nous
connaissons actuellement pour-
raient être atténués.  D’autre
part, pour libérer les jeunes des
difficultés qu’ils peuvent con-
naître dans leurs relations inter-
personnelles, une telle
démarche devrait être axée sur
l’importance de la confiance en
soi, en parallèle d’une éduca-
tion de la volonté de
puissance1.  Enfin, ce processus
éducatif devrait permettre aux
jeunes d’apprendre à distinguer
les aptitudes et les compé-
tences sociales d’une part, et la
valeur de l’identité personnelle
d’autre part.»  (39.1)

L’approche multidimensionnelle vise à
développer la résistance de l’enfant et à
renforcer son identité pour augmenter
sa capacité de faire face aux pressions
de la vie quotidienne.  Dans le contexte
familial et scolaire actuel, la cohérence
dans l’intervention est capitale et la

démarche préventive et promotionnelle
proposée et développée en concertation
avec les parents et les enseignantes a
pour but de contribuer à éviter des
problèmes d’adaptation tant dans la
famille qu’à l’école.

3- Importance 
du partenariat

Comme nous l’avons mentionné
précédemment, parents et enseignantes,
chacun de leur côté, cherchent à trouver
des réponses à leur questionnement sur
leurs attitudes et pratiques éducatives.
Si nous voulons qu’ils puissent commu-
niquer et interagir pour développer
ensemble une démarche d’intervention
préventive, il est important de les ou-
tiller en leur fournissant des instru-
ments qui leur permettent d’avoir des
points de repères communs pour mieux
se comprendre.  Cette façon de
procéder rejoint la théorie de
l’«empowerment» développée par
Rappaport, concept que nous traduisons
par «appropriation du pouvoir» (22.9).
Blanchet et ses collaborateurs rappelle
que cette notion 

“véhicule l’idée d’une augmen-
tation de la maîtrise des indi-
vidus sur leur propre vie.  [...]
[Elle] se rapporte autant au
développement d’un état psy-
chologique (sentiment de
maîtrise, de compétence, d’es-
time de soi) qu’à la modifica-
tion des conditions de l’envi-
ronnement permettant de redis-
tribuer ce pouvoir.” (22.10)

Ce concept constitue un des fonde-
ments de la présente démarche qui
poursuit, entre autres, l’objectif de
développer le sentiment d’appropriation
du pouvoir chez les parents et les
enseignantes.

Le modèle d’intervention développé
par Dunst, Trivette et Deal insiste, entre
autres, sur l’importance de prendre en
considération les besoins et les aspira-
tions des parents (40).  Selon Zay,

«les attentes contradictoires
des différents partenaires, le
plus souvent non explicitées
par les uns et par les autres,
[sont] un facteur prédominant
dans les problèmes de collabo-
ration qu’ils [rencontrent]»
(27.1).  

D’où l’importance, dans une démarche
de partenariat, d’identifier, dès le
départ, les attentes réciproques des pa-
rents et des enseignantes.  De plus, il
est important que tous se perçoivent
comme des partenaires qui peuvent
s’apporter un soutien mutuel pour
mieux connaître certains aspects du
vécu de l’enfant, son bagage d’expé-
riences, sa façon de réagir à différentes
situations, son comportement dans dif-
férents milieux ou contextes.  Ce parte-
nariat se fonde sur les principes du pa-
radigme symbiosynergique qui signifie
qu’il faut miser sur “un mode de com-
munication qui favorise le partage du
savoir et l’apprentissage dans la
réciprocité” (41.1).  Dans cette perspec-
tive, les différents partenaires
acquièrent des connaissances, un senti-
ment accru de confiance dans leurs
ressources et une capacité de prendre
des décisions par rapport aux actions à
entreprendre dans l’exercice de leurs
rôles respectifs en vue de l’atteinte
d’objectifs communs.

L’appropriation du pouvoir et le para-
digme symbiosynergique constituent
donc deux fondements théoriques sur
lesquels la démarche d’intervention
s’appuie pour favoriser le partenariat
entre parents et enseignantes.

Les jeunes qui ne 
présentent pas de 

difficultés particulières
ont aussi besoin 
d’être guidés. 

...UN PARTENARIAT POUR 
LES PARENTS ET LES ENSEIGNANTS



4- Aspects novateurs de 
la démarche proposée

Après avoir indiqué les fondements
théoriques qui guident la démarche que
nous proposons aux parents et aux
enseignantes, nous précisons comment
différents auteurs classent les pro-
grammes d’intervention répertoriés
dans le domaine de la prévention et de
la promotion.  Par la suite, nous
situerons notre démarche par rapport
aux différentes classifications afin d’en
préciser les aspects novateurs.  

Vitaro et ses collaborateurs précisent
d’abord que les programmes de préven-
tion primaire correspondent 

«aux efforts d’intervention
avant les premières manifesta-
tions des problèmes de com-
portement, ainsi [qu’à] la pro-
motion des compétences per-
sonnelles et sociales chez tous
les enfants et adolescents, en
particulier chez ceux exposés
aux facteurs de risque» (42.1). 

Pour leur part, les programmes de
prévention secondaire se caractérisent
par 

«des efforts d’intervention dès
les premières manifestations,
encore mineures, des troubles
de comportement (désobéis-

sance, crises intempestives,
agressivité) ou dès la manifes-
tation des signes avant-
coureurs (tempérament diffi-
cile)» (42.1).  

Tout comme ces auteurs, Fréchette con-
sidère que la prévention 

«intègre les pratiques promo-
tionnelles dirigées vers le bien-
être individuel ou collectif en
travaillant à l’amélioration des
conditions de vie et des déter-
minants du mieux-être» Elle
identifie comme première stratégie
d’intervention préventive: «l’ac-
quisition de compétences et le
renforcement du potentiel des
personnes ou des groupes»
(26.1).

De plus, Vitaro et ses collaborateurs
classent les programmes selon le milieu
d’implantation:

1- en milieu familial ; 
2- en milieu préscolaire ;
3- en milieu scolaire centré sur l’élève ;
4- en milieu scolaire centré sur l’envi-
ronnement (42).  

Après analyse des résultats de plusieurs
programmes, ils en concluent que le
problème de généralisation des
habiletés acquises par les enfants dans
les ateliers d’entraînement nécessite
qu’on opte pour une stratégie qui
facilite le transfert des habiletés dans
les situations de la vie courante.

Dans une autre recension sur les pro-
grammes de prévention primaire et de
promotion en santé mentale, Malo iden-
tifie d’autres types de classification
dont celle de Bloom qui regroupe les
stratégies préventives en fonction de la
population-cible (43).  Parmi ces 169
programmes, 65 s’adressent aux enfants
d’âge préscolaire et à leur famille.  Dix
d’entre eux appartiennent à la catégorie
des familles qui traversent un cycle de
vie et un seul est québécois.  Aucun ne
porte sur la pério-de de transition que
constitue l’entrée à la maternelle, puis
le passage en 1ère année.

Par ailleurs, les programmes répertoriés
par Malo utilisent différentes procé-
dures: visites à domiciles, regroupe-
ments de parents, groupes d’enfants,
suivis professionnels, procédures qui
peuvent être combinées.  Par exemple,
un des programmes s’intéresse au cou-
ple mère-enfant et prévoit des activités
de stimulation des enfants par les mères
en présence de personnel interdisci-
plinaire, suivies par des séminaires d’é-
ducation des parents.  Aucun de ces
programmes ne s’adresse aux parents et
aux enseignantes de maternelle réunis.
Par contre, nous avons identifié un pro-
gramme américain qui offre aux parents
et aux préposés aux soins des enfants
(caregivers) de participer ensemble à
cinq ateliers de formation portant sur le
développement d’habiletés de commu-
nication (16) ainsi qu’un programme
belge qui propose des séminaires de
perfectionnement à des parents et à des
enseignants (44).
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Compte tenu des différentes classifica-
tions, la démarche d’intervention que
nous proposons appartient à la caté-
gorie «prévention primaire», car elle
s’adresse à l’ensemble des parents de
jeunes enfants avant que des problèmes
particuliers ne se manifestent.  De plus,
elle s’inscrit dans la deuxième caté-
gorie de Bloom, celle s’adressant aux
individus qui arrivent à un certain cycle
de leur vie, et elle est la seule à s’in-
téresser à la période transitoire qu’est,
pour l’enfant et les parents, l’entrée à la
maternelle, puis le passage en première
année.

La classification de Vitaro en fonction
des milieux d’implantation ne prévoit
aucune catégorie pour
les milieux qui tra-
vaillent en partena-
riat.  Par conséquent,
notre démarche
présente un aspect
novateur en
rejoignant à la fois le
milieu familial et le
préscolaire.  Ainsi,
vise-t-on deux caté-
gories d’intervenants,
les parents et les enseignantes, qui
jouent des rôles complémentaires dans
l’éducation de l’enfant et qui peuvent,
par la cohérence de leurs interventions,
favoriser le transfert des capacités de
l’enfant dans un milieu comme dans
l’autre.

Pour leur part, Bertrand et Doyon
indiquent dans un document synthèse
présentant différentes expériences de
collaboration entre l’école et la famille
qu’il «faudra pousser plus loin 

l’exploration d’un partenariat 
entre l’Éducation et les 
Services sociaux en vue de
développer cette maîtrise des
parents dans l’exercice de leur

métier de premiers éducateurs
de leurs enfants» (45.1).

Dans cette optique, nous prévoyons
impliquer l’école et le CLSC pour pro-
poser aux parents et aux enseignantes
réunis une démarche commune visant à
augmenter leur cohérence dans l’inter-
vention préventive et leur sentiment
d’appropriation du pouvoir par rapport
à leur compétence éducative.

Dans la dernière partie de cet article,
nous présenterons les modalités pro-
posées en vue de la mise en action de
cette démarche auprès des parents et
des enseignantes.  Nous préciserons le
contenu et la fréquence des rencontres

de groupe ainsi que les straté-
gies utilisées pour atteindre
les objectifs fixés.

5- Modalités des ren-
contres proposées
aux parents et aux
enseignantes

Afin de donner aux parents et
aux enseignantes la possibilité d’intera-
gir et de s’apporter un soutien mutuel
dans l’application de la démarche d’in-
tervention préventive et promotion-
nelle, nous proposons que des moments
communs d’échanges soient organisés.
Précisons que les rencontres s’adressent
d’abord aux parents dont les enfants
fréquentent la classe maternelle et aux
enseignantes responsables de ces élèves
et par la suite, à ces mêmes parents et
aux enseignantes de 1ère année afin de
favoriser la concertation tout au cours
de cette période importante de transi-
tion de la maison et l’école.
Les fondements théoriques décrits
précédemment ont guidé le choix du
contenu de ces rencontres dont les

objectifs sont:

• favoriser la communication entre pa-
rents et enseignantes de maternelle,
puis entre parents et enseignantes de
1ère année afin qu’ils puissent mieux
identifier leurs aspirations et attentes
réciproques;

• susciter l’interaction entre les parte-
naires en favorisant le partage des
connaissances et des expériences et
l’apprentissage dans la réciprocité;

• cibler des objectifs communs d’éduca-
tion orientés vers la promotion du
potentiel des enfants et la prévention
des problèmes d’adaptation psychoso-
ciale;

• s’approprier des moyens d’intervenir
de façon concertée pour aider l’enfant 

«à développer une conscience
des motifs et des con-
séquences de ses comporte-
ments, à découvrir la valeur de
son identité humaine et la
nécessité de sa responsabilité
personnelle et sociale» (39.2).

Contenu et fréquence 
des rencontres
Afin de tenir compte des propos de
Dunst, Trivette et Deal (40) et de Zay
(27), nous proposons d’aborder, dès le
premier contact entre parents et
enseignantes, la question de leurs
attentes et aspirations par rapport au
développement des enfants et à leur
cheminement scolaire.  Il est également
prévu de discuter de l’importance de la
prévention et de la promotion du poten-
tiel des enfants et d’illustrer la perti-
nence de la démarche proposée en
présentant l’analyse d’un type de com-
portement à titre d’exemple.  Nous

Il faut réunir et 
impliquer l’école, 

le CLSC et la
famille dans une

démarche 
commune.
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décrirons ultérieurement cet exemple.
Par la suite, lors des deuxième et
troisième rencontres, parents et
enseignantes seront invités à décrire le
développement des enfants aux plans
physique, cognitif, langagier, affectif et
social et à comparer leurs perceptions.  

Pour faciliter la relation de réciprocité,
nous leur proposerons des instruments
leur permettant d’identifier les forces et
les faiblesses des enfants dans les dif-
férentes sphères de développement.
Afin qu’ils apprennent ensemble à
utiliser des instruments communs, nous
leur présenterons un inventaire du
développement de l’enfant de 0 à 7 ans
nommé le Brigance, qui servira à
observer et décrire les comportements
dans les domaines suivants: motricité
globale, motricité fine, autonomie, lan-
gage, connaissances générales et
maîtrise des concepts, prélecture, lec-
ture, écriture, calcul (46).  Nous leur
expliquerons également comment
utiliser un deuxième instrument, le
Profil socio-affectif, afin qu’ils puissent
observer et décrire le développement
social et affectif de l’enfant (47).

Lors de cinq rencontres ultérieures,
plusieurs stratégies seront privilégiées
afin de favoriser la concertation entre
les différents partenaires:
- visionnage d’enregistrements vidéo

présentant des faits vécus à la mai-
son et dans la classe pour mieux
connaître les enfants dans dif-
férents environnements;

- observation et analyse des attitudes
et des comportements de ces
enfants sur bande vidéo;

- discussion et concertation par rap-
port aux objectifs d’éducation et
aux interventions préventives;

- analyse réflexive sur les interven-
tions.

Si nous proposons d’utiliser la vidéo-

scopie, c’est qu’elle constitue un
moyen privilégié pour susciter une
réflexion sur l’action éducative.  Les
enregistre-ments vidéo de si-tuations
vécues en milieu familial et scolaire
serviront de base à une analyse des inter-
actions adulte-enfant.  Cette technique
aidera pa-rents et enseignan-tes à mieux
comprendre les comportements des
enfants, à prendre davantage con-
science de leur mode d’intervention, à
discuter de leurs
objectifs éducatifs
et à se concerter
pour intervenir de
façon préventive.

Au cours de la
deuxième année,
le contenu des ren-
contres sera adapté
pour permettre
qu’un nouveau
partenariat se
développe entre
les parents et les
enseignantes de 1ère année et qu’ils
s’approprient ensemble la démarche
d’intervention préventive et promotion-
nelle.  Pour établir l’horaire des rencon-
tres, il est très important de tenir
compte des disponibilités des parents et
des enseignantes, car il s’agit là d’un
obstacle à la participation et à la colla-
boration (12).

Exemple d’une analyse 
de comportement
Comme nous l’avons mentionné
précédemment, lors de la première ren-
contre avec les parents et les
enseignantes, une analyse d’un com-
portement d’enfant est prévue à titre
d’exemple afin d’illustrer l’importance
de la prévention et de la promotion et
de susciter l’intérêt pour la démarche
d’intervention proposée.

Différents comportements pourraient
servir à illustrer comment parents et
enseignantes peuvent intervenir de
façon préventive en aidant l’enfant,
dont le fonctionnement est considéré
normal, à développer sa résistance et à
renforcer son identité.  Nous avons
choisi le comportement de l’enfant
docile afin d’expliquer la démarche
utilisée (48).  D’abord, il faut identifier

ce qui pousse certains enfants à
adopter des comportements de
docilité afin de ne pas confondre
l’enfant sage et l’enfant docile.
«L’enfant docile essaie d’être à
l’écoute des autres parce qu’il
veut éviter les problèmes.  Il
s’agit d’une technique incon-
sciente qui l’incite à suivre les
directives des autres, car il a
découvert que grâce à cela,
lorsqu’il commet des erreurs, il
n’en est pas responsable, c’est
la faute de ceux qui lui ont
indiqué quoi faire.  Ainsi, l’en-
fant docile qui paraissait
insécure, peureux et toujours
aux aguets pour éviter les con-
frontations, cherche plutôt à
éviter le jugement et à protéger
l’image de son intelligence de
toute erreur de sa part, puisque
tout ce qu’il accomplit répond
aux idées ou aux ordres des
autres.  Il compte, par cette
méthode, éviter tous les
reproches, tous les jugements,
toutes les impressions de ne
pas être à la hauteur, puisqu’il
ne prend aucun risque.»  (25.3)

Cependant, il faut être conscient des
conséquences d’une telle docilité.

De la maison à l’école :
UNE TRANSITION POUR LES ENFANTS, 

Une meilleure 
compréhension

des 
comportements

des enfants 
peut aider à 

orienter 
l’intervention
préventive.



Guitouni (25) a pu identifier qu’à long
terme, ces enfants en viennent à man-
quer d’initiative intellectuelle et de
courage dans leurs comportements.  Ils
deviennent dépendants des autres et par
leur manque d’initiative, ils peuvent
même devenir un poids pour eux et être
rejetés.  Si on les laisse dans leur
monde, ils risquent de devenir dépassés
par les événements, d’accumuler des
retards et d’être jugés comme des per-
sonnes faibles.  Cependant, il faut bien
se rappeler qu’au point de départ:

« [...] les enfants dociles répon-
dent à leur besoin d’éviter
d’être humiliés ou de mal se
juger.  [C’est] à travers leurs
interactions, [qu’]ils en viennent
à constater qu’ils sont perçus
comme des peureux qui man-
quent d’initiative au lieu de per-
sonnes fières qui se veulent à la
hauteur.  Lorsque la volonté de
puissance reçoit cette informa-
tion extérieure, malgré qu’elle
réagisse et tente de résister,
elle n’a pas eu le renforcement
nécessaire pour faire face à
toute la pression qui s’accu-
mule avec les années et elle
finit par céder et croire au mes-
sage ou au jugement reçu.  Au
lieu de comprendre que la
méthode pour répondre à son
besoin conduisait à des failles
qu’elle n’avait pu prévoir dans
son jeune âge, la personne en
vient à croire qu’elle manque
fondamentalement d’initiative
et de courage.» (25.4)

Ces conséquences à long terme mon-
trent toute l’importance d’expliquer aux

parents et aux enseignantes les méca-
nismes sous-jacents aux comporte-
ments des enfants dociles afin qu’ils
comprennent de quelle façon ces
enfants se retrouvent avec une identité
affaiblie et qu’ils puissent rechercher
ensemble des façons d’intervenir pour
développer la résistance de l’enfant et
renforcer son identité.  Cet exemple per-
met d’illustrer comment une meilleure
compréhension des comportements des
enfants peut aider à orienter l’interven-
tion afin de prévenir certaines diffi-
cultés d’adaptation à plus ou moins
long terme.

Étant donné l’urgence d’opter pour
une démarche de prévention pri-
maire dans le contexte familial et sco-
laire actuel, il est primordial de créer
une concertation entre parents et
enseignantes afin qu’ils puissent
ensemble développer une relation de
confiance stable avec l’enfant et une
plus grande cohérence dans l’inter-
vention.
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