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R-97-8F les fondements de la préparation a I’école

Résumé

Ce texte présente les résultats d’une revue exhaustive des textes actuels sur la préparation a
I’école. 11 vise a dégager et traiter les composantes de la préparation a 1’école; a expliquer
I’importance des toutes premicres années de la vie d’un enfant (de la conception a six ans)
lorsqu’il s’agit de jeter les bases des succes a I’école et dans tous les aspects de la vie
d’adulte, notamment sur le marché du travail; et a présenter une bréve analyse de 1’effet que
les diverses ressources que la famille et la collectivité mettent a la portée de 1’enfant peuvent
avoir sur la préparation a I’école.

Le document présente cinq ¢léments de la préparation a 1’école :

° le bien-étre physique et le développement moteur approprié;

° la santé émotive et une approche positive des expériences nouvelles;

° la connaissance et la compétence sociales appropriées selon 1’age;

° les habiletés linguistiques appropriées selon 1’age; et

o les connaissances générales et aptitudes cognitives approprices selon I’age.

Les déterminants de chaque composante de la préparation a 1’école sont traités, et sont suivis
d’un chapitre sur I’importance des périodes critiques du développement. Ces périodes
critiques sont pertinentes pour certains types de développement, comme la maitrise des
langues et la compétence sociale avec les pairs, et refletent les périodes ou 1’enfant est
biologiquement le mieux disposé a acquérir des structures neurales ou des aptitudes plus
avancées, a la condition que les stimulus nécessaires soient présents. L’analyse des
ressources a la portée de I’enfant rejoint le revenu familial, les autres ressources familiales,
comme le temps des parents et les pratiques pédagogiques, et les ressources communautaires
comme les programmes de qualité en matiére de garde non parentale et de soutien a la
famille.

Le document conclut que, du fait de leur situation de vie, de nombreux parents de la fin des
années 90 trouvent difficile d’assurer a leurs enfants 1’appui dont ils ont besoin pour étre
préts a I’école a I’age de six ans. De 1’avis de I’auteur, la préparation a 1’école doit étre un
effort de collaboration entre la famille, la collectivité ou vit I’enfant et la grande société.

Direction générale de la recherche appliquée/Applied Research Branch iii



De la conception a six ans :
R-97-8F les fondements de la préparation a I’école

Abstract

This paper presents the results of an extensive review of the current literature on school
readiness. The purposes of the paper are to identify and discuss the components of school
readiness; to explain the importance of the very early years of a child’s life (from conception
to age six) in laying the foundation for scholastic achievement and adult success in all
aspects of life, including the labour market; and to present a brief discussion of the impact of
the availability of various family and community resources on a child’s school readiness.

The paper presents five components of school readiness:

° physical well-being and appropriate motor development;

° emotional health and a positive approach to new experiences;
o age-appropriate social knowledge and competence;

° age-appropriate language skills; and

° age-appropriate general knowledge and cognitive skills.

The determinants of each component of school readiness are discussed, followed by a
chapter on the importance of critical periods of development. These critical periods are
relevant for certain types of development, such as language fluency and social competence
with peers, and reflect time periods when a child is biologically primed to develop more
advanced neural structures and/or skills provided the appropriate stimulation is available.
The discussion of resources available to the child includes the family’s income, other family
resources such as parental time and parenting practices, and community resources such as
quality non-parental child care and family support programs.

The paper concludes that the life situation of many parents in the late 1990s makes it difficult
for them to provide the support their children need to be ready for school at age six. In the
author’s judgement, preparing children to be school-ready must be a collaborative effort
involving the family, the community in which the child lives and the broader society.
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Chapitre 1 — Contexte

Parametres du présent document

Le présent document a deux grands buts :

o dégager les aptitudes et habiletés physiques, émotives, sociales, linguistiques et
cognitives que I’enfant doit posséder pour étre en mesure, a 1’age de six ans, de
profiter des possibilités d’apprentissage qu’offre le systéme d’enseignement formel
(voir le chapitre 2);

o expliquer pourquoi et comment la période de la conception a I’age de six ans revét
une telle importance lorsqu’il s’agit de jeter les bases du succes a I’école et plus tard,
a 1’age adulte, au sein de la population active et dans la vie en général (voir les
chapitres 3 et 4).

Les enfants se développent dans le contexte plus vaste de leur famille, de la collectivité au
sein de laquelle ils vivent et de la société en général. On abordera dans le chapitre 5
quelques-unes des réalités contemporaines de la vie familiale qui ont des répercussions sur le
développement de I’enfant. On y fera également une exploration préliminaire de la fagon
dont la collectivité et la société peuvent appuyer le développement de I’enfant en aidant les

parents a s’acquitter de leur réle parental.

Méme si le présent document se concentre sur les six premicres années de la vie, il ne faut
pas pour autant écarter les expériences de I’enfant aprés 1’age de six ans comme s’il
s’agissait de déterminants sans importance de sa capacité ultérieure de s’accommoder du
changement, de faire preuve d’esprit critique dans sa réflexion, de résoudre des problémes,
de communiquer, de travailler en autonomie ou en équipe, et de devenir un membre

compatissant et productif de la société.

L’importance de la préparation a I’école pour ’individu
Par «préparation a 1’école», on entend la capacité de I’enfant d’accomplir les taches qu’on

attend de lui a I’école, par exemple rester assis tranquillement, et d’assimiler le contenu du

programme d’études au moment ou il entre dans le systéme scolaire formel'.
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La préparation a I’école et I’enfant plus vieux

Des travaux de recherche effectués au Canada® et aux Etats-Unis® démontrent que le degré de
préparation a I’école a I’age de six ans permet de prédire la capacité de I’enfant de profiter de
I’enseignement scolaire pendant les premieres années du primaire. Le rendement scolaire
pendant les premiéres années du primaire, quant a lui, est une variable significative pour
prédire si ’enfant terminera ses études secondaires ou non*. Cela n’est pas surprenant. En
effet, étant donné la nature cumulative des matiéres enseignées pendant les premicres années
d’école, notamment les mathématiques, I’enfant qui n’en maitrise pas les fondements
éprouvera des difficultés de compréhension qui pourront entraver sa capacité d’assimiler des
concepts plus avancés. D¢s la troisieme année, les enfants qui quitteront 1’école avant
d’obtenir un dipldme éprouvent des difficultés dans leur travail scolaire et obtiennent des
résultats inférieurs aux tests de rendement’. Dés la neuviéme année, la réceptivité générale
des jeunes face a I’enseignement est déja bien établie et les futurs sortants affichent souvent
des taux élevés d’absentéisme®. En conséquence, ils prennent de plus en plus de retard et les

probabilités sont de plus en plus fortes qu’ils quittent I’école sans diplome.

Le manque de préparation a I’école a également d’autres effets négatifs sur les enfants. Par
exemple, pour afficher les comportements attendus en classe et dans la cour d’école, il faut
étre capable de collaborer avec les autres et de communiquer ses sentiments et ses désirs
oralement de fagon appropriée. Les enfants qui n’ont pas ces capacités lorsqu’ils entrent a
’école ont recours a des comportements comme 1’agression physique, I’intimidation et
I’interruption des activités des autres enfants. Des recherches ont montré que de tels
comportements sont associés au rejet par les camarades et font que les enfants sont exclus
des activités collectives par leurs pairs’. On pense que le rejet par les camarades se traduit
par une faible estime de soi et le défaut, de la part de I’enfant, de s’engager pleinement face a
la culture scolaire et au processus d’enseignement. Des études de suivi canadiennes® et
américaines’ ont montré que des carences au chapitre des aptitudes sociales appropriées au
moment ou I’enfant entre a I’école sont I’'un des meilleurs prédicteurs des comportements

délinquants au début de I’adolescence.

Grace a une bonne préparation a 1’école, les enfants peuvent profiter de tout ce que 1’école

peut leur offrir, tant sur le plan scolaire que sur le plan social. Ils peuvent ainsi acquérir des
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sentiments de dignité personnelle et d’estime de soi a mesure qu’ils relévent les défis

d’apprendre et de grandir.

Ampleur et nature du décrochage scolaire au Canada
Comme on 1’a déja vu, le chemin qui meéne au décrochage scolaire avant la fin des études
secondaires peut remonter au début de la carriere scolaire de 1’enfant. En voici deux éléments

importants :

incapacité d’assimiler les bases de I’enseignement, a cause de carences dans les

° I té d’ ler les b del’ t, d dans 1
aptitudes linguistiques ou cognitives au moment de 1’entrée a I’école et (ou)
d’aptitudes médiocres en classe et (ou) d’absences fréquentes pour cause de maladie
pendant les premicres années d’école. On pense que des difficultés répétées lorsqu’il
s’agit de donner un rendement scolaire de niveau moyen se traduisent par une faible
estime de soi, la réticence a essayer de nouvelles choses et d’autres difficultés
d’accomplissement'?;

° le rejet par les camarades a cause de tendances a afficher des comportements
perturbateurs, récalcitrants et agressifs envers les pairs et finalement, la
marginalisation, non seulement par rapport aux camarades, mais également par
rapport aux enseignants et a I’école en général''.

On peut estimer la proportion de jeunes adultes qui ne sont plus inscrits a 1’école et qui n’ont
pas de diplome d’études secondaires a partir des dossiers administratifs de chaque ministére
provincial ou territorial de I’Enseignement, ou dans le cadre d’enquétes. Il y a certaines
incohérences statistiques dans les résultats obtenus selon 1’une ou I’autre de ces méthodes.
Comme la méthode des enquétes est jugée la plus précise'?, ce sont les résultats tirés

d’enquétes que nous utiliserons dans le présent rapport.

Selon trois enquétes menées récemment a 1’échelle nationale par le gouvernement fédéral, les
proportions de sortants chez les jeunes de 20 ans s’établissent entre 18 p. 100 et 21 p. 100",
Dans les trois cas, les estimations reposent sur 1’hypothése selon laquelle la plupart des
jeunes devraient avoir terminé leur scolarité de base (les études secondaires) a 20 ans.
Cependant, un questionnaire de suivi aupres des répondants de I’une de ces enquétes a révélé
que ce n’est peut-Etre pas toujours le cas. En effet, parmi les jeunes gens qui avaient quitté
I’école sans avoir obtenu leur diplome d’études secondaires en 1991, un sur quatre avait
repris les études et avait obtenu son dipléme secondaire en 1995'*. En conséquence, en 1995,

le taux des sortants se chiffrait a 14,2 p. 100 de I’ensemble de la population de 22 a 24 ans, et
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non pas a la proportion de 18 p. 100 que I’on obtient dans les enquétes aupres de répondants
de 18 a 20 ans. Ces résultats laissent penser qu’une proportion importante des sortants sont
motivés pour retourner a 1’école et terminer leurs études secondaires apres avoir éprouvé de

la difficulté a trouver un emploi parce qu’ils n’avaient pas de diplome.

Ce taux estimatif de 14 p. 100 de sortants n’en reste pas moins significatif. Il représente
quelque 160 000 personnes. En outre, il est plus €élevé que dans d’autres pays. Par exemple,

au Japon, moins de 2 p. 100 des éléves ne finissent pas le secondaire’.

Le niveau de compétence des sortants au Canada constitue également une donnée pertinente.
Selon I’Enquéte aupres des sortants menée par le gouvernement fédéral en 1991, et qui

repose sur des entrevues aupres de 9 460 jeunes de 18 a 20 ans,

° 16 p. 100 des décrocheurs de sexe masculin et 17 p. 100 des décrocheuses de sexe
féminin signalaient avoir des difficultés a comprendre et a remplir une demande
d’emploi. Par opposition, seulement 6 p. 100 des diplomés du secondaire de sexe
masculin et 5 p. 100 des diplomées de sexe féminin déclaraient avoir des difficultés a
cet égard;

° 19 p. 100 des décrocheurs de sexe masculin et 29 p. 100 des décrocheuses de sexe
féminin pensaient que leurs aptitudes en mathématiques limitaient leurs possibilités
d’emploi. Par opposition, seulement 4 p. 100 des hommes et 11 p. 100 des femmes
qui avaient terminé leurs études secondaires étaient de cet avis'®.

Les perspectives d’emploi des jeunes gens qui ont de la difficulté & comprendre et a remplir
une demande d’emploi ne sont guere brillantes, étant donné les qualifications qu’exigent les

emplois d’aujourd’hui et qu’exigeront les emplois de demain.

L’employabilité des personnes qui ont fini leurs études secondaires
La scolarité d’un adulte est une variable prédictive de sa capacité de soutenir efficacement la
concurrence du marché du travail, ¢’est-a-dire de son employabilité. Selon des recherches

menées au Canada :

o en 1995, le taux de chdmage des personnes de 22 a 24 ans qui n’avaient pas terminé
leurs études secondaires était de 17 p. 100 chez les hommes et de 30 p. 100 chez les
femmes'’. Par comparaison, il était de 11 p. 100 chez les hommes et de 10 p. 100
chez les femmes qui détenaient un diplome d’études secondaires et qui avaient
poursuivi leurs études ou leur formation au-dela du secondaire'®;
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° un homme qui n’a pas terminé ses études secondaires compte, en moyenne,
5,8 années de chdmage pendant une carriere de 40 ans, par rapport a 3,6 années chez
les hommes qui ont fait une douzieme année et a 1,3 année chez les hommes qui ont
un diplome d’études supérieures'”;

o entre 1990 et la premiére moitié de 1996, les emplois occupés par des personnes
ayant un certificat ou un dipléme d’études postsecondaires se sont accrus de
26 p. 100. On n’a relevé pratiquement aucun changement dans les emplois des
personnes qui avaient un dipldme d’études secondaires. Cependant, les emplois
destinés aux personnes n’ayant pas de diplome d’études secondaires ont diminué de
25 p. 100%.

La capacité de trouver et de conserver un emploi est importante, non seulement pour
I’autosuffisance du travailleur, mais également pour son estime de soi. Dans notre société, un
emploi rémunéré est 1’un des facteurs du succes chez les adultes. Une période prolongée de
chomage involontaire est frustrante et peut donner lieu a des sentiments d’incompétence et
d’impuissance. De tels sentiments peuvent se traduire par la marginalisation de I’individu
face a une société ou il ne semble pas y avoir de place pour lui, et face aux normes et aux

buts de cette société.

L’importance des études secondaires pour I’employabilité ne diminuera vraisemblablement
pas a I’avenir. Le succés sur un marché international dominé par le savoir et la technologie
de pointe dépend d’une population active ayant de solides aptitudes en matiere de lecture,
d’écriture et de calcul, de bonnes aptitudes pour résoudre des problémes et une certaine
adaptabilité. Selon des estimations établies en 1995 par Développement des ressources
humaines Canada, 55 p. 100 de tous les nouveaux emplois créés entre 1995 et 2000 exigeront

au moins 12 années de scolarité®'.

L’importance de la préparation a I’école pour la société

Les enfants qui sont bien préparés a I’école seront vraisemblablement plus nombreux a
terminer leurs études secondaires, a trouver du travail et a étre en mesure d’apporter une
contribution a la société a de nombreux égards, notamment a titre de citoyens compatissants

et de parents attentionnés, et a titre de contribuables.

L’absence de préparation a I’école et les risques accrus qui en découlent de redoubler une

année et (ou) d’avoir besoin de services destinés a I’enfance en difficulté et (ou) de quitter
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I’école avant d’avoir obtenu un diplome du secondaire, ces éléments représentent des colts

pour I’ensemble de la société, a savoir :

° manque a gagner pour le gouvernement;

° dépenses accrues pour le gouvernement;

o capacité moindre de soutenir la concurrence dans le marché mondial;

o capacité moindre d’assurer des fonctions essentielles au bon fonctionnement de la

société dans son ensemble.

Manque a gagner pour le gouvernement

Quitter I’école avant d’avoir un diplome augmente les probabilités de chomage. Les
chomeurs ne versent pas de cotisations a 1’assurance-emploi (autrefois appelée assurance-
chomage), paient peu ou pas d’imp06t sur le revenu et paient généralement moins de taxes a la

consommation que les personnes qui ont un emploi, parce qu’ils font moins d’achats.

Le Conference Board du Canada a calculé que les presque 137 000 jeunes qui ont quitté
I’école avant d’obtenir leur diplome avec le reste de la promotion de 1987 colteront a la
société 1,7 milliard de dollars en dollars de 1992 en manque a gagner au titre des recettes
fiscales. 1l faut préciser que ce chiffre concerne les personnes qui ont quitté I’école avant
d’obtenir leur diplome au cours d’une seule année, et qu’il ne comprend pas le manque a

gagner au titre des cotisations a I’assurance-emploi.

Le tableau 1 compare les contributions au titre de I’imp06t et des taxes et les cotisations sur
une période active de 40 ans selon le niveau d’instruction. Il illustre la corrélation directe

entre le niveau des contributions au Trésor public et le niveau de scolarité.
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Tableau 1 : Evaluation des cotisations et impdts a vie individuels versés
entre 25 et 65 ans, par degré de scolarité et sexe, dollars 1990

Taxes, impOts et cotisations 0 - 8 ans 12 ans Diplome
de scolarité de scolarité

Hommes
impot sur le revenu fédéral 133000 $ 220 000 $ 447 000 $
taxes fédérales a la consommation 56 000 $ 66 000 $ 93000 $
impot sur le revenu provincial 92 000 $ 134 000 $ 281000 $
taxes prov. & la consommation 56 000 $ 64 000 $ 91000 $
cotisations a I’a.-c. 14 000 $ 19 000 $ 22000 $

Femmes
impot sur le revenu fédéral 26 000 $ 72 000 $ 195000 $
taxes fédérales a la consommation 20000 $ 28 000 $ 48 000 $
impdt sur le revenu provincial 18 000 $ 45000 $ 134000 $
taxes prov. a la consommation 19 000 $ 28 000 $ 48 000 $
cotisations a I’a.-c. 4000 $ 10 000 $ 17 000 $

Source : Ross et Shillington (1990). La pauvreté chez les enfants et les mauvais résultats scolaires : cotits
économiques et conséquences pour la société, p. T4.

D’apres la banque de données et le modele de simulation de politique sociale (BD/MSPS) de
Statistique Canada.

Notes : Les cotisations a I’a.-c. sont les cotisations de I’employ¢ a 1’assurance-chdmage (qui s’appelle
dorénavant assurance-emploi).

Le salaire moyen des femmes est inférieur a celui des hommes et les femmes passent plus de temps
en dehors de la population active pour avoir des enfants et les élever. En conséquence, la moyenne
de leur salaire et de leurs contributions a 1’a.-c. sur toute une vie est inférieure a celle des hommes
pour chaque niveau de scolarité.

Dépenses accrues pour le gouvernement

Les dépenses du gouvernement attribuables au manque de préparation a 1’école augmentent
pendant les études des enfants chaque fois que I’un d’entre eux doit recevoir des services
destinés a I’enfance en difficulté¢ ou redoubler une année. Lorsqu’un enfant redouble une
année, la société doit payer deux fois pour lui faire acquérir les aptitudes et les connaissances
qu’il aurait d assimiler la premiere fois. Selon les réponses des parents interviewés aux fins
de I’Enquéte longitudinale nationale sur les enfants et les jeunes en 1994-1995, environ

5,5 p. 100 de tous les enfants d’entre six et onze ans visés par I’Enquéte avaient redoublé au

moins une année”.

La société subit également des cotits lorsqu’un chomeur recoit du soutien public. Le

tableau 2 montre que, autant chez les hommes que chez les femmes, les personnes qui n’ont
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pas de diplome d’études secondaires recevront vraisemblablement plus d’aide sociale
pendant leur vie active que les personnes qui ont un diplome de 12° année ou un diplome
universitaire.

Tableau 2 : Evaluation des prestations de sécurité du revenu 2 vie individuelles
recues entre 25 et 65 ans, par degré de scolarité et sexe, dollars 1990

Taxes, impOts et cotisations 0 - 8 ans 12 ans Diplome
de scolarité de scolarité
Hommes
aide sociale 47000 $ 19 000 $ 15000 $
prestations d’a.-c. 60000 $ 30000 $ 14 000 $
Femmes
aide sociale 41000 $ 13000 $ 12 000 $
prestations d’a.-c. 21000 $ 21000 $ 20 000 $

Source : Ross et Shillington, 1990, p. 75.

D’apres la banque de données et le modeéle de simulation de politique sociale (BD/MSPS) de
Statistique Canada.

Notes : Les prestations d’a.-c. sont les paiements d’assurance-chomage (qui s’appelle dorénavant
assurance-emploi).

Le niveau de scolarité n’a pas beaucoup d’influence sur le niveau des prestations d’assurance-
chomage que touchent les femmes leur vie durant. Cela s’explique surtout du fait que les femmes
qui ont des niveaux d’instruction inférieurs sont presque quatre fois plus nombreuses que les
hommes a ne pas faire partie de la population active rémunérée et, en conséquence, a ne pas avoir
versé de contributions a 1’assurance-chomage.

Capacité moindre de soutenir la concurrence dans le marché mondial

La compétitivité repose sur deux ¢léments :

o un bassin de main-d’oeuvre suffisamment vaste;
° une main-d’oeuvre possédant des niveaux appropriés de connaissances et de
compétences.

A 1a fin des années 70, le taux de natalité du Canada est tombé en dessous du seuil de
renouvellement de la population et lui est demeuré bien inférieur depuis®. Parallélement, les
ainés vivent plus longtemps, étant donné les progres des technologies médicales et de la
nutrition. A partir des taux actuels de la natalité, de I’immigration et de la mortalité,

Statistique Canada fait les projections suivantes :
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o la population de 65 ans et plus s’accroitra, passant d’environ 12 p. 100 en 1993 a
approximativement 16 p. 100 en 2016 et 25 p. 100 en 2041. Le groupe qui affichera
la croissance la plus rapide sera celui des plus de 85 ans, dont la taille sera plus du
double : d’environ 800 000 en 2016, ils passeront & 1,6 million en 2041;

o la proportion des jeunes gens au sein de la population diminuera, tombant de
25p. 100 en 1993 a 19 p. 100 d’ici 20417,

En raison de ces changements démographiques, le Canada ne disposera peut-étre pas d’un
bassin suffisamment vaste de travailleurs pour pouvoir soutenir efficacement la concurrence

du marché, a moins que chaque travailleur éventuel soit productif.

Graphique 1
Nombre projeté de personnes en age de travailler par tranche de 100 personnes
«d’age non productif» (de 0 a 17 ans et de 65 ans et plus), 1996 a 2041
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1996 2001 2006 2011 2016 2021 2026 2031 2036 2041
Source: D’aprés Statistique Canada (1994). Projections démographiques pour le Canada, les
provinces et les territoires, 1993-2016, n° 91-520 au catalogue, tableau 19, p. 73.

Note : Aux niveaux actuels de natalité, d'immigration et de mortalité.

Il faut également une population active qualifiée pour pouvoir soutenir la concurrence du
marché mondial. La population active du Canada ne sera pas adéquatement qualifiée si ses
taux d’abandon des études secondaires sont plus élevés que ceux d’autres pays industrialisés.

Selon I’économiste Robert Reich, d’Harvard, «n’importe quel facteur de production, sauf les
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compétences de la population active, peut étre reproduit n’importe ou dans le monde.
Dorénavant, le capital traverse librement les frontiéres internationales, a tel point que le cott
du capital dans différents pays converge rapidement. Des usines a la fine pointe de la
technologie peuvent étre construites n’importe ou. Les technologies les plus avancées sont
transmises des ordinateurs d’une nation aux ordinateurs d’une autre nation. Tout est
interchangeable... a I’exception d’un seul facteur, 1’¢lément le plus important, 1’¢lément qui

est unique au sein de chaque nation : la population active»®.

Capacité moindre d’assurer des fonctions essentielles a la société dans son
ensemble

La présence d’un nombre suffisant de travailleurs pouvant assurer des fonctions

essentielles — travailleurs de la santé, enseignants, constructeurs, ingénieurs, négociants,

etc. — est un déterminant clé de I’environnement social et de la stabilité sociale dans leur
ensemble. Pour occuper de tels rdles, il faut posséder des connaissances et des aptitudes
spéciales acquises tout au long de 1’enfance et aux premiéres années de 1’age adulte. Les
enfants qui ne sont pas préts a entrer a 1I’école dés le départ éprouvent de la difficulté a
acquérir la base nécessaire de compétences et de connaissances, et peuvent parfois méme étre
incapables de ’acquérir. La plupart des nouveaux emplois exigent au moins 12 années de
scolarité. Dans la majorité des cas, un diplome d’études secondaires est indispensable a

quiconque veut poursuivre une formation technique ou professionnelle et acquérir des

qualifications professionnelles.

Vers une société prospere

Une société prospére est une société dont tous les citoyens ont les moyens de satisfaire leurs
besoins fondamentaux; elle est caractérisée par la cohésion plutot que par la division; ses
divers segments collaborent les uns avec les autres pour le bien commun; ses collectivités
offrent la sécurité et les attraits nécessaires pour attirer assez facilement de nouveaux
citoyens et de nouvelles entreprises. Une société de ce genre est associée a la stabilité sociale
aussi bien qu’a la croissance économique. La stabilité sociale et la croissance économique, a
leur tour, sont les ¢léments qui feront que la société aura la volonté de soutenir le
développement optimal des enfants et les ressources nécessaires pour le faire. Les enfants

dont le développement a été soutenu et encouragé seront plus vraisemblablement préts a
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commencer I’école a I’age de six ans que les enfants dont les besoins en matiére de
développement n’ont pas ét¢ satisfaits. Le degré de préparation a 1’école d’un enfant est une
variable prédictive de la probabilité¢ que I’enfant acquiere un solide sentiment de dignité
personnelle, se montre compatissant envers autrui et posséde de bonnes aptitudes aux
relations humaines, a la lecture, a 1’écriture, au calcul et a la résolution de problémes, en plus
de vouloir apprendre sa vie durant. Les citoyens qui possédent de telles aptitudes composent
une population active innovatrice et compétitive, de méme que des collectivités humaines et
accueillantes. Ces éléments, a leur tour, favorisent la croissance économique et la stabilité
sociale, deux moteurs de la prospérité de la société. Cette relation circulaire est illustrée dans
le diagramme 1, qui montre également I’importance cruciale, dans ce cycle, de la préparation
a I’école des I’age de six ans. Comme on le verra au chapitre 5, la préparation a 1’école doit
étre envisagée comme une activité de partenariat a laquelle participent I’enfant, les parents et
d’autres fournisseurs principaux de soins, la collectivité ou vit I’enfant et la société dans son

ensemble.
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Diagramme 1
Interrelation entre objectifs économiques et objectifs sociétaux

Une société prospéere

~ u

Population active Stabilité sociale
innovatrice et compétitive
et collectivités humaines et

attentives

Diplédmés du secondaire qui ont un Ressources pour
solide sentiment de leur dignité financer des
personnelle, sont compatissants envers programmes qui
autrui, sont capables de faire preuve de favorisent le
souplesse pour résoudre des développement
problémes, ont de bonnes aptitudes en optimal de
matiére de relations humaines, de 'enfant

lecture, d’écriture et de calcul, en plus
de vouloir apprendre leur vie durant

N Ve

Préparation a I'école dés I'age de six ans

Source : Adapté d’'un diagramme présenté par Dan Offord, ph.d., lors d’'un symposium sur les
enfants dans un environnement socio-économique en pleine transformation, Ottawa,
le 1°" octobre 1994.
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Chapitre 2 — Les composantes de la préparation a I’école
Définition
La «préparation a I’apprentissage» est un concept général qui peut étre appliqué a toute une
gamme de situations. Par comparaison, la «préparation a I’école» s’entend expressément de
la capacité de I’enfant d’accomplir les tdches qu’on attend de lui a 1’école, par exemple rester
assis tranquillement et écouter I’instituteur, de méme que d’assimiler le contenu du
programme d’études'. Comme nous le verrons dans le chapitre qui suit, la préparation a
I’école repose en partie sur le degré de maturation physiologique de 1’enfant. Cependant, ses
capacités innées, son tempérament et ses premieéres expériences exerceront également une

forte influence.

Les psychologues en développement humain et les éducateurs de la petite enfance
reconnaissent que pour comprendre le processus de transition vers 1’école et 1’expérience de
I’enfant a 1’¢école, il faut aller au-dela de la définition théorique conventionnelle de
I’expression «préparation a 1I’écolex. Il faut également tenir compte de facteurs comme la
motivation et les aptitudes sociales®. Une étude qui a fait la synthése des résultats de

58 études de plus petite envergure et qui les a traités comme un seul ensemble de données a
permis de constater que 1’'une des meilleures variables prédictives des aptitudes ultérieures
d’un enfant pour la lecture est sa capacité de demeurer concentré sur une tache lorsqu’il est
en maternelle’. Des études de suivi ont permis de constater une relation directe entre la
capacité d’un enfant de s’entendre avec ses camarades de classe et la probabilité que cet

enfant quitte ou ne quitte pas I’école avant d’avoir obtenu son diplome*.

Selon une définition élargie plus récente de la notion traditionnelle de la préparation a
’école, il est important que 1’école soit elle aussi «préte» pour ’enfant’. En effet, des
préoccupations ont été exprimées autant au Canada qu’aux Etats-Unis au sujet de classes de
maternelle et de premicre année qui ne tiennent pas compte des différents niveaux de
préparation a 1’école des enfants, qui utilisent des démarches pédagogiques impropres et (ou)
qui imposent des exigences scolaire irréalistes. La préparation de 1’école et son role lorsqu’il

s’agit de favoriser le développement de 1’enfant sont abordés dans le chapitre 5.
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Les composantes de la préparation a 1’école

Selon le National Education Goals Panel (comité national des Etats-Unis chargé d’établir les
objectifs de I’éducation), la préparation a I’école d’un enfant devrait reposer sur les cinq

éléments suivants® :

° bien-étre physique et développement moteur appropri¢;

o santé émotive et approche positive des expériences nouvelles;

° connaissance et compétence sociales appropriées selon 1’age;

o habiletés linguistiques appropriées selon 1’age;

° connaissances générales et aptitudes cognitives appropriées selon 1’age.

L’ordre dans lequel ces composantes sont énumérées est important. En effet, on reconnait de
plus en plus I’importance de composantes autres que celles qui ont un lien évident avec la
réussite scolaire, par exemple la santé émotive et les connaissances et compétences sociales,

et ’ordre des composantes en tient compte.

Bien-étre physique et développement moteur approprié

Le «bien-étre physique» va bien au-dela de la notion d’absence de maladies graves ou de
dysfonctions neurologiques importantes comme la paralysie cérébrale ou la surdité. Il
englobe des facteurs comme un niveau adéquat d’énergie pour que I’enfant puisse se
concentrer sur les activités scolaires et la capacité de résister a des infections courantes. Des
absences fréquentes pour cause de maladie pendant les premiéres années d’école peuvent
empécher I’enfant d’acquérir les principes fondamentaux sans lesquels il sera dépassé par des

travaux scolaires plus avancés.

La préparation a 1’école exige également que 1I’enfant posséde une coordination physique
suffisante pour accomplir des taches courantes du niveau de la maternelle ou de la premiére
année, par exemple contrdler un crayon et tourner les pages d’un livre sans les déchirer. Les
¢écoles tiennent pour acquis que tous les enfants de cinq ans ont de telles aptitudes. Un enfant
qui n’a pas d’aptitudes motrices adaptées a son age peut en venir a se considérer comme un
incompétent. Cette image de soi négative pourrait I’amener a ne pas participer aux activités

scolaires et, partant, a rater des occasions de pratiquer et d’apprendre.
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Santé émotive et approche positive des expériences nouvelles
La préparation a I’école exige une confiance en soi telle que I’enfant n’a pas a consacrer
d’énergie a se prémunir contre la crainte de 1’échec et qu’il est disposé a essayer de nouvelles

taches. Elle suppose également la maturité affective nécessaire pour :

o repousser une gratification immédiate, par exemple résister a I’envie de parler a un
autre enfant plutot que d’accomplir une tache;

° persister dans I’accomplissement d’exercices répétitifs mais essentiels, par exemple la
prononciation des mots;

o accepter des échecs momentanés sans crise de larmes ni colére intense qui
I’empéchent de continuer a se concentrer et de tirer des legons de ses erreurs’.

Dan Keating, de I’Université de Toronto, a lancé I’expression «habitudes de I’esprit» pour
définir la facon habituelle de quelqu’un de réagir a de nouveaux milieux et a de nouvelles
expériences®. I1 fait remarquer que les habitudes de 1’esprit varient le long d’un continuum
allant de I’attitude fortement gardée et exagérément réfléchie, comme I’attitude de quelqu’un
qui manifeste toujours une grande réticence a essayer de nouvelles choses, a ’attitude
impulsive de la personne qui se précipite téte baissée dans toute nouvelle situation. La
préparation a I’école exige une attitude qui se situe au milieu de ce continuum, c’est-a-dire
qui soit caractérisée par une certaine curiosité face au monde et le désir d’essayer de
nouvelles expériences, mais tempérée par une certaine capacité de réfléchir avant d’agir. Un
enfant qui est craintif et qui manifeste de la réticence face a de nouvelles activités rate des
occasions d’apprentissage qu’exploitera un enfant qui aborde la vie de fagon positive. Un
enfant impulsif ne percevra peut-étre pas tous les aspects d’une tache et, en conséquence, ne

la comprendra pas pleinement.

Connaissance et compétence sociales appropriées selon ’age

Pour pouvoir afficher les comportements exigés en classe, I’enfant doit étre sensibilisé aux
normes générales qui définissent les comportements acceptables en public, étre capable de
maitriser ses propres comportements, étre capable de collaborer avec les autres pour faire des
devoirs collectifs, manifester un respect approprié¢ pour I’autorité des adultes et avoir les
capacités nécessaires pour communiquer ses sentiments et ses désirs de fagon socialement

acceptable. Les enfants qui affichent des comportements appropriés en premicre et en
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deuxiéme année ont des aptitudes a la lecture et au calcul supérieures a celles des autres
enfants’. Des comportements perturbateurs a I’école primaire sont des variables prédictives
de résultats médiocres a I’école secondaire, méme si le quotient intellectuel de I’enfant est

pris en considération'.

Les aptitudes nécessaires pour s’entendre avec d’autres enfants sont également importantes.
La capacité de I’enfant d’établir et de maintenir des relations positives avec ses camarades de
classe pendant les premiéres semaines d’école est directement corrélée a sa facilité
d’adaptation a I’école''. De bonnes interactions avec les camarades en premiére année font
appel a des aptitudes sociales comme la capacité de négocier plutdt que de recourir a
I’agression pour obtenir ce que 1’on veut, et la capacité de se joindre a un groupe qui est déja
occupé a une activité sans la perturber. On a remarqué que les enfants qui n’ont pas acquis
les aptitudes sociales nécessaires pour avoir des interactions positives avec leurs camarades
au début du cours primaire manifestent systématiquement des comportements qui amenent
leurs camarades a les rejeter'. De plus, des comportements comme 1’agression et le manque
de collaboration persistent dans le temps et dans divers milieux, de sorte que 1’enfant
continue d’étre rejeté par ses pairs méme s’il change de groupe'. Trois études signalent que
les jeunes garcons qui ont été rejetés par leurs camarades sont de deux a trois fois plus
nombreux a quitter 1’école avant d’avoir décroché leur dipldme que les garcons qui

s’entendent bien avec leurs camarades'®.

La dynamique qui fait qu’un enfant rejeté par ses camarades quittera plus vraisemblablement
I’école sans diplome est moins évidente que la corrélation entre une carence au chapitre des
aptitudes nécessaires en classe, par exemple la capacité de se concentrer sur une tache, et un
mauvais rendement scolaire. Le début de I’adolescence est une période ou le sentiment
d’appartenance a un groupe affinitaire et I’identification a un groupe revétent de plus en plus
d’importance. On signale que les sortants se sentent marginalisés face a leurs camarades et a
leurs enseignants, et ils sont désengagés face au processus de scolarisation". Les spécialistes
des sciences sociales pensent que le rejet par les camarades d’école méne a un sentiment
d’aliénation, a I’impression que I’école est déplaisante et au rejet de ses objectifs'®. Une
recherche menée a 1’échelle nationale au Canada en 1991 a permis de constater que les

sortants sont plus nombreux que les diplomés du secondaire a signaler qu’ils n’ont pas aimé
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I’école, qu’ils ont détesté les régles de 1’école, qu’ils ont éprouvé des problémes avec les

enseignants et qu’ils n’ont pas participé aux activités parascolaires'’.

Habiletés linguistiques appropriées selon I’age

Au moment ou il entre a I’école, I’enfant devrait étre capable :

o de comprendre les communications verbales des adultes et des autres enfants;

° de communiquer verbalement des expériences, des idées, des désirs et des sentiments
de fagon a étre compris par autrui'®,

La capacité de comprendre I’instituteur et les autres enfants et la faculté d’exprimer des
idées, des désirs et des sentiments aident I’enfant a bien s’adapter au milieu scolaire. Les
habiletés linguistiques au moment de 1’entrée a 1’école sont ¢galement reliées a la réussite
scolaire ultérieure. Selon des études publiées au Canada et aux Etats-Unis, la capacité de
lecture ultérieure d’un enfant dépend pour 30 p. 100 a 40 p. 100 de son niveau de langage
parlé a la maternelle”. La capacité de nommer des lettres et de reconnaitre les sons qui
composent un mot ainsi que la taille du vocabulaire semblent étre particuliérement

importantes®.

Connaissances générales et aptitudes cognitives appropriées selon I’age
Méme si les habiletés linguistiques sont importantes pour apprendre a lire et a écrire et méme
si le fait d’étre capable de compter est important pour apprendre les rudiments du calcul,
d’autres connaissances moins spécifiques sont également importantes. Savoir qu’une histoire
a un début, un milieu et une fin et comprendre comment le langage peut étre utilisé de facon
symbolique pour représenter des événements ¢loignés ou méme imaginaires, ces ¢léments
sont des facteurs importants de la préparation a la lecture®'. La familiarité avec des jeux de
table qui font appel a des chiffres, par exemple le jeu des serpents et des échelles, aide

I’enfant a maitriser les rudiments de 1’addition et de la soustraction®?.

L’expression «aptitudes cognitives» s’entend des fagons dont les enfants pergoivent,
organisent et analysent les masses d’information qu’ils tirent de leur milieu social et
physique. Des aptitudes cognitives adéquates sont essentielles pour I’assimilation et
I’extraction de I’information et pour I’exploration efficace de nouvelles expériences. Les

aptitudes que doivent posséder les enfants a leur entrée a I’école comprennent la capacité de
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comprendre les ressemblances et les différences entre des groupes d’objets et la capacité de
se souvenir d’¢éléments d’information particuliers et de les réciter. De nombreuses recherches
indiquent que le niveau des aptitudes cognitives de I’enfant avant son entrée a 1’école est une

variable prédictive de sa réussite scolaire ultérieure®.

Sommaire du chapitre

Les composantes de la préparation a 1’école chez 1’enfant vont bien au-dela de la définition
conventionnelle des fonctions cognitives et des aptitudes spécifiques au langage et au calcul.

Certaines recherches permettent de conclure que les cing éléments suivants sont tous

importants :

° bien-étre physique et développement moteur approprié;

° santé émotive et approche positive des expériences nouvelles;

o connaissance et compétence sociales appropriées selon 1’age;

o habiletés linguistiques appropriées selon I’age;

o connaissances générales et aptitudes cognitives appropriées selon 1’age.

Comme on le voit au tableau 3, les enfants acquicrent les composantes de la préparation a
I’école en franchissant diverses étapes. Chaque niveau de compétence table sur celui qui le
précede. (Le concept des étapes cumulatives du développement est examiné briévement a la
fin du chapitre 4.) Le chapitre suivant aborde certains des déterminants de I’acquisition de la

compétence au titre de chacune des cinq composantes de la préparation a I’école.
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Tableau 3 : Certaines étapes de ’acquisition des composantes de la préparation a I’école entre la naissance et I’Age de cinq ans

Age Développement moteur Santé émotive/approche Connaissance et compétence Habiletés linguistiques Connaissances générales et
positive des expériences sociales aptitudes cognitives
nouvelles
Deux Réflexe de succion et autres Incapacité de distinguer le soi Ne sait pas qu’il est capable Pleurs réflexes en cas de Ne comprend pas les relations de
mois réflexes de conservation, peu de d’autrui d’influencer autrui surstimulation du systéme cause a effet
contrdle volontaire nerveux
Un an Mobilité autonome faisant appel a | Il peut distinguer les fournisseurs Comprend que les autres peuvent Habile a utiliser des gestes, p. ex. Variation des taches et
d’autres méthodes que la marche, de soins principaux des autres, le agir et étre influencés, participe a | tendre les bras s’il veut qu’on le expérimentation délibérées,
I’enfant peut marcher s’il tient un fournisseur de soins servira de des jeux avec des adultes qu’il prenne. Imite des mots, émet pour | commence a comprendre les
objet, il est capable de saisir des base affective et physique siire connait, imite les autres la premiére fois des mots de fagon | relations de cause a effet dans des
objets a I’aide de son pouce et de pour I’exploration spontanée et délibérée vers 1’age situations particulieres
son index d’un an
Deux Capable de marcher et de monter Confiance en soi accrue, Intéressé a jouer a coté d’autres Peut dire deux ou trois mots de Commence a se détacher des
ans des escaliers, coordination oeil- s’¢loignera considérablement du enfants, mais ne participe pas suite pour constituer une phrase répliques, p. ex., une poupée,
main suffisamment avancée pour fournisseur de soins dans ses vraiment avec eux a une activité simple, p. ex., «regarde camion» lorsqu’il joue a faire semblant,
qu’il puisse manipuler de grands explorations commune pour utiliser des substituts, p. ex.,
objets un oreiller devient un «bébé
Trois Capable de grimper et de sauter. Commence a maitriser ses propres | Est intéressé a jouer avec d’autres | A quelques notions rudimentaires | Connaissance fondamentale des
ans Coordination motrice fine comportements, tache de contrdler | enfants. A de la difficulté a de grammaire, p. ex., ajoute un reégles de la catégorisation, p. ex.,
suffisamment développée pour lui | des émotions comme la partager, car il a de la peine a se «s» au pluriel, pose des questions, | peut trier des objets par couleur ou
permettre de manipuler de petits frustration, mais a encore besoin mettre a la place de quelqu’un forme des phrases de plusieurs par forme, mais fait des erreurs
objets de I’aide et de I’orientation d’un d’autre mots
adulte
Quatre Peut contrdler un crayon et se Peut controler ses propres Joue avec d’autres enfants. Est Peut joindre des phrases simples Réussit bien a trier des objets
ans servir de ciseaux pour couper des émotions, p. ex., la colére ou la capable d’attendre son tour et de les unes aux autres pour décrire selon leur couleur ou leur forme,
choses frustration, dans de nombreuses participer a des activités en une action ou une expérience mais non les deux en méme temps
situations, avec un minimum collaboration passée ou présente
d’aide de la part des adultes
Cinq Est capable de former des lettres, Peut réfléchir, dans une certaine A des aptitudes de base en matiére | Peut avoir une conversation A la fin de I’année, peut trier des
ans de tourner les pages d’un livre mesure, avant de décider ce qu’il de relations avec les camarades, prolongée et exprimer des idées objets a la fois selon leur couleur
sans les déchirer fera, est curieux du monde a p- ex., sait comment s’intégrer a et leur forme
I’extérieur de la maison un groupe
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Chapitre 3 — Les déterminants de la préparation a 1’école

Introduction

Entre la naissance et I’age de six ans, les enfants acquicrent les habiletés linguistiques et les
aptitudes cognitives nécessaires a I’apprentissage de la lecture et de 1’arithmétique. Ils
apprennent également a maitriser leurs émotions, a faire face au stress sans crise de larmes ni
acces de colere, et a collaborer avec les autres. Les enfants qui, lorsqu’ils entrent a 1’école,
ont de bonnes aptitudes sociales, la capacité de faire face a la frustration et au stress, une
bonne santé physique et des aptitudes motrices appropriées selon leur age ainsi qu’une solide
base d’habiletés linguistiques et d’aptitudes cognitives peuvent tirer profit des possibilités
d’apprentissage offertes par 1’école. On examinera dans le présent chapitre les déterminants
de chacune des cinq composantes de la préparation a 1’école qui ont été abordées dans le

chapitre précédent.

Comment savons-nous ce que nous savons au sujet des
déterminants de la préparation a I’école?

Les scientifiques ont utilisé¢ diverses méthodes pour acquérir une connaissance de plus en
plus pointue de la fagon dont les enfants se développement. Il s’agit notamment, mais non

exclusivement, des méthodes suivantes :

° des expériences par observation, dans le cadre desquelles on donne a un grand
nombre d’enfants la méme tache précise a accomplir a différents ages et on note
soigneusement leurs réactions';

° des électroencéphalogrammes afin de déterminer la corrélation entre 1’age de
I’enfant, la maturité relative de diverses régions de son cerveau et son niveau
d’aptitudes cognitives?;

° I’examen de tissus prélevés sur des animaux d’ages différents ou d’expériences
différentes’. Cette méthode a permis de recueillir les premiéres preuves concrétes de
I’augmentation du nombre d’axones (éléments de la cellule nerveuse qui transmettent
I’information) dans le cerveau avec le temps. Ce changement de nature physiologique
correspond a des changements dans les capacités de I’animal. Il démontre que les
divers stades du développement s’accompagnent souvent de changements dans la
structure anatomique, en plus de changements dans les fonctions;

° des expériences sur des animaux, par exemple examiner ce qui se passe sur le plan
du développement de la vision lorsqu’un oeil est privé de la vue dans les six
premiéres semaines de la vie, par rapport 4 une privation a ’age de 12 mois®;
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° la représentation visuelle de la structure et du fonctionnement du systéme
neuronal par TEP (images obtenues par tomographie par émission de positrons).
Cette méthode peut étre utilisée pour observer I’activité du cerveau’.

La neuroscience moderne, qui permet notamment 1’analyse des tissus ou des images obtenues
par TEP, vient renforcer les données d’observation quantifiables. En combinant les résultats
obtenus par les diverses méthodes, on peut voir comment les capacités motrices, les capacités
sensorielles et les habiletés linguistiques et cognitives se développent chez I’enfant. Les
recherches nous montrent également les éléments nécessaires a un développement optimal

dans chaque domaine.

La période prénatale

C’est entre la conception et la naissance que se jettent les fondements du bien-&tre physique
de I’enfant. C’est également pendant cette période que les structures neuronales
fondamentales commencent a s’établir, par exemple les connexions embryonnaires entre
I’oeil et la région du cerveau qui traite les influx visuels. La période prénatale a donc des
répercussions directes sur la préparation ultérieure a 1’école. Nous examinerons dans la
présente section les déterminants du développement prénatal en général, plutot que les
déterminants de chaque composante de la préparation a 1’école a titre individuel. Les
déterminants des cinq composantes de la préparation a I’école entre la naissance et ’age de

six ans sont examinés individuellement dans la section suivante.

Une fois I’oeuf fécondé, une division cellulaire a répétition se produit, suivie de la migration
des cellules vers les régions appropriées et I’apparition de structures spécialisées comme les
yeux et les jambes. Cependant, ces activités déterminées génétiquement peuvent étre
perturbées ou entravées par des facteurs comme une mauvaise nutrition du foetus ou la
pénétration de toxines ou d’infections dans I’environnement prénatal par le biais du placenta.
Les répercussions éventuelles de ces éléments sur les composantes de la préparation a 1’école
dépendent de ce qui se passe, du moment ou cela se passe, et de I’action réciproque
subséquente entre la vulnérabilité biologique résultante et les premiéres expériences de la

vie.
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Mauvaise nutrition du foetus

L’¢état nutritionnel du foetus dépend de 1’¢état nutritionnel de la mere pendant la grossesse.
Contrairement a la croyance populaire, le foetus ne peut aller puiser dans les réserves
nutritives de la mére pour compenser les déficiences du régime alimentaire de celle-ci, par
exemple des carences en protéines, en minéraux ou en vitamines. Une mauvaise nutrition du
foetus est associée a un faible poids a la naissance. Le seuil de I’«insuffisance de poids a la
naissance» chez un nouveau-né est un poids inférieur a 2 500 grammes (5,5 livres). Au
Canada, la proportion de naissances vivantes présentant une «insuffisance de poids a la
naissance» était passée de 7,2 p. 100 en 1961 4 5,5 p. 100 en 1990°. En 1994, I’année la plus
récente pour laquelle nous disposons de statistiques nationales, elle était remontée a

5,9 p. 1007,

En 1994, 23 055 nouveau-nés présentaient une insuffisance de poids a la naissance au
Canada®. Les recherches ont montré que, par rapport aux nouveau-nés de poids normal, les

bébés qui présentent une insuffisance de poids a la naissance :

o ont des taux plus élevés de troubles neurologiques comme la paralysie cérébrale’;

o présentent une incidence beaucoup plus élevée de «dysfonctions neurologiques
1égéresy» subtiles, par exemple un champ d’attention limité, un retard du langage, des
difficultés a interpréter et (ou) a traiter les stimulus visuels, et une mémoire visuelle
médiocre'’;

° des difficultés plus fréquentes d’apprentissage de la lecture''.

Une étude américaine signale que parmi un échantillon d’enfants ayant présenté une
insuffisance de poids a la naissance, seulement 27,2 p. 100 de ceux qui n’avaient pas recu de
services destinés a I’enfance en difficulté avaient un rendement correspondant a leur niveau

scolaire a I’Age de huit ans'%.

Pénétration de toxines

Tout ce qui se retrouve dans le courant sanguin de la mere est transmis au foetus par le
placenta. L’usage du tabac de la part de la mere est un exemple classique de pénétration
d’une toxine par le placenta. L’usage du tabac pendant la grossesse est associé a une
insuffisance de poids a la naissance, et les bébés dont la mere fumait présentent une

incidence plus €levée de déficits auditifs et des taux plus élevés «d’arriération mentale
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idiopathique» (c’est-a-dire de retard du développement en I’absence de toute autre incapacité
comme le syndrome de Down)". Plus la femme enceinte fume, plus forts sont les risques que

son bébé présente une arriération mentale idiopathique'.

On sait que quand la mere fume, la quantité¢ d’oxygene qui parvient au foetus est réduite de
deux facons, premic¢rement parce qu’il y a plus de dioxyde de carbone dans le sang de la
mere, et deuxiémement parce que la nicotine a un effet de constriction des vaisseaux
sanguins du placenta'. Le fait qu’il a moins d’oxygéne parvenant au foetus explique peut-
étre les dysfonctions neurologiques subtiles que 1’on retrouve chez les enfants dont les méres

fumaient pendant la grossesse.

Environ le tiers des bébés dont les meres consomment régulierement trois verres d’alcool ou
plus par jour pendant la grossesse présentent a la naissance le syndrome d’alcoolisme

foetal'®

, qui comprend un handicap développemental (I’arriération mentale) et des probléemes
de comportement comme un champ d’attention limité. Méme les enfants dont la mére a
consomm¢ de I’alcool modérément pendant la grossesse présentent une incidence plus ¢élevée
de problemes moteurs a 1’age préscolaire et de difficultés face aux notions fondamentales de

la lecture et de I’arithmétique a I’Age de sept ans'’.

Pénétration d’infections

La rubéole est I’exemple le mieux connu d’infection ayant des séquelles sur le
développement du foetus. Les bébés qui ont été exposés au virus de la rubéole par le biais du
placenta au début de la grossesse présentent une incidence €levée de cécité, de surdité, de

handicap développemental et d’anomalies cardiaques'®.

De la naissance a I’age de six ans

Pendant le reste du présent chapitre, nous examinerons le développement des enfants des

points de vue suivants :

bien-étre physique et développement moteur;
santé émotive et approche positive des expériences nouvelles;
connaissance et compétence sociales;

habiletés linguistiques;

connaissances générales et aptitudes cognitives.
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Ces cinq composantes de la préparation a I’école ont été définies au chapitre 2.

Bien-étre physique et développement moteur approprié
En supposant que le bébé avait un poids normal a la naissance et qu’il ne présentait pas
d’incapacité ou de handicap sensoriel important, son bien-étre physique et son

développement moteur évolueront adéquatement, tant et aussi longtemps que 1’enfant :

° a une nutrition adéquate;

o est protégé contre les accidents ou la négligence, les abus ou la violence;

° est protégé contre les maladies €vitables par le biais de I’immunisation;

o a de nombreuses occasions d’exercer ses grands muscles en courant, en sautant et en

grimpant, et de développer sa coordination motrice fine en manipulant divers objets.

Santé émotive et approche positive des expériences nouvelles
La santé émotive de I’enfant et sa fagon habituelle de réagir a de nouvelles situations
dépendent des premicres relations qui se nouent entre le nouveau-né/tout-petit et la personne

qui est principalement chargée de lui fournir des soins"’.
L’¢établissement de ’attachement entre [’enfant et le fournisseur de soins

La relation entre le jeune enfant et les personnes qui lui fournissent des soins pourra varier,
allant d’une relation caractérisée par des réponses systématiquement promptes, affectueuses
et appropriées de la part du fournisseur de soins jusqu’a I’autre extrémité, ¢’est-a-dire des
situations ou les tentatives du nourrisson ou du tout-petit pour exprimer sa détresse sont
invariablement ignorées pendant de longues périodes, en passant par des soins qui manquent
d’uniformité, c’est-a-dire des cas ou les besoins de I’enfant sont parfois satisfaits
adéquatement et promptement, et d’autres fois pas. Les psychologues en développement
utilisent I’expression «attachement» pour décrire la mesure dans laquelle le jeune enfant peut
faire confiance au fournisseur de soins pour lui répondre de fagon rapide et appropriée, et
donc lui inculquer un sentiment de sécurité. Si ce niveau de confiance est élevé, on dira de
I’attachement qu’il est solide. Si I’attachement est précaire, ¢’est que I’enfant n’éprouve pas

beaucoup de confiance envers le fournisseur de soins.
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Jusqu’a assez récemment, on pensait que les enfants n’établissaient qu'une seule relation
«d’attachementy», généralement avec la mere («I’attachement mere-enfant»). Des recherches
ont cependant montré que les nourrissons peuvent nouer des liens d’attachement (au sens ou
on I’entend ici), et le font souvent, avec la mére, le pere et d’autres adultes qui lui prodiguent
réguliérement des soins pendant un certain temps®. La solidité du lien d’attachement,
mesurée par des méthodes normalisées de recherche, peut étre prédite a partir d’¢léments
comme la mesure dans laquelle le fournisseur de soins est attentif aux signaux de 1’enfant, les

interpréte correctement, et y répond promptement de fagon chaleureuse et appropriée®’.
L’effet d’un attachement solide ou précaire

Les nourrissons et les tout-petits qui ont établi un lien d’attachement solide profitent de la
sécurité affective et physique qu’il leur procure pour explorer les objets et les gens qui les
entourent. A 1’origine, cette exploration nécessite 1’assistance du fournisseur de soins.
Graduellement, les enfants commencent a explorer seuls. IIs reviennent périodiquement vers
le fournisseurs de soins, pour s’assurer de sa présence continuelle, et donc de la présence
continuelle d’une base de sécurité, et pour trouver réconfort s’ils ont eu peur ou s’ils ont
éprouvé de la frustration. Le soutien que représente 1’attachement solide procure a I’enfant la
confiance en soi dont il a besoin dans ses premicres tentatives d’exploration. Le succes qu’il
remportera dans les tentatives d’exploration qu’il entreprendra de son propre chef
contribuera a accroitre sa confiance en soi et I’encouragera a procéder a de nouvelles
explorations. Ainsi, I’enfant commence a se familiariser avec son environnement et a le
maitriser, et a acquérir a la fois de la compétence et de la confiance en soi. Les enfants qui
ont un lieu d’attachement précaire avec leur fournisseur de soins ont tendance a se montrer
réticents a se lancer a I’exploration du monde, car 1I’inquiétude que suscite le fait de
s’¢loigner du fournisseur de soins n’est pas compensée par la confiance qu’éprouverait

’enfant face a I’accessibilité affective et physique du fournisseur de soins en cas de besoin®.

Les psychologues ont élaboré des procédures bien entérinées pour déterminer si
I’attachement du nourrisson ou du tout-petit face a son fournisseur de soins est solide ou
précaire. Des études de suivi comparant des groupes d’enfants de quatre et cinq ans ayant eu

un lien d’attachement solide avec leur fournisseur de soins quand ils étaient nourrissons/tout-
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petits et des groupes d’enfants dont le lien d’attachement avait été précaire ont permis de

constater que les enfants qui avaient eu un lien d’attachement solide :

° ont en général des perspectives plus positives;

° ont une plus grande estime de soi;

L4 sont plus autonomes;

o font preuve d’une plus grande compréhension empathique face aux autres enfants et

ont davantage d’aptitudes sociales;

° manifestent plus de curiosité, sont plus déterminés et concentrés dans leurs gestes et
sont capables d’une plus grande persévérance lorsqu’ils entreprennent une tache;

° sont moins rigides dans leur démarche de résolution de probléme®.
Apprendre aux enfants a maitriser leurs émotions

La relation entre le nourrisson et son ou ses fournisseur(s) de soins semble également
déterminer la capacité ultérieure de 1I’enfant de maitriser ses émotions et de faire face au
stress. Les jeunes enfants qui recoivent des soins adéquats et réceptifs ont le sentiment que le
fournisseur de soins répondra a leurs besoins et donc qu’ils peuvent exercer un controle sur
leur environnement. Certains auteurs pensent ¢galement que cela a pour effet d’activer ce

qu’il est convenu d’appeler le «commutateur d’apaisement» de 1’enfant®

. Cette hypothese est
¢tayée par des recherches démontrant une relation entre la solidité du lien d’attachement
pendant les premiéres années de la vie et la capacité de tolérer la frustration et de maitriser
son impulsivité chez les enfants de quatre et cinq ans>. On pense que le «commutateur
d’apaisement» fonctionne de la fagon suivante : entre 10 et 18 mois, un faisceau de cellules
se constitue dans la région du cerveau qui controle les émotions (1I’éventuel «commutateur
d’apaisement»). Si I’enfant est apaisé lorsqu’il est blessé ou effrayé, si on lui enseigne avec
douceur comment maitriser 1’agression et s’il peut apprendre comment différer ses
gratifications, un «commutateur d’apaisement» apparait qui a pour effet de calmer 1’agitation
de I’enfant en injectant une certaine dose de raison dans sa détresse émotive. Ce

commutateur est renforcé chaque fois que le tout-petit regoit de 1’aide pour se calmer ou

différer sa gratification, plutot que d’entendre quelqu’un crier contre lui ou d’étre puni.
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Des racines évolutionnistes

L’importance que les psychologues attribuent a la solidité du lien d’attachement entre le
nourrisson ou le tout-petit et le fournisseur de soins est parfois rejetée comme étant un
produit de la culture occidentale. Cependant, des signes d’attachement a un ou plusieurs
fournisseurs de soins principaux commencent a se manifester vers I’age de six mois dans des
situations et des cultures trés différentes®. On a constaté que les tout-petits utilisent le
fournisseur principal de soins comme base d’exploration en Chine, en Colombie, en
Allemagne, en Israél, au Japon, en Norvége et aux Etats-Unis?’. On peut donc penser que
I’attachement entre le nourrisson ou le tout-petit et le fournisseur de soins est un phénomene
universel caractéristique de ’espece. La tendance innée de ne pas s’¢loigner du fournisseur
principal de soins accroit les chances de survie du tout-petit. En méme temps, le désir ardent
d’explorer joue lui aussi un role dans la survie, car il prépare 1’enfant a 1’autonomie. Les
psychologues font remarquer que ce désir ardent d’explorer se retrouve chez tous les jeunes
primates et ils estiment qu’il est génétiquement programmé. L attachement entre le

nourrisson/tout-petit et le fournisseur de soins sert a équilibrer ces instincts opposés.

Connaissance et compétences sociales
La capacité des enfants de s’accommoder de I’environnement social dépend surtout de la
nature de leurs relations étroites avec des adultes et avec d’autres enfants, en plus de

’orientation et des instructions directes qu’ils recevront.
Premieres relations étroites avec des adultes

Selon la théorie psychologique, la nature des premieres expériences de I’enfant face aux
fournisseurs de soins se traduira par des attentes et des attitudes qui influenceront ses
relations ultérieures avec d’autres adultes et des enfants. Un enfant qui a eu avec ses
fournisseurs de soins des relations caractérisées par le soutien et 1’attention établira des liens
d’attachement «solides». On peut s’attendre des enfants qui ont de tels liens d’attachement
qu’ils se jugent dignes d’amour et qu’ils abordent les autres, y compris leurs pairs, avec des
attentes positives. Cette facon d’aborder les autres suscite généralement des réactions
positives chez ces derniers et constitue le fondement de 1’acquisition de la compétence

sociale. Cependant, un enfant qui a appris trés jeune a douter de I’accessibilité et de la
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prévisibilité de 1’aide et du soutien qu’il recevra du fournisseur de soins éprouvera une
méfiance généralisée envers les autres et aura une faible estime de soi. On peut s’attendre de
ces enfants qu’ils agissent comme s’ils savaient que les autres enfants allaient étre négatifs et
les rejeter, par exemple en étant méfiants et (ou) agressifs envers leurs camarades. Ce
comportement limite les possibilités d’acquérir et de mettre en pratique des aptitudes sociales

face aux pairs.

Des recherches viennent étayer ces hypotheses. Si I’on compare des jeunes de quatre et cing
ans dont on sait qu’ils ont eu un attachement solide a leur mére aux premiéres années de la
vie avec des enfants dont I’attachement était précaire, on constate que les enfants qui avaient

eu un attachement solide :

o faisaient preuve de plus d’empathie et de sensibilité face a leurs camarades®;

° manifestaient une plus grande compétence sociale face a d’autres enfants, par
exemple ils savaient mieux comment établir les premiers contacts ou répondre aux
contacts de leurs camarades®.

On a également trouvé un rapport entre la solidité du lien d’attachement du jeune enfant face
a un fournisseur de soins autre qu 'un parent et sa compétence sociale ultérieure. On a
constaté qu’a 1’age de quatre ans, les enfants qui avaient un lien d’attachement solide avec un
fournisseur de soins autre qu’un parent faisaient preuve de plus de sensibilité et d’empathie
envers leurs camarades, se montraient moins fréquemment agressifs face aux autres enfants
et ¢tablissaient les premiers contacts plus souvent avec des camarades que les enfants dont

I’attachement était précaire®.
L’expérience de I’enfant face a d’autres enfants

Les enfants ont besoin de nouer des relations avec des camarades du méme age, en plus de

relations avec des adultes, pour acquérir la compétence sociale. La relation entre I’adulte (ou

un frére ou une soeur plus agé) et I’enfant est intrinséquement inégale, en ce sens que 1’'un

des partenaires est plus puissant que 1’autre. Par comparaison, dans un groupe de camarades

du méme age, aucun enfant n’exerce d’autorité formelle sur les autres et chaque membre du
. . L4 31 1

groupe se percoit, plus ou moins, comme 1’égal des autres” . Ces deux relations de nature

différente sont assorties de possibilités d’apprentissage différentes. Les relations avec des
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adultes ou des enfants plus 4gés constituent un contexte dans lequel I’enfant recevra des
instructions et de I’orientation. Les relations avec des enfants du méme age offrent la
possibilité d’interagir avec des égaux. L’enfant y trouve donc 1’occasion d’apprendre et de
mettre en pratique les aptitudes nécessaires a la compétence sociale a I’age adulte, par

exemple la négociation, la réciprocité et la fagon de réagir a la concurrence entre pairs.

Vers I’age de 15 mois, les tout-petits commencent a beaucoup s’intéresser aux autres enfants
et aiment jouer a proximité. Cependant, chaque enfant a tendance a se livrer a une activité
distincte et individuelle. Par exemple, un enfant jouera avec un jeu de cubes tandis que
’autre jouera avec une poupée. C’est vers la fin de la deuxieme année que I’enfant
commencera a vouloir jouer avec un autre enfant, plutdt qu’a proximité. A cet age, les
enfants sont trés égocentriques et leur développement cognitif est tel qu’ils ont de la
difficulté a se mettre a la place de quelqu’un d’autre. En conséquence, il est nécessaire qu’un
adulte alerte et sensible intervienne dans un groupe de tout-petits si, par exemple, il y a des
poussées, des bousculades et des coups lorsqu’un enfant essaie de prendre le jouet d’un autre.
L’orientation fournie par 1’adulte en pareille situation peut aider I’enfant a apprendre a se
maitriser et a se familiariser avec les régles que les enfants d’age préscolaire s’attendent de
voir leurs camarades observer. Une régle de ce genre qui apparait chez les enfants de trois
ans est la «régle de la possession». En d’autres mots, si un enfant est sans contredit en
possession d’un objet, I’objet est «a lui». Entre trois ans et cinq ans, les enfants acquiérent un
sentiment de plus en plus fort de I’importance des regles. Ils appliquent et renforcent
constamment des normes, des attentes et des regles collectives les uns envers les autres. C’est
ainsi que chaque enfant apprend ce que I’on attend de lui et comment se comporter face a ses
pairs dans différentes situations. Dés 1’age de cinq ans, les enfants refuseront de jouer avec
d’autres enfants qui ne respectent pas les normes reconnues de comportement en groupe, par

exemple «il est défendu de frapper autrui».

Les enfants qui ont généralement des interactions positives avec leurs pairs et qui jouent de
facon trés coopérative a 1’dge de quatre ans s’entendent bien avec leurs camarades de classe
et sont appréciés de ces derniers a 1’age de cinqg ans, a la maternelle. Les enfants de quatre
ans qui affichent plus souvent des comportements perturbateurs et (ou) agressifs avant

d’entrer a I’école continuent de manifester ces mémes comportements a la maternelle et sont

Direction générale de la recherche appliquée/Applied Research Branch 32



De la conception a six ans :
R-97-8F les fondements de la préparation a I’école

généralement pris en grippe et rejetés par leurs camarades de classe®. A la maternelle, les
enfants timides et repliés sur eux-mémes ont tendance a étre négligés (ignorés) par les autres
enfants. Les enfants «négligés» et les enfants «rejetés» n’ont pas les aptitudes sociales
nécessaires pour amorcer des contacts ou entretenir des relations appropriées avec leurs
camarades. Dans les deux cas, ils ont beaucoup moins de chances d’étre intégrés aux
activités collectives que d’autres enfants. En conséquence, les occasions qu’ils ont d’acquérir
des aptitudes sociales plus adaptives sont limitées. Le rejet est associé a une probabilité
accrue de décrochage scolaire, alors que les enfants considérés comme «négligés» obtiennent
souvent de bons résultats scolaires®. Cependant, leur manque de sociabilité peut se traduire

par des difficultés a travailler en groupe ou en équipe leur vie durant.
Orientation ou instructions directes de la part des adultes

Les fournisseurs de soins orientent les premiéres interactions des enfants avec d’autres
enfants et leur donnent des instructions directes. A 1’étape des premiers pas, le fournisseur de
soins peut par exemple aider I’enfant a apprendre comment attendre son tour lorsqu’il joue
avec d’autres enfants a retirer a tour de role des perles amovibles d’un collier. Un adulte peut
encourager le partage en aidant deux enfants a trouver un jeu auquel ils peuvent s’adonner
tous les deux avec le jouet sur lequel chaque enfant avait jeté son dévolu. Dés le plus jeune
age, les adultes enseignent aux enfants des attitudes sociales verbales et, ce faisant, leur
montrent les comportements que la société attend d’eux. «Dis bonjour a M™ Lafleur» est une
instruction directe qui montre également a 1I’enfant qu’il faut saluer quelqu’un que I’on
rencontre. La plupart des adultes interviennent lorsqu’ils voient un tout-petit en frapper un
autre. Assez souvent, ils expliqueront a I’enfant qu’un tel comportement n’est «pas gentily», et

lui suggéreront un autre moyen de faire face a la situation.

Habiletés linguistiques

Pour maitriser le langage, il faut :

o pouvoir contrdler 1’appareil vocal — la bouche, les Iévres, la langue, les cordes
vocales — de facon a produire intentionnellement des sons particuliers;

° étre exposé au langage;

° étre activement encouragé a utiliser le langage.
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Apprendre a controler ’appareil vocal

Tous les jeunes bébés franchissent les stades du gazouillis, du babillage, du «jargon» (mots
dépourvus de sens) et de I’imitation des syllabes entendues. Vers 1’age de 12 mois, les jeunes

1**, Comme

enfants de partout dans le monde produisent leurs premiers mots a contenu culture
on le verra dans le chapitre qui suit, le gazouillis, le babillage et le jargon semblent étre
programmés génétiquement. Cependant, I’adulte qui préte attention au babillage de 1’enfant,
qui lui sourit et qui lui répond encourage 1’enfant a continuer. Encourager le babillage accroit
les chances que I’enfant produise par hasard un son qui se rapproche d’un mot. Les
fournisseurs de soins ont tendance a renforcer les sons qui ressemblent a des mots, ce qui
encourage I’enfant a répéter le méme son intentionnellement. C’est en cherchant a produire

un son particulier que I’enfant apprend a contrdler son appareil vocal. Plus tard, lorsque

I’adulte encourage I’imitation, I’enfant apprend a produire de vrais mots.
L’importance de ’exposition au langage

Lorsque les enfants peuvent reconnaitre et produire certains mots, ils sont préts a en
apprendre la signification. L adulte ou un enfant plus 4gé peuvent aider le jeune enfant en lui
signalant des objets, des personnes ou des animaux, en les lui nommant et en les lui

expliquant.

L’apprentissage du langage suppose €galement I’acquisition de régles comme la fagon
d’indiquer le pluriel et de constituer une phrase grammaticale. Les phrases nous permettent
d’exprimer des choses méme si nous ne les avons jamais entendues auparavant; en
conséquence, I’enfant ne peut apprendre a faire des phrases uniquement par I’imitation ou
I’apprentissage. Les psychologues font remarquer que toutes les langues ont certaines
caractéristiques structurales communes. Ils croient donc que les jeunes enfants ont la capacité
innée de déduire les régles de toute langue qu’ils entendent parler®. L’expérience revét
quand méme de I’importance. Les enfants ont besoin d’entendre un langage utilisé de
diverses facons pour pouvoir en déduire les régles qui régissent la fagon de poser des
questions, d’exprimer le passé, etc. Les enfants a qui on lit, a qui on pose des questions et qui
sont encouragés a décrire des choses qu’ils ont vues apprennent plus facilement a construire

des phrases.
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L’importance d’encourager les enfants a utiliser la langue

De nombreuses recherches témoignent de I’importance des conversations entre les adultes et
les tout-petits ou les enfants d’age préscolaire, par opposition au langage adulte utilisé

. . . . . 36 .
principalement pour donner des instructions ou guider des comportements™. Le vocabulaire
des enfants augmente de facon spectaculaire entre deux ans et quatre ans s’ils sont exposés
au langage et si on les encourage a décrire des expériences, a demander de I’information, a

partager des sentiments et des idées, et si on leur en donne 1’occasion®”.

Les mots sont des symboles. Ils permettent de désigner quelque chose qui n’est pas présent,
ou qui n’a peut-étre jamais existé, en plus d’indiquer quelque chose qui peut étre vu ou dont
on peut faire I’expérience. La capacité d’utiliser des symboles pour représenter quelque
chose constitue le fondement de la lecture et de I’arithmétique. Le rapport de la Commission
royale sur I’éducation en Ontario fait ressortir I’importance de 1’utilisation active du langage

pendant les années qui précedent 1’école en faisant remarquer que :

Pour préparer les enfants a leur futur role d’éleve (et donc, a I’école), les
adultes doivent leur parler et les écouter, répondre a leurs questions, leur
donner des explications, les encourager a essayer de nouveaux mots et de
nouvelles idées, 4 imaginer, deviner, estimer, dessiner et observer...**

Connaissances générales et aptitudes cognitives appropriées selon I’age
L’expression «aptitudes cognitives» s’entend des facons dont les enfants percoivent,
organisent et analysent 1’information qu’ils tirent de leur milieu social et physique. La
capacité de classer des objets en fonction d’une caractéristique particuli¢re, par exemple la

forme ou la couleur, est un exemple d’aptitude cognitive.

Le degré de développement et I’acquisition des compétences cognitives nécessaires pour la

préparation a I’école dépendent :

° de la maturation anatomique de la structure du systéme nerveux central;

o des expériences physiques et sociales de I’enfant.

Le degré de développement des aptitudes cognitives de 1’enfant exerce une forte influence

sur I’apprentissage spécifique en facilitant ou en entravant I’acquisition de nouvelles
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connaissances. L apprentissage spécifique ou 1’acquisition de nouvelles connaissances
apportent a leur tour une solide contribution au développement des aptitudes cognitives de
I’enfant. Ce processus réciproque est en fait un processus intellectuel «a effet boule de

neige»”.
Maturation des structures du systéme nerveux central

1) Développement de base
Le développement du cerveau est déterminé par une séquence d’événements précisément
programmeés, un peu comme le cablage d’un ordinateur. A la naissance, les neurones (ou

cellules nerveuses) ont atteint I’un des trois stades de développement suivants™ :

o certains neurones sont pré-cablés génétiquement pour produire les connexions
(circuits) qui controlent la respiration, le rythme cardiaque, la température corporelle
et d’autres mécanismes essentiels a la survie;

° certains neurones ont été génétiquement programmes pour réaliser des connexions
rudimentaires, par exemple entre la rétine et le cerveau. Cependant, la capacité de
maturation de ces connexions rudimentaires dépend de 1’expérience de 1’enfant apres
la naissance. Par exemple, si un enfant nait avec des cataractes et que le probléme
n’est pas corrigé promptement, il deviendra aveugle*';

o des billions et des billions de neurones ne sont pas programmés du tout et c’est
uniquement en fonction de 1’expérience de I’enfant apres la naissance qu’ils
réaliseront des connexions.

Le processus fondamental d’établissement des connexions est le méme, que les neurones
servent a la vision, au langage, a la mémoire ou a toute autre activité. Un neurone se
compose d’une cellule qui recoit des signaux par I’intermédiaire de ramifications
arborescentes, les dendrites, et qui transmet I’information le long d’un prolongement unique,
I’axone. Les neurones échangent de 1’information les uns avec les autres par des points de
jonction appelés synapses. Chaque fois qu’un échange d’information a lieu par
’intermédiaire d’une synapse, on assiste a une réaction métabolique temporaire*’.
L’activation répétée de cette réaction renforce la connexion naissante entre les neurones et

t¥. Ainsi, chaque fois que ’on parle a un bébé ou

accroit les chances qu’elles se maintiennen
a un tout-petit, les synapses le long des connexions entre les oreilles et la zone du cerveau

spécialisée dans 1’audition sont renforcées.
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Dés le deuxieéme ou le troisiéme mois apres la naissance et jusqu’a la deuxieme année de la
vie, on assiste a une prolifération rapide des synapses entre les neurones qui ont été
génétiquement programmeés pour capter I’expérience spécifique d’espece. Chez les humains,
ces neurones spécifiques d’espéce comprennent ceux qui sont associés au langage, tout
comme ceux qui sont associés a la vision et a I’audition. D’autres neurones ne sont pas
programmeés génétiquement. Les synapses entre de tels neurones se développement au fur et
a mesure du vécu de I’individu et proliférent la vie durant*. Ce sont ces neurones qui

permettent 1’acquisition de nouvelles informations la vie durant.

2) Maturation

Le renforcement d’une synapse au fur et @ mesure de son utilisation est la premiere étape du
développement des connexions inter-neurones et il entre en jeu dans tous les genres
d’apprentissage et de mémorisation. La maturation suppose également la formation d’une
mince gaine de my¢éline (substance de nature lipidique) autour de I’axone (dont la fonction
est de transmettre les messages). Cette myélinisation accélére la transmission des messages
le long de 1’axone. A mesure que les connexions neuronales se développent et se myélinisent,
I’individu acquiert la capacité d’accomplir des taches plus complexes. La fin de la
my¢linisation dans différentes régions du cerveau coincide avec des changements dans les
genres d’aptitudes qu’un enfant peut maitriser et les genres de probleémes qu’il peut résoudre,

selon des données d’observation®.

3) Répercussions sur le comportement des changements anatomiques qui se produisent
dans le cerveau

Des ¢études par observation ont permis de montrer qu’a 1’age de quatre ans, 1’enfant peut
traiter un concept a la fois, par exemple la couleur, comme le rouge ou le bleu, ou la forme,
comme le cercle ou le carré. Cependant, a cet age, les enfants ne peuvent habituellement pas
intégrer ces deux concepts. Ainsi, ils ne peuvent généralement pas trier des objets selon qu’il
s’agit de cercles rouges, de cercles bleus, de carrés rouges ou de carrés bleus. Cependant, la

plupart des enfants peuvent accomplir cette tAche a I’Age de six ans™.

De la méme fagon, les enfants de quatre ans peuvent généralement compter une série
d’objets, souvent jusqu’a dix. Ils peuvent également estimer des objets sans les compter pour

dire s’il y en a «un peu» ou «beaucoupy; en d’autres mots, ils peuvent estimer des quantités
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globales. Cependant, ils ne peuvent pas combiner ces deux aptitudes. Ils ne peuvent donc pas
répondre a la question «qu’est-ce qui est plus gros, quatre ou cing?». Ils répondent plutdt au
hasard a ce genre de question. Ils agissent comme si les deux séries de connaissances étaient
emmagasinées dans deux fichiers différents, comme dans un ordinateur, et qu’il n’y avait pas
moyen de fusionner les deux. Entre 1’age de quatre ans et 1’age de six ans, la plupart des
enfants apprendront a répondre correctement a des questions comme «qu’est-ce qui est plus
gros, quatre ou cing?»*’. Pour comprendre les notions d’addition et de soustraction en
premiere année a 1’école, I’enfant doit étre capable d’intégrer simultanément deux facultés,

celle de compter et celle d’estimer des quantités globales*.
Cette accentuation des aptitudes cognitives entre quatre et six ans résulte probablement :

o en partie de la myélinisation accrue des connexions entre 1’hémisphére gauche et
I’hémisphere droit du cerveau a partir de 1’age de quatre ans;

o en partie de la croissance marquée des fibres entre le lobe antérieur et le lobe
postérieur du cerveau. Ce phénomeéne commence vers 1’age de quatre ans et se
poursuit jusqu’a 1’age de dix ans. On pense que c’est cette croissance qui explique
I’augmentation de la «mémoire de travail» pendant ces années.

La capacité de fusionner les deux concepts numériques auxquels fait appel I’exemple donné
ci-dessus suppose I’intégration de composantes séquentielles et de composantes paralléles.
On pense que les deux hémisphéres du cerveau jouent des rdles différents dans ces deux
genres d’activité. En conséquence, le fusionnement de I’information séquentielle et de
I’information paralléle nécessite une certaine maturation des connexions entre les deux
hémispheres. La mémoire de travail augmente, passant de la capacité de retenir une seule
«unité» d’information a I’age de quatre ans a la capacité d’en retenir quatre a 1’age de dix
ans. On peut supposer qu’il faut disposer d’une mémoire de travail de deux unités pour
fusionner deux concepts existants (ou fichiers), par exemple le fait de compter et celui
d’estimer une quantité globale, parce que pour ce faire, il faut que les deux fichiers soient
ouverts en méme temps. En conséquence, tant que sa mémoire de travail ne peut pas traiter
deux unités en méme temps, ce qui se produit généralement vers 1’age de six ans, I’enfant ne
peut accomplir cette tdche. Ainsi, I’enfant ne peut comprendre le concept des quantités

relatives, ¢’est-a-dire ’idée qu’un objet soit plus petit ou plus grand qu’un autre. A mesure
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que sa capacité augmente, la mémoire de travail permet de traiter trois ou quatre fichiers en

méme temps, et I’enfant peut donc accomplir des activités plus complexes®.

En 1996, un rapport a été publié a I’issue d’expériences par observation qu’un groupe de
chercheurs a menées sur une période de dix ans auprés d’enfants au Canada, en Chine, au
Japon et aux Etats-Unis®. Les chercheurs ont constaté que les enfants franchissent les mémes
stades de développement des aptitudes cognitives, c’est-a-dire la capacité de manipuler deux
unités, trois unités, etc., vers le méme age dans ces quatre pays industrialisés. De surcroft,
I’acquisition des concepts spatiaux, du langage et des conventions sociales se fait selon des
stades semblables aux stades de I’acquisition des concepts numériques que I’on a vus
ci-dessus. Les probabilités qu’un enfant puisse accomplir une nouvelle tache dans I’un ou
I’autre de ces domaines dépendent de son age et de son niveau probable de maturité

cognitive en fonction de son age.
Les expériences physiques et sociales de I’enfant

1) L’enfant qui agit sur I’environnement’’

Pendant la premicre année de la vie, les réactions de 1’enfant face a I’environnement se
transforment, passant d’actes uniques reposant sur des réflexes absolus a des séquences
organisées de comportements orientés vers un but. Le réflexe de succion du nouveau-né est
provoqué par le contact accidentel des levres du nourrisson avec n’importe quel objet, y
compris son propre pouce ou sa main. Les nourrissons trouvent agréable le fait de sucer,
méme de sucer un pouce, de sorte qu’ils cherchent a répéter le contact d’abord accidentel du
pouce contre la bouche. Finalement, par hasard, le bébé réussit et en tire une lecon
rudimentaire des liens de cause a effet. Vers I’age de cinq ou six mois, I’enfant répétera
délibérément un geste qui a produit des conséquences intéressantes. Par exemple, il peut
arriver que I’enfant laisse tomber accidentellement de sa chaise haute une cuillére qui fera du
bruit en frappant le sol. Une fois la cuillére ramassée, I’enfant pourra la laisser tomber
encore, délibérément cette fois, pour déterminer s’il obtiendra le méme bruit. Lorsque le
méme effet se produit, I’enfant répete le geste, ce qui montre clairement qu’il comprend qu’il
est capable de provoquer le bruit. Cependant, a cet age-1a, ’entendement de I’enfant se limite
a une situation donnée et il répétera le geste seulement avec une cuillére et seulement

lorsqu’il sera dans sa chaise haute.
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A I’age de 12 mois, I’enfant expérimentera des variantes du méme geste. Par exemple, il
pourra laisser tomber un jouet dans 1’escalier, puis lancer un autre jouet dans le méme
escalier et observer ce qui se passe. L’enfant est manifestement intéressé par les différences
dans la fagon dont le jouet tombe selon qu’il lui a échappé des mains ou qu’il I’a lancé.
L’enfant pourra ensuite expérimenter ce qui se passe lorsqu’il laisse échapper des objets ou
qu’il les lance quand il est assis dans un fauteuil. Ces variations montrent que I’enfant a
acquis le concept général des relations de cause a effet, qui remplace son entendement limité
précédent reposant sur un objet donné dans une situation donnée. Ce changement représente
un progres important dans les aptitudes cognitives. Cependant, il est encore limité a des
gestes et des objectifs concrets, parce que 1’enfant n’a pas encore appris a utiliser des

symboles (une chose en représentant une autre).

Une fois que I’enfant a appris a se déplacer, sa capacité d’exploration s’accroit de beaucoup.
Si on leur en donne I’occasion, les tout-petits explorent tout et n’importe quoi avec un grand
enthousiasme. Lorsque les enfants explorent leur environnement, ils font en réalité des
sciences, des mathématiques et des sciences sociales, pour parler en termes scolaires.
Toucher, sentir et gotiter une banane, tous ces gestes font partie d’une expérience visant a
découvrir les caractéristiques de ce fruit. Aider a mettre un couvert de plus a la table parce

qu’un ami nous visite constitue une lecon fondamentale de mathématiques.

2) Jouer a faire semblant

Entre 18 et 24 mois, les enfants commencent également a jouer a faire semblant, par exemple
faire semblant de nourrir une poupée. Avec 1’age et 1’expérience, ce genre de jeu devient plus
complexe. L’ enfant se livre a une série d’activités, par exemple il fait semblant d’aller a la
station-service pour faire le plein d’essence, et apprend a utiliser un substitut (comme un
cube de bois) lorsqu’il ne dispose pas d’un jouet. Les jeux de rdle et 1’utilisation d’un objet
pour en représenter un autre supposent I’utilisation des symboles et de la pensée symbolique.
Cette capacité de recourir a des symboles, en plus d’étre capable d’utiliser des objets et des

gestes concrets, représente un autre progrés important dans le développement cognitif.
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3) Dialogue avec les adultes

Entre 18 et 24 mois, I’enfant commence a étre capable d’utiliser le langage. En conséquence,
lorsque les adultes utilisent des mots pour identifier et étiqueter des situations, faire ressortir
des liens entre différents événements, et signaler des concepts comme «la ressemblance» et
«la différence», I’enfant peut en profiter. De telles expériences aident I’enfant a interpréter et

a organiser I’information tirée de 1’environnement social et physique.

Sommaire du chapitre

Les résultats de recherches indiquent que :

° le développement de 1’enfant, et donc sa préparation a 1’école, est le résultat de
I’interaction entre son patrimoine génétique, sa maturation physiologique et ses
rapports actifs a I’environnement (voir le diagramme a la fin du chapitre);

o chaque étape du développement table sur 1’étape précédente;

o un grand nombre des connaissances et des aptitudes nécessaires a la compétence a
I’age adulte sont acquises pendant les six premiéres années de la vie.

Le développement prénatal est déterminé génétiquement. Cependant, le processus peut étre
perturbé si le foetus ne regoit pas une nutrition adéquate ou est exposé a des infections ou des
toxines introduites par le placenta. La perturbation du développement du foetus peut se
traduire par des anomalies manifestes, par exemple la cécité, ou par des dysfonctions
neurologiques plus subtiles. S’il n’y a pas de problémes a la naissance, la santé physique et le
développement moteur de I’enfant suivront leur cours normal, a condition que I’enfant ait
une nutrition adéquate, soit protégé des maladies, des accidents et des blessures, et ait de

nombreuses occasions d’exercer ses muscles, grands et petits.

Lorsque les fournisseurs de soins répondent systématiquement de facon prompte, affectueuse
et appropriée aux signaux des nourrissons et des tout-petits, ces enfants nouent un lien
d’attachement solide avec les fournisseurs de soins et envisagent le monde de fagon positive.
Les enfants qui avaient un solide lien d’attachement avec un ou des fournisseurs de soins
lorsqu’ils étaient tout jeunes sont mieux disposés a explorer, font preuve de plus de
concentration et de persistance lorsqu’ils accomplissent une tche, sont moins rigides dans
leur démarche de résolution de problémes et maitrisent mieux la frustration que les enfants

dont le lien d’attachement était moins solide. En conséquence, ils abordent des taches et des
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problémes dans des perspectives positives qui encouragent 1’apprentissage a partir de

I’expérience et le développement des aptitudes cognitives.

L’efficacité de I’enfant en matiére de relations sociales dépend également de ses premiéres
expériences avec les fournisseurs de soins, qui inspireront a I’enfant des sentiments de
confiance ou de méfiance générale envers autrui qui, a leur tour, constitueront le fondement
des réactions typiques de I’enfant face aux autres et de sa fagon d’amorcer des contacts
sociaux. Cependant, apprendre a bien s’entendre avec des adultes n’enseigne pas a I’enfant
les aptitudes nécessaires pour nouer des relations positives avec d’autres enfants. Pour
acquérir des aptitudes en matiere de relations avec les pairs, il faut avoir des expériences
avec des camarades. Les enfants d’age préscolaire qui ont une perspective positive et qui
sont coopératifs sont aimés a la maternelle et leurs camarades les intégrent a leurs activités
de groupe. Les enfants d’age préscolaire qui ont des comportements perturbateurs et
agressifs ne sont pas aimés et sont rejetés par les autres enfants. Les enfants qui sont tres
timides et qui ne savent pas comment amorcer des contacts avec leurs pairs ne sont pas pris
en grippe, ils sont tout simplement ignorés. Les enfants qui ne sont pas aimés ou qui sont
ignorés ne sont pas intégrés par les autres enfants aux activités collectives. En conséquence,

ils ont moins d’occasions d’acquérir des compétences sociales plus adaptatives.

Dés que les structures anatomiques de 1I’enfant ont atteint la maturité nécessaire pour la
production de la parole, I’acquisition du langage chez I’enfant dépendra de son exposition au
langage et des occasions qu’il a de I’utiliser. L utilisation active du langage semble étre la
clé. Au moment d’entrer a 1’école, la capacité de I’enfant de comprendre et d’utiliser le
langage dépend de la mesure dans laquelle il a été encouragé a décrire des expériences et a
exprimer des idées, et a dialoguer avec des personnes dont les aptitudes linguistiques étaient

plus évoluées.

Le développement des aptitudes cognitives se fait selon une boucle de rétroaction entre le
cerveau en développement et les rapports actifs de I’enfant a I’environnement. Des
recherches ont démontré que certains changements anatomiques doivent se produire dans le
cerveau avant que 1’enfant puisse maitriser certaines aptitudes cognitives. Cependant, la

maturation des structures anatomiques du cerveau dépend elle aussi de I’expérience.
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Le diagramme 2 illustre comment la préparation a 1’école de 1’enfant est le fruit d’une

interaction entre son patrimoine génétique, sa maturation physiologique et son expérience.

Diagramme 2
Les déterminants de la préparation a I'école et
du rendement scolaire ultérieur

capacités innées et expérience

tempérament de | en classe

I'enfant

expérience de I'enfant préparation rendement

a l'intérieur et a __yfalécole | 3| scolaire

I'extérieur du foyer

¢ T A A

degré de maturation expérience avec
physiologique de les pairs
I'enfant

Note : Les fléeches qui vont dans les deux directions indiquent une boucle
de rétroaction. Par exemple, les capacités innées et le tempérament
de I'enfant influencent son expérience a l'intérieur et a I'extérieur du
foyer. L'expérience de I'enfant, a son tour, influence ses capacités
innées et son tempérament.
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Chapitre 4 — Les périodes critiques

Introduction

Pendant les premiéres années de la vie, il y a un certain nombre de moments précis ou
I’enfant a atteint un niveau particulier de développement et est biologiquement le mieux
disposé a acquérir des structures neuronales et (ou) des compétences plus avancées, a
condition que les stimulus nécessaires soient présents. Ces moments sont ce qu’il est
convenu d’appeler les «périodes critiquesy», qui représentent des créneaux particuliers
ouvrant la voie du développement ultérieur. On trouvera dans le présent chapitre de
I’information sur la période critique de diverses composantes de la préparation a I’école et
sur les expériences particulieres (les déterminants) qui sont nécessaires au développement
optimal a chaque période. Nous examinerons ensuite brievement comment le développement

de I’enfant se déroule selon divers stades séquentiels ou cumulatifs.

Qu’est-ce qu’une «période critique»?

L’expression «périodique critique» fait allusion a la plage d’age pendant laquelle le jeune
enfant est particulierement sensible a I’impact de certains genres d’expérience. Il semble que
les périodes critiques comportent deux étapes. La premiére étape chevauche la plage d’age
pendant laquelle I’enfant présente une réceptivité maximale a des expériences particulieres.
Vient ensuite une plage d’age pendant laquelle cette réceptivité s’amenuise graduellement.
Une fois passée la période critique, il peut étre difficile, voire impossible, pour la chaine

neuronale, la région du cerveau ou I’aptitude de suivre son développement normal.

Il y a des périodes critiques pour les neurones et pour les processus génétiquement
programmés a réagir a des expériences communes a tous les membres de I’espece. Par
exemple, il peut s’agir de I’exposition a des influx visuels provenant des deux yeux en méme
temps, a la parole, aux stimulus produits par les propres activités motrices de 1’enfant, et de
contacts étroits avec d’autres étres humains. Comme on le voit dans le présent chapitre, le
développement neuronal et (ou) I’acquisition d’une compétence dans divers domaines
importants doit se produire pendant la période critique pour que 1’enfant puisse atteindre un

niveau plus complexe de développement a une date ultérieure.
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Il n’y a pas de périodes critiques pour les processus qui dépendent surtout du vécu
individuel, par exemple le souvenir d’événements particuliers'. En conséquence,

I’apprentissage dans de nombreux domaines peut se poursuivre tout au long de la vie.

On trouvera plus loin dans le présent chapitre un diagramme illustrant la période critique de

certaines composantes de la préparation a 1’école.

Le fondement biologique des périodes critiques

Le cerveau d’un nouveau-né se compose de beaucoup plus de neurones et de synapses qu’il
n’en aura jamais besoin. La structure du cerveau chez 1’adulte, et donc ses capacités, est le
résultat du renforcement des synapses régulicrement utilisées et de I’¢limination des

neurones et des synapses inutilisés. On a assimilé ce processus au cablage d’un ordinateur.

Les techniques modernes utilisées pour étudier comment les enfants se développent, par
exemple les électroencéphalogrammes (EEG) et les images obtenues par tomographie par

émission de positrons (TEP), ont confirmé :

° des changements dans la consommation de glucose (la principale source d’énergie du
cerveau) qui correspondent au processus de surproduction initiale et d’¢limination
subséquente des neurones et des synapses excédentaires a mesure qu’une région du
cerveau arrive a maturité?;

o des changements dans la structure du cerveau qui coincident avec des modifications
comportementales et neuro-physiologiques’.

Il a été démontré que certaines périodes critiques sont génétiquement programmeées, par
exemple «I’activation» sélective de certains génes dans les neurones du cerveau a un age
donné et leur «désactivation» a un autre age, lorsque la période critique tire a sa fin®.
Cependant, I’expérience environnementale influence elle aussi le calendrier inné du

développement des neurones, et ce, dans une grande mesure.

Exemples de périodes critiques avant I’dge de six ans

Le degré de fonctionnement atteint apres une période critique est déterminé a la fois par la
nature de I’apport expérientiel pertinent et par le moment ou il se produit. Les quelques

exemples suivants, qui ont trait aux cinq composantes de la préparation a 1’école examinées
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dans le chapitre 2, illustrent I’interaction entre les périodes critiques, au moment ou I’état de

préparation de I’organisme atteint son apogée, et les expériences spécifiques nécessaires.

Bien-étre physique et développement moteur approprié

1) Bien-étre physique

La vision est I’un des éléments de la composante «bien-Etre physique» de la préparation a
I’école. Les neurones qui entrent en jeu dans la vision sont génétiquement programmés pour
établir des connexions rudimentaires entre la rétine de ’oeil et les aires visuelles du cerveau,
et ce, avant méme la naissance. La fagon dont les aires visuelles du cerveau se développent
aprés la naissance dépend de 1’expérience. Les enfants sont capables, des la naissance, de
distinguer la lumiére et les formes, mais n’ont pas certaines aptitudes comme la perception de
la profondeur. La capacité de I’enfant plus agé d’évaluer la profondeur dépend de la capacité
de son cerveau de traiter les influx visuels provenant des deux yeux en méme temps (vision

binoculaire).

Des expériences menées aupres de chats ont montré que la vision binoculaire normale
suppose que chaque oeil dispose de son propre territoire dans 1’aire visuelle du cerveau. Pour
ce faire, chez le chat du moins, il faut que le cerveau ait recu des influx visuels appropriés
lorsque I’animal avait entre 4 et 12 semaines. Si un oeil est suturé pendant cette période et
que le cerveau ne recoit de signaux que de 1’autre oeil, aucune zone de 1’aire visuelle ne sera
attribuée a I’oeil fermé. Si ’oeil du chat est ouvert apres 1’4ge de 12 semaines, sa vision
demeurera monoculaire. Les signaux transmis par un oeil autrement sain ne sont pas «vus»
par le cerveau, et ce, parce que, pendant la période critique, cette partie du cerveau n’a regu
aucun influx visuel; en conséquence, aucune connexion neuronale n’a été établie. Si 1’oeil
d’un chat est suturé apres 12 semaines et que la suture est enlevée par la suite, la vision
binoculaire n’en est pas entravée, parce que les connexions nécessaires avaient déja été

établies’.

Les observations cliniques confirment qu’il existe une période critique semblable pour le
développement de la vision binoculaire chez les enfants. Les bébés naissants peuvent étre
affectés de strabisme, un défaut de I’oeil se caractérisant par un manque de parallélisme dans

les muscles des deux yeux qui fait qu’un oeil va dévier par rapport a I’autre. Ces bébés ne
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peuvent donc pas coordonner normalement leurs yeux. Le strabisme peut étre corrigé par
chirurgie. Si I’opération a lieu pendant la premiére année de la vie, la vision binoculaire
ultérieure de I’enfant sera comparable a celle des enfants nés sans strabisme. Si I’opération
est effectuée apres I’age d’un an mais avant I’age de trois ans, I’enfant aura toujours un
déficit substantiel de la vision binoculaire. Les enfants dont le strabisme n’est pas corrigé
avant I’Age de cinq ans n’acquiérent jamais la vision binoculaire’. Des observations cliniques
ont également confirmé I’existence de périodes critiques pour d’autres fonctions de
traitement des influx visuels, par exemple la capacité de reconnaitre des lignes d’orientation

différente, qui sert a distinguer les lettres entre elles.

La my¢linisation du systéme visuel chez les €étres humains est terminée a 1’age de deux ans.
Selon des observations cliniques, certains scientifiques pensent que la période critique
postnatale de la vision binoculaire commence d¢s la naissance, qu’elle est a son apogée entre
la naissance et I’age de deux ans et qu’elle diminue ensuite lentement jusqu’a 1’dge de quatre
ou cing ans’. On pense que la période critique de 1’acuité visuelle est  son apogée entre la
naissance et I’age de cinqg ou six ans, pour diminuer graduellement ensuite jusqu’a 1’age de

huit ans®.

2) Développement moteur

A la naissance, les enfants peuvent bouger les doigts, les bras et les jambes, mais ils n’ont
pas beaucoup de contrdle volontaire sur leurs membres. S’ils font des expériences
appropriées a I’age approprié, par exemple s’ils ont I’occasion de tendre la main vers un
objet et de ramper lorsqu’ils sont tout jeunes, et s’ils ont I’occasion de griffonner sur du
papier et de jouer avec des cubes quand ils sont un peu plus vieux, leur cerveau perfectionne
progressivement ses circuits moteurs de sorte que 1’enfant apprend a exercer un plus grand

contrdle moteur.

Les scientifiques sont d’avis que la période critique du contrdle de la motricité grossiere, par
exemple pour marcher, grimper et sauter, est 2 son maximum entre la naissance et 1’age de
cinqg ans, pour diminuer graduellement ensuite jusque vers 1’age de huit ans. La période
critique du développement du controle de la motricité fine s’amorce probablement vers 1’age

de deux ans et commence a diminuer autour de dix ans’.
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Santé émotive et approche positive des expériences nouvelles

1) Santé émotive

Vers 1’age de deux mois, les deux états fondamentaux du nouveau-né, soit la détresse et le
contentement, commencent a évoluer vers des émotions plus complexes, par exemple la joie,
la tristesse et la peur. La relation entre le nouveau-né et son ou ses principaux fournisseurs de
soins procure au cerveau les stimulus affectifs qui faciliteront un développement émotif sain

ou au contraire qui auront des effets néfastes sur la santé motive.

Entre dix et dix-huit mois, un faisceau de cellules se constitue dans la région du cerveau qui
controle les émotions. On pense que ce faisceau fait office de commutateur qui permet de
calmer ’agitation d’un enfant en injectant une certaine dose de raison dans sa détresse
affective. Selon certains scientifiques, lorsqu’un nourrisson ou un tout-petit en détresse est
réconforté par un adulte, cela renforce les connexions neuronales de ce commutateur.
Celui-ci est renforcé chaque fois que I’enfant est réconforté, jusqu’a ce qu’il «apprenne» a se
réconforter lui-méme'®. C’est le commencement du contrdle des émotions qui permettra a

I’enfant plus agé d’apprendre a maitriser sa frustration et a différer sa gratification.

Le stress, par exemple a la suite de menaces ou de violence physique répétées, contribue
¢galement a activer les circuits qui controlent les émotions. Devant une menace pergue,
I’organisme met en oeuvre des moyens de défense, notamment en libérant des produits
chimiques et des hormones qui ont pour effet d’accroitre le rythme cardiaque et 1’apport en
glucose dans les grands muscles; c’est ce qu’on appelle la «réaction de lutte ou de fuite».
Tant que cette réaction de stress demeure activée, I’organisme concentre la majorité de ses
forces a faire face a I’'urgence percue. Une fois la menace passée, la réaction devrait se
désactiver promptement, pour que 1’organisme puisse reprendre ses activités normales.
Cependant, des recherches auprés d’animaux indiquent qu’il peut y avoir blocage de la
capacité de désactiver la réaction de stress une fois la menace passée chez les primates qui
ont des antécédents de stress fréquent ou prolongé''. Plus souvent la réaction de stress est
activée au début de I’enfance, plus elle sera facile a activer a nouveau, car le circuit est
constamment renforcé. La libération répétée des hormones du stress pendant la période
critique d’acquisition de la capacité de désactiver la réaction de stress semble entraver

’acquisition de cette capacité'?. Un enfant dont la capacité de désactiver la réaction de stress
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est perturbée se trouve dans un état d’anxiété constante. Son cerveau ne cesse de balayer
I’environnement pour déceler tout danger imminent. Il est donc moins en mesure de porter
attention a des stimulus qui ne posent pas de danger, et donc de tirer des lecons de

I’environnement.

Les scientifiques pensent que la période critique pour apprendre a contrdler ses émotions va
de la naissance a I’Age de deux ans" et que la période critique pour apprendre a désactiver la
réaction de stress va de la naissance a 1’4ge de quatre ans'®. La période critique qui concerne

les émotions diminue ensuite progressivement jusqu’a la puberté'.

2) Réactions habituelles a des expériences nouvelles

On voit les premicres manifestations de I’attachement au principal fournisseur de soins vers
I’age de six mois chez des enfants de cultures trés différentes'®. On a constaté que dans des
pays aussi différents que la Chine, la Colombie, I’ Allemagne, Israél, le Japon et les Etats-
Unis, les tout-petits considérent le principal fournisseur de soins comme une base stre dont
ils peuvent s’éloigner pour explorer leur environnement'’. Selon certaines recherches,
I’ardeur et la volonté de I’enfant a faire de nouvelles expériences, et sa facon générale
d’aborder la vie, avec confiance ou avec méfiance, sont déterminées des 1’age de deux ans,
comme I’illustre une étude de suivi menée aux Etats-Unis'®. La nature du lien d’attachement
entre les enfants et leurs fournisseurs de soins a été évaluée quand les enfants avaient

18 mois. A 24 mois, on a observé chaque enfant dans quatre situations différentes ou il était
appelé a résoudre des problemes. L’enthousiasme avec lequel I’enfant abordait ces situations
et sa persistance méme en cas de difficulté étaient déterminés par la nature du lien
d’attachement qu’il avait noué plus tot avec son fournisseur de soins. Les enfants qui
abordaient la résolution des problémes de fagon positive et avec persistance a I’age de deux
ans affichaient une attitude plus positive, plus de souplesse et plus de persistance lorsqu’il

s’agissait de régler des problémes quand ils avaient cinq ans.

D’autres recherches ont montré une relation entre d’une part un attachement solide entre le
fournisseur de soins et le nourrisson ou le tout-petit et d’autre part la confiance en soi,
I’indépendance, la flexibilité dans la résolution des problémes et la persistance chez les

enfants de cinq ans'’.
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Il n’y a pas de rapports aussi clairs entre 1’évolution physiologique des fonctions et des
structures d’une part et I’acquisition des fagons habituelles d’aborder de nouvelles
expériences d’autre part que dans le cas de la vision. Toute hypothése concernant 1’age
auquel commence la période critique et la durée de celle-ci doit donc reposer sur
I’observation. La constance de 1’approche générale des enfants entre deux ans et cinq ans que
I’¢tude de suivi mentionnée ci-dessus a relevée vient étayer I’hypothese selon laquelle la
période critique pour I’acquisition des réactions habituelles est a son apogée entre six et

24 mois. Elle peut ensuite diminuer pendant quelques années.

Connaissance et compétence sociales

La bonne entente avec les camarades est un exemple de connaissance et de compétence
sociales. Il semble que les fondements de la compétence sociale face aux pairs apparaissent
au cours des deux premicres années de la vie. Les enfants de quatre et cing ans qui ont appris
qu’ils pouvaient compter sur une aide appropriée de la part de leurs fournisseurs de soins
lorsqu’ils étaient tout petits (et qui ont donc noué des liens d’attachement solides) sont plus
réceptifs face a leurs pairs et les abordent de fagon plus positive que les enfants d’age
préscolaire dont le lien d’attachement avec les premiers fournisseurs de soins était précaire®.
Comme on I’a vu dans le chapitre précédent, on peut s’attendre des enfants dont le lien
d’attachement était précaire qu’ils éprouvent une méfiance générale envers les autres et

qu’ils s’attendent a étre rejetés par eux.

Des recherches indiquent que dés 1’age de quatre ans, les enfants commencent déja a acquérir
le style qui caractérisera leurs contacts avec les pairs. Les enfants qui ont déja des
interactions positives avec leurs pairs a I’age de quatre ans s’entendront bien avec leurs
camarades de la maternelle a cinq ans. Les enfants qui ont des comportements perturbateurs
et (ou) agressifs face a leurs pairs a 1’age de quatre ans continueront d’afficher ces
comportements a la maternelle et auront tendance a étre pris en grippe par leurs camarades
de classe?'. On a observé que les enfants qui n’avaient pas acquis les compétences sociales
nécessaires pour entretenir des relations positives avec leurs pairs dés le début du cours
primaire adoptaient systématiquement des comportements portant leurs camarades a
repousser leurs avances et a ne pas les laisser participer a des activités collectives™. De

surcroit, I’incapacité d’un enfant d’entretenir des interrelations sociales positives avec ses
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pairs persiste dans le temps et dans divers milieux, de sorte que 1’enfant continue d’étre rejeté

méme lorsqu’il change de groupe®.

Une étude menée aupres de jeunes garcons de sept ans vient étayer cette croyance selon
laquelle le style des rapports avec les camarades s’acquiert tot et persiste dans le temps®*. On
a observe six groupes composés de huit enfants qui ne se connaissaient pas pendant huit
séances de jeu libre. Le comportement des garcons face a leurs pairs pendant les premieres
séances permettait de prédire dans quelle mesure les autres garcons allaient les rechercher
activement pour participer a leurs activités lors des séances ultérieures. Les gar¢ons qui
¢taient pris en grippe et rejetés comme compagnons de jeu avaient affiché des
comportements qui perturbaient davantage les activités de leurs camarades et avaient
manifesté plus d’agression envers les autres pendant les premicres séances. Les gargons
repliés sur eux-mémes pendant les premieres séances avaient tendance a étre «négligésy,
c’est-a-dire qu’ils étaient rarement invités a faire partie d’ une équipe ou a se joindre a une
activité. Les occasions d’interagir avec d’autres enfants, et donc de mettre en pratique des
aptitudes sociales positives, sont limitées pour les enfants rejetés et les enfants négligés. En
conséquence, ils ont de la difficulté a apprendre des stratégies sociales plus efficaces pour

aborder leurs pairs.

Les scientifiques croient que la période critique de I’acquisition de la compétence sociale
face aux pairs commence vers 1’age de trois ans, lorsque I’enfant commence a vouloir jouer
avec d’autres enfants plutot qu’a coté d’eux, et qu’elle se prolonge probablement jusque vers
I’age de six ou de sept ans. Comme on le verra plus tard dans le présent chapitre, des études
de suivi ont montré qu’il est possible d’aider les enfants qui manifestent des déficiences sur
le plan des aptitudes sociales face a leurs pairs a acquérir des aptitudes plus efficaces.
Cependant, cela nécessite des interventions particuliéres qui doivent étre adaptées a la nature

de la déficience.

Habiletés linguistiques
Tous les nourrissons franchissent les stades du gazouillis, du babillage, du «jargon» (mots
dépourvus de sens) et de I’imitation des syllabes entendues. Vers 1’age de 12 mois, les jeunes

enfants de partout dans le monde produisent leurs premiers mots a contenu culturel®.
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Cependant, le ou les langues que I’enfant parlera couramment a 1’age adulte, ses habiletés
linguistiques lorsqu’il entrera a I’école ou méme le fait qu’il parlera ou non dépendent de son
expérience des le plus jeune age. Les enfants nés avec une grave déficience auditive
franchissent les stades du gazouillis, du babillage et du jargon. On peut donc en déduire que
ces stades sont le fait d’une maturation neurologique qui est génétiquement programmeée et
qui n’a pas besoin de stimulus auditifs. Cependant, les enfants nés avec un grave déficit de
I’ouie ne franchissement pas le stade de I’imitation des syllabes et de la production de mots
culturellement pertinents, & moins que leur capacité auditive ne soit amplifiée®. S’il n’a pas
acquis le langage a 1’age de cinq ans, un enfant sourd de naissance n’apprendra pas a parler,

ou aura un vocabulaire et une capacité d’expression verbale trés limités a I’Age adulte”’.

Il y a d’autres preuves de I’existence d’une période pendant laquelle 1’enfant est le mieux
disposé a apprendre a communiquer avec autrui, qui commence vers 1’age de huit ou neuf
mois (au moment ou I’enfant commence a imiter les mots) et qui se poursuit jusqu’a 1’age de

six ou sept ans. Des observations cliniques et des essais expérimentaux ont démontré que :

o les enfants sourds peuvent commencer a apprendre les signes représentant les objets
au méme age que les enfants entendants commencent a apprendre les mots (le nom
des objets). Plus tot les enfants sourds commencent a apprendre le langage des signes,
mieux ils en maitriseront la grammaire plus tard. Plus I’acquisition du langage des
signes est retardée apres 1’age de six ans, moins grande sera la facilité d’expression
gestuelle par la suite®®;

° il arrive souvent que les enfants de moins six ans qui subissent des Iésions aux
régions du cerveau responsables du langage recouvrent rapidement une grande partie
de leur capacité linguistique; les enfants plus vieux ne la recouvrent pas toujours
complétement, alors que les adultes manifestent habituellement des troubles
permanents du langage®. Ces observations cliniques montrent qu’avant I’age de six
ans, le cerveau peut souvent compenser une Iésion du centre du langage en le
transférant dans I’hémisphére opposé ou en en réorganisant les neurones. Ce genre de
compensation devient de plus en plus difficile apres I’age de six ans;

° les Coréens et les Japonais qui ont été exposés a I’anglais avant 1’age de sept ans
peuvent maitriser le vocabulaire et la grammaire de 1’anglais au méme titre que les
locuteurs d’origine, méme si la langue anglaise a des sons et des structures
grammaticales qui ne se retrouvent ni dans la langue coréenne ni dans la langue
japonaise. Plus la premiére exposition a 1’anglais est retardée au-dela de 1’age de sept
ans, plus le degré final de compétence diminue™.
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Les scientifiques pensent que les enfants sont particulierement réceptifs a I’acquisition du
langage et des habiletés linguistiques entre neuf mois et cinq ans. Cette «période critique»
commence a diminuer graduellement entre cinq ans et sept ans®'. La facilité d’expression et
le vocabulaire d’un individu peuvent continuer de s’améliorer apres 1’dge de sept ans dans les
langues qu’il a déja commencé a apprendre. Cependant, si 1’apprentissage d’une autre langue
ne commence pas avant la puberté, la facilité d’expression finale de I’apprenant sera

beaucoup inférieure a ce qu’elle aurait été s’il avait commencé plus tot™.

Connaissances générales et aptitudes cognitives
L’enfant doit maitriser deux importantes aptitudes cognitives pour étre prét & commencer

I’école a I’age de six ans :

o la capacité de représenter quelque chose par un symbole et de comprendre
I’utilisation des symboles. Les enfants qui ont cette capacité peuvent utiliser un objet
pour représenter un autre objet absent pendant leurs jeux, ou comprendre que le
chiffre «3» représente un groupe de trois objets. La maitrise des symboles est une
condition préalable importante a I’acquisition ultérieure d’aptitudes en matiere de
lecture, d’écriture et de calcul,;

o la capacité de comprendre le concept des quantités relatives, par exemple le fait de
comprendre qu’un groupe d’objets n’est pas«un peu» ou «beaucoup» dans 1’absolu,
mais plutot par rapport a un autre groupe d’objets. Les enfants qui ont assimilé ce
concept comprennent que les chiffres de un a dix représentent deux poles d’un
continuum. Chaque chiffre entre un et dix est, au méme titre, plus gros ou plus petit
que son voisin immédiat dans la séquence. Ainsi, les chiffres qui ont une valeur
numérique plus élevée ont également une valeur concrete plus €élevée (trois bonbons,
c’est un bonbon de plus que deux bonbons, et il est préférable d’en avoir trois). Les
recherches montrent que cette faculté est essentielle pour pouvoir maitriser plus tard
les concepts fondamentaux de 1’addition et de la soustraction et des notions
mathématiques plus complexes®.

1) Comprendre les symboles

Des chercheurs canadiens®* et américains®® ont relevé, chez les enfants de familles démunies,
un retard dans les habiletés linguistiques et les aptitudes cognitives par rapport a d’autres
enfants, pendant toute la période préscolaire, a commencer par un déclin subit entre 18 et

24 mois, a I’age ou les enfants commencent habituellement a juxtaposer deux mots pour
transmettre un message et a utiliser des objets substituts dans leurs jeux. Ce déclin subit a été

expliqué par la difficulté de passer de la représentation concréte du monde a une

Direction générale de la recherche appliquée/Applied Research Branch 55



De la conception a six ans :
R-97-8F les fondements de la préparation a I’école

représentation symbolique chez les enfants qui vivent dans un milieu ou les adultes parlent
peu a leurs enfants ou leur font rarement la lecture, et ou les enfants ne sont pas encouragés a

faire de I’exploration ou n’en ont pas ’occasion®®.

Des études menées aupres d’enfants de la classe moyenne ont permis de constater que plus
leurs fournisseurs de soins leur parlent, leur font la lecture et leur donnent des possibilités
diversifiées d’exploration et d’utilisation du langage quand ils sont petits, plus leurs aptitudes
linguistiques et cognitives seront avancées entre les dges de trois et de cinq ans®’. De telles
¢tudes font ressortir I’importance de I’expérience pendant les années préscolaires pour tous

les enfants.

2) La notion des quantités relatives

Au Canada et aux Etats-Unis, les enfants de familles a faible revenu sont généralement plus
nombreux que d’autres enfants a ne pas réussir a faire la transition, entre quatre et six ans, de
la perception de la polarité des objets («un peu» ou «beaucoup») a la notion des quantités
relatives (une quantité est un peu ou beaucoup par rapport & une autre quantité)*®. Encore ici,
ce déficit développemental semble étre attribuable a I’absence de stimulations
environnementales appropriées avant 1’age de six ans. L’enfant qui n’est pas capable de
comprendre les quantités relatives abordera vraisemblablement les mathématiques comme
une maticre a apprendre par coeur et, ce faisant, ne s’apercevra pas qu’elles reposent sur des
relations. L apprentissage par mémorisation limite les possibilités de I’enfant d’acquérir des

aptitudes mathématiques supérieures.

Des recherches sur la relation entre les aptitudes cognitives et I’activité cérébrale mesurée
par ¢électroencéphalogramme montrent une accélération de la croissance du cerveau pendant
la deuxiéme année de la vie®. Cette accélération peut signaler le début de ’apogée de la
période critique du développement des aptitudes cognitives. Des mesures de la
consommation du glucose par le cerveau (la principale source d’énergie du cerveau) a
différents ages montrent que le cerveau des enfants consomme deux fois plus de glucose
entre ’age de quatre ans et la puberté que le cerveau des adultes®. Ces résultats laissent
penser qu’entre 1’age d’un an et la puberté, le cerveau des enfants est mieux préparé que
jamais a traiter de nouvelles informations. La capacité d’acquérir et d’emmagasiner de

nouvelles informations ne disparait pas apres la puberté, mais elle s’amoindrit, par manque
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de plasticité cérébrale. Apres la puberté, c’est dans les domaines ou une certaine expertise a
déja été acquise ou encore dans les domaines ou on peut établir des paralleles avec les

connaissances existantes qu’il est le plus facile d’acquérir de nouvelles connaissances.

Les différentes périodes critiques entre la naissance et I’age de

six ans

Comme on le voit au diagramme 3, les connexions entre les neurones (circuits) dans
différentes régions du cerveau arrivent a maturité a différents moments. En conséquence, les
différents circuits sont les plus sensibles a I’expérience et les plus réceptifs a de nouveaux
apprentissages a des ages différents. Comme on 1’a déja vu, les périodes critiques semblent
se composer de deux stades. Le premier stade est celui ou les neurones sont a I’apogée de
leur sensibilité a la présence ou a I’absence de stimulation. Vient ensuite une période ou cette

sensibilité diminue graduellement.

Diagramme 3
Périodes critiques de certaines composantes de la préparation a I'école

Vision binoculaire _
Maitrise des émotions |
Réactions habituelles N |
Aptitudes sociales face aux pairs _
Langage —
Aptitudes cognitives :
- symboles _
|

- quantités relatives

0 1 2 3 4 5 6 7
Age (en années)
Source : D’aprés Begley, 1996, p. 58-59
Note : La bande foncée représente I'apogée de chaque période critique et la bande claire

le moment ou la période critique commence a disparaitre. Méme si le diagramme
ne le montre pas, la période critique s’amenuise graduellement a mesure que la
région du cerveau, les chaines neuronales ou I'aptitude en question perdent leur
plasticité, et donc leur capacité de changement. Par exemple, la période critique de
la vision est a son apogée entre la naissance et I'dge de 24 mois, puis elle diminue
jusqu’a I'age de cinq ans.
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Les périodes critiques sont-elles vraiment critiques?

L’expression «période critique» laisse penser que le défaut d’établir une certaine chaine
neuronale ou d’acquérir une compétence particuliére a un moment donné se traduira par un
déficit irréversible. C’est manifestement vrai dans certains cas, par exemple 1’acquisition de
la vision binoculaire. Cependant, est-ce que c’est toujours vrai? Les exemples suivants

donnent des pistes de réponse a cette question.

Aptitudes linguistiques et cognitives

En 1996, 19 programmes de compensation destinés aux enfants de milieux défavorisés avant
leur entrée a 1’école ont fait I’objet d’une recension qui a porté sur un certain nombres
d’éléments, notamment les démarches différentes sur lesquelles reposaient les programmes,
leurs résultats a long terme et la corrélation entre ces résultats et chacune des variables
suivantes : I’age au moment de ’inscription, la durée de I’intervention et I’intensité de
intervention®'. La recension a permis de constater que, d’apreés les conclusions d’études de
suivi aupres de différents programmes, presque toutes les interventions assorties des
ressources appropriées avant I’entrée a 1’école se traduisent par des avantages ultérieurs,
notamment la réduction de la fréquence des années redoublées et un meilleur rendement
scolaire par rapport a d’autres enfants eux aussi défavorisés qui n’avaient pas profité de telles
interventions. Cependant, les avantages les plus durables sur les plans des aptitudes
linguistiques et cognitives sont le fruit d’interventions intensives a long terme qui
commencent au cours de la premicre année de la vie de I’enfant. Les interventions amorcées
apres 1’age de trois ans n’ont pas autant d’effets, et les interventions apres 1’age de cing ans

ne semblent guere présenter d’avantages.

Une étude comparative a €t€ menée aupres d’enfants de 12 ans dont on avait considérg,
lorsqu’ils étaient nourrissons, qu’ils risquaient de manifester un retard de développement
parce qu’ils provenaient de foyers environnementalement défavorisés; les sujets avaient été

répartis au hasard entre quatre groupes™® :

° un groupe a profité d’un programme préscolaire de compensation a temps plein, cinq
jours par semaines, dés I’age de quatre mois et jusqu’a ce que I’enfant entre a la
maternelle a ’age de cinq ans;

Direction générale de la recherche appliquée/Applied Research Branch 58



De la conception a six ans :
R-97-8F les fondements de la préparation a I’école

° un deuxiéme groupe a profité d’un programme préscolaire de compensation a temps
plein, cinq jours par semaines, dés 1’age de quatre mois et jusqu’a ce que I’enfant
entre a la maternelle a 1’age de cinq ans, puis de séances individuelles
bihebdomadaires de tutorat portant sur des aptitudes fondamentales comme la lecture
et le calcul, jusqu’a I’age de huit ans;

° un troisiéme groupe n’a profité d’aucun programme préscolaire de compensation,
mais a eu droit aux séances individuelles bihebdomadaires de tutorat entre 1’dge de
cinqg ans et I’age de huit ans;

° le quatriéme groupe n’a profité ni du programme préscolaire de compensation, ni des
séances individuelles de tutorat.

A I’age de 12 ans, les enfants qui avaient eu droit au programme préscolaire seulement ou au
programme préscolaire et au tutorat individuel obtenaient de meilleurs résultats que les
enfants des deux autres groupes a des tests normalisés de lecture, de mathématiques,
d’écriture et de connaissances générales. Les enfants qui avaient eu droit seulement au tutorat
entre cing et huit ans ont obtenu de meilleurs résultats que le groupe témoin, mais pas dans
des proportions aussi importantes que les deux autres groupes. Il y avait trés peu de
différences dans les aptitudes des enfants qui avaient participé au programme préscolaire
seulement et des enfants qui avaient participé au programme préscolaire et qui avaient recu
du tutorat individuel. La fréquence des années redoublées était sensiblement moindre chez
les deux premiers groupes que chez les deux autres. Les taux d’années redoublées étaient
presque les mémes chez les enfants qui avaient recu uniquement du tutorat individuel et chez

ceux qui n’avaient eu droit a aucune intervention.

Les résultats de cette étude, jumelés aux conclusions de la recension de 19 autres

programmes de compensation dont il a été question ci-dessus, laissent penser que :

o les plus grands avantages proviennent des mesures visant a compenser un
environnement défavorisé en plein coeur de la période critique pour le
développement du langage (entre neuf mois et 24 mois) et pour le passage du
raisonnement concret au raisonnement abstrait (symbolique) (entre deux et cinq ans);

o les mesures de compensation entre cing ans et huit ans, apres la période critique de
développement du langage et de la perception symbolique, donnent certains
avantages, mais dans des proportions beaucoup moindres.
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Compétence sociale face aux pairs

Selon la recherche citée précédemment dans le présent chapitre, le niveau relatif de
compétence sociale d’un enfant face a ses pairs est déja assez bien établi des 1’age de six ou
sept ans. Par la suite, les enfants qui n’ont pas de bonnes aptitudes sociales seront
vraisemblablement rejetés ou négligés par les autres enfants et n’auront donc pas de
nouvelles occasions d’¢élaborer des stratégies efficaces pour nouer des relations avec leurs

camarades.

Les enfants qui affichent des aptitudes sociales déficientes a 1’école primaire font 1’objet
d’interventions depuis plus de 20 ans. Les stratégies d’intervention ont porté sur des
directives précises, des jeux de role en laboratoire avec d’autres enfants dont les aptitudes
sociales sont également déficientes, et des exercices surveillés avec les camarades en classe.
Une recension de neuf études de suivi a long terme™® relatives a des programmes
d’intervention montre que les résultats sont assez encourageants aupres des enfants dont les
déficiences sont attribuables au fait qu’ils n’ont pas saisi les régles et les normes des
comportements appropriés pour les enfants. Les résultats sont moins bons aupres des enfants
dont le comportement perturbateur est attribuable a I’incapacité de réussir des taches
scolaires. Cependant, au moment ou les mesures d’intervention sont entreprises a 1’école
primaire, les enfants dont les aptitudes sociales sont déficientes ont déja mauvaise réputation
parmi leurs camarades. En conséquence, méme aprés avoir acquis des aptitudes sociales plus
efficaces, ils peuvent continuer d’étre rejetés ou négligés par les autres enfants. Il semble que
des modifications du comportement soient nécessaires, mais non suffisantes. Les enfants
doivent avoir 1’occasion, dans un contexte structuré, de démontrer leurs nouvelles aptitudes a

leurs camarades.

En résumé, il semble possible de compenser certaines des carences dans les relations sociales
avec les pairs apres la période critique. Cependant, une intervention efficace passe par une
formation tres pointue adaptée aux carences particulicres de I’enfant et des occasions, pour

I’enfant, de démontrer ses nouvelles aptitudes a ses camarades.
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Conclusions

Les périodes critiques sont des moments précis ou I’enfant a atteint un niveau particulier de
développement et est biologiquement le mieux disposé a acquérir des structures neuronales
ou des aptitudes plus avancées, a la condition que les stimulus nécessaires soient présents.
Pour certaines habiletés, par exemple certains aspects de la vision, le défaut d’établir des
chaines neuronales ou d’acquérir des aptitudes particulieres pendant la période critique se
traduit par un déficit irréversible. Par ailleurs, il est possible de compenser ultérieurement, du
moins dans une certaine mesure, des aptitudes sociales ou linguistiques ou encore un
développement cognitif qui n’ont pas atteint leur niveau optimal pendant la période critique.
Cependant, les mesures de compensation doivent passer par des programmes spéciaux
d’intervention, par exemple un programme de stimulation du langage et des aptitudes
cognitives doté de ressources abondantes. Un vaste corpus de recherches permet de dégager
un grand nombre des éléments nécessaires au développement humain a partir de la
conception et tout au long de la vie. Attendre pour offrir des programmes correctifs qu’il soit
devenu évident que I’enfant n’a pas acquis certaines aptitudes fondamentales nécessaires,
plutdt que de favoriser la croissance et le développement de I’enfant dés le départ, représente
des cotits personnels élevés sur le plan de I’estime de soi et de la confiance en soi de I’enfant,

et souvent des colits économiques considérables pour la société.

Etapes cumulatives

Pendant la période critique, I’enfant franchit des stades séquentiels de développement, les
¢tapes cumulatives, qui présentent des différences non seulement en ce qui concerne le
nombre d’aptitudes que 1’enfant peut acquérir, mais aussi en ce qui concerne leur genre. Si
une période critique est ratée, le développement ultérieur dans ce domaine se produira quand

méme par étapes.
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Les différences qualitatives d’une étape a 1’autre révélent :

des poussés de maturation génétiquement programmeées dans les structures
physiologiques et le fonctionnement du cerveau, comme en témoignent les recherches
montrant une association entre les différents niveaux d’aptitudes cognitives et la
maturation de différentes régions du cerveau™;

une expérience cumulative. Par exemple, I’enfant qui apprend a compter en touchant
les objets et en disant les chiffres a voix haute acquiert une expérience concrete qui
lui permet d’associer un nombre avec le fait de toucher un objet. Cette expérience
I’aidera a progresser a I’étape du comptage silencieux;

le fait que I’enfant doit posséder des aptitudes cognitives plus primitives, par exemple
pouvoir comprendre et utiliser des mots individuels, notamment le nom des objets,
avant de pouvoir utiliser des phrases pour exprimer des idées.

Chaque stade représente une progression par rapport au stade précédent. Pour un enfant qui

¢choue a un stade, il sera difficile, voire impossible, d’accéder aux stades ultérieurs. Cette

notion des étapes cumulatives est illustrée au tableau 4, qui donne I’exemple d’un enfant

dont les habiletés linguistiques étaient inadéquates au moment ou il est entré a I’école.

Certains des progres entre la naissance et la cinquiéme année, qui sont illustrés au tableau 3 a

la fin du chapitre 2, montrent €¢galement comment chaque aptitude repose sur les aptitudes

précédentes.
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Tableau 4 : L’effet possible d’habiletés linguistiques inadéquates a I’entrée a I’école

Effet possible sur I’enfant Effet possible sur la société
Difficulté d’apprentissage de la lecture Difficulté a comprendre I’enseignant et a
communiquer efficacement avec lui, ce qui accroit
les risques que 1’¢éléve adopte en classe des
l comportements que I’enseignant et les pairs jugent
perturbateurs

!

Frustration, impression de ne pas étre capable Année redoublée et (ou) échecs répétés dans
d’accomplir des tiches scolaires, probabilité que diverses matieres
I’éléve se désintéresse de 1’école et de toute =)

tentative d’apprentissage

v \

Mauvais résultats scolaires, allant méme parfois L’¢leve quitte I’école sans avoir obtenu de diplome
jusqu’a I’analphabétisme et sans avoir acquis d’aptitudes adéquates en
m=Y [ccture et en calcul

\ \

Difficulté de trouver et de conserver un emploi, Travailleurs qualifiés moins nombreux, ce qui
faible niveau de vie mine Iassise économique du pays, et moins de
==Y ressources pour répondre a la demande accrue de
mesures de soutien du revenu

Source : Tableau inspiré de Steinhauer, 1996, p. 5.

Sommaire du chapitre

La physiologie tout comme le comportement montrent qu’il existe des périodes critiques
pendant lesquelles I’enfant est particulierement bien disposé a tirer profit de son expérience
et, en conséquence, a acquérir de nouvelles aptitudes. Cette observation vaut aussi pour les
aptitudes sociales. Méme si I’on peut, dans certains domaines, compenser en partie les
carences du développement pendant la période critique, les mesures de compensation sont
couteuses et elles peuvent avoir des avantages limités (comme on 1’a vu en ce qui concerne

les aptitudes linguistiques et cognitives).

C’est I’effet cumulatif des changements physiologiques et des expériences
environnementales et développementales qui permet aux enfants de se développer. Ceux qui

ne font pas certaines expériences cruciales pendant une période critique n’atteindront
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probablement jamais leur plein potentiel. Les premiéres années de la vie représentent une
période clé du développement de I’enfant. Les enfants doivent avoir une nutrition adéquate et
des stimulus adéquats sur le plan des relations sociales, du langage et des aptitudes

cognitives pendant cette période s’ils doivent atteindre leur plein potentiel.

On verra dans le chapitre 5 le role de la famille lorsqu’il s’agit de favoriser le développement
de I’enfant et comment les réalités actuelles font qu’il est plus difficile de nos jours pour les
parents d’offrir a leurs enfants le soutien dont ils ont besoin. Nous ferons également un
examen préliminaire de la fagon dont la collectivité ou vit I’enfant peut favoriser son

développement en aidant les parents a s’acquitter de leur role parental.
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Chapitre 5 — Les ressources a la portée des enfants
a la fin des années 90

Introduction

Comme on 1’a vu au chapitre 3, les déterminants qui influent sur les cinq composantes de la
préparation a 1’école a I’age de six ans vont d’une nutrition adéquate aux expériences
sociales avec d’autres enfants, en passant par la qualité de la relation avec le ou les
fournisseurs de soins. Les enfants trouvent les ressources nécessaires a leur développement a
deux sources principales, leur famille et la collectivité ou ils vivent. Les ressources familiales
peuvent se diviser en revenu et en ressources d’autres genres, notamment le temps que les
parents peuvent consacrer a I’enfant et leurs stratégies en matiére d’orientation et de
socialisation. Les ressources communautaires peuvent comprendre des services de garde non
parentale fiables et de qualité, des programmes de maternelle adaptés a I’age des enfants et

des programmes de soutien familial, par exemple des haltes-accueil mere-enfant.

Le présent chapitre examinera dans quelle mesure le revenu familial, les autres ressources de
la famille et les ressources de la collectivité sont mis a contribution pour favoriser le
développement de I’enfant et donc sa préparation a 1’école a I’age de six ans. Dans certains
cas, les données existantes présentent les lacunes. Par exemple, il est difficile de mesurer le
temps que les parents consacrent aux enfants; on utilise donc pour le calculer une variable de
remplacement, soit le travail rémunéré des parents. Dans d’autres cas, la ou les fagons dont
les ressources accessibles se répercutent sur les déterminants de la préparation a 1’école ne
sont pas claires, dans 1’état actuel des connaissances. C’est pourquoi les analyses que nous
présentons du revenu, des autres ressources familiales et des ressources de la collectivité se
terminent dans chaque cas par une liste de quelques-unes des questions importantes

auxquelles nous n’avons pas encore de réponse.

Le revenu familial

Introduction
Au cours de la derniére décennie, le nombre de personnes qui ont été licenciées d’emplois a
temps plein et le recours accru au travail a temps partiel, a la main-d’oeuvre occasionnelle et

aux contractuels ont entrainé des changements dans le marché du travail. En 1993, un
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travailleur sur cinq avait connu au moins une période de chomage pendant 1’année et un
travailleur sur 10 avait un emploi temporaire. Le pourcentage des familles dont au moins 1’'un

des parents avait chdomé pendant plus de six mois s’établissait & 12,2 p. 100 en 1994'.

L’assurance-emploi se veut un filet de sécurité pour les chomeurs. Cependant, a quatre
reprises depuis 1990, les dépenses du programme ont été réduites, en dépit de taux de
chomage qui continuent d’étre élevés®. Non seulement le nombre d’heures qu’il faut
travailler pour étre admissible a 1I’assurance-emploi a-t-il augmenté, mais encore le nombre
maximum de semaines pendant lesquelles un chdmeur peut toucher des prestations a-t-il
diminué’. Un chomeur dont les prestations d’assurance-emploi sont épuisées et qui a encore
besoin de soutien du revenu doit s’adresser a 1’aide sociale (le bien-&tre social). En 1994 les
couples bénéficiaires de 1’aide sociale qui avaient deux enfants recevaient, selon la province,

entre 46 p. 100 et 72 p. 100 du revenu équivalant au seuil de pauvreté®.

Il y a une corrélation directe entre le revenu familial et la satisfaction des besoins des enfants,
qu’il s’agisse des besoins physiques essentiels comme la nourriture et le logement, ou des
besoins développementaux comme 1’acces a des livres pour enfants. Les parents dont le
revenu est limité éprouvent plus de difficulté a assurer a leurs enfants une bonne nutrition, un
endroit str ou vivre et des stimulus intellectuels provenant d’activités diversifiées. Des
recherches menées au Canada ont montré que les enfants vivant dans la pauvreté présentent

des risques plus nombreux que les autres enfants :

° de souffrir de maladies liées a la nutrition comme I’anémie, ainsi que d’infections
chroniques de I’oreille et d’autres infections”. Il se peut donc qu’ils s’absentent plus
fréquemment de I’école et qu’ils ne réussissent pas, en conséquence, a assimiler les
notions de base essentielles au succes scolaire ultérieur;

° de manifester un retard dans le développement du langage. Selon les données pour
1994-1995 de I’Enquéte longitudinale nationale sur les enfants et les jeunes,
25,3 p. 100 des enfants de quatre et cinq ans vivant dans des ménages dont le revenu
est inférieur a 30 000 $ par année obtiennent a un test normalisé des résultats
témoignant d’un retard du développement du langage, par rapport a 15,6 p. 100 des
enfants du méme groupe d’age dans les ménages a revenu moyen et a 9,2 p. 100 des
enfants de quatre et cinq ans vivant dans des ménages dont le revenu est supérieur a
60 000 $ par année®;

° d’avoir un mauvais rendement a 1’école’;
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o de quitter 1I’école avant d’avoir terminé leurs études secondaires. En 1993, le taux de
sortants chez les jeunes de 16 et 17 ans vivant dans la pauvreté était de 8 p. 100, par
rapport a 5 p. 100 chez les jeunes du méme Age ne vivant pas dans la pauvreté®.

Un emploi rémunéré n’est pas une garantie contre la pauvreté. Selon des données de
Statistique Canada, en 1995, une famille a faible revenu sur cinq était dirigée par un parent
qui travaillait a temps plein toute 1’année, et 32 p. 100 étaient dirigées par une personne

travaillant a temps partiel’.

Certaines recherches laissent penser que les six facteurs suivants jouent probablement un role

important lorsqu’il s’agit des répercussions de la pauvreté sur le développement de I’enfant :

° la fréquence de la pauvreté, parfois appelée «taux de pauvreté»;

o I’ampleur de la pauvreté;

° la durée de la pauvreté;

o le moment ou I’enfant vit dans la pauvreté, c’est-a-dire son age lorsque la famille vit

dans la pauvreté;
° la concentration de pauvreté dans le quartier de la famille a faible revenu,

° I’effet de la pauvreté sur les parents.

Le taux de pauvreté

Les seuils de faible revenu de Statistique Canada, qui prennent en considération la taille de la
collectivité, la région et la taille de la famille, sont généralement utilisés pour mesurer la
pauvreté. Ils sont établis en fonction du niveau au dessous duquel les familles consacrent
habituellement au moins 55 p. 100 de leur revenu a satisfaire trois besoins essentiels, ¢’est-a-
dire la nourriture, le logement et 1’habillement. Le reste du revenu familial peut étre suffisant
ou non pour répondre a d’autres besoins de base, comme le téléphone et le transport, tout en
permettant a la famille d’offrir a ses enfants les occasions de développement qui sont

généralement accessibles a d’autres enfants dans la collectivité.

En 1994, 19,0 p. 100 des enfants canadiens de moins de 18 ans (1 295 355 enfants) vivaient
dans des familles dont le revenu familial total était inférieur aux seuils officiels de faible
revenu de Statistique Canada'’. En 1992, I’écart entre les seuils de faible revenu et le revenu

familial des familles pauvres comptant au moins un enfant de moins de 18 ans étaient
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d’environ 9 000 $''. Cela signifie que, étant donné leur revenu, une proportion importante
des familles canadiennes ont de la difficulté a offrir a leurs enfants les ressources accessibles

aux enfants dans la société en général.

Le taux de pauvreté de tous les enfants canadiens de moins de 18 ans cache le fait que les

enfants sont plus souvent victimes de la pauvreté :

° s’ils ont moins de sept ans. En 1994, le taux de pauvreté des enfants de ce groupe
d’age s’établissait a 21,3 p. 100, soit au total 568 513 enfants; ou

° s’ils vivent dans une famille monoparentale. En 1994, le taux de pauvreté des enfants
de ce groupe s’établissait a 57,4 p. 100 chez les enfants de 0 a 18 ans et a 72,7 p. 100
chez les enfants de moins de sept ans. Par comparaison, les taux équivalents pour les
enfants vivant dans des familles biparentales étaient respectivement de 12,1 p. 100 et
de 13,1 p. 100",

De toute évidence, les risques de vivre dans la pauvreté sont importants pour les enfants de

moins de sept ans dans les familles monoparentales.

Méme si le taux de pauvreté des enfants de moins de 18 ans est demeuré relativement stable
entre 1975 et 1992 (a environ 18 p. 100), le taux de pauvreté des jeunes enfants de moins de
sept ans s’est accru, passant de 18,8 p. 100 a 20,9 p. 100. Le nombre d’enfants de moins de
sept ans vivant dans la pauvreté a augmenté de 81 180 pendant la méme période’’.
L’accroissement du nombre d’enfants de moins de sept ans se maintiendra probablement
jusqu’a ce que les derniers membres de la génération du «baby-boom» aient dépassé leur
période optimale de fécondité, ce qui devrait arriver vers 1’an 2005, lorsque les membres les

plus jeunes de cette cohorte atteindront 1’age de 40 ans.

Le tableau 5 illustre le taux de pauvreté plus élevé des enfants de moins de sept ans par
rapport a I’ensemble des enfants de 0 a 18 ans, et montre comment le taux de pauvreté des

enfants correspond étroitement au taux de chomage.
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Tableau 5 : Taux de pauvreté, 1988 a 1994 inclusivement

Année | Enfants de 0 a 18 ans | Enfants de moins de 7 ans Taux de chomage
1988 15,2 % 17,8 % 7,8 %
1989 14,3 % 15,8 % 7,5 %
1990 16,6 % 19,0 % 8,1 %
1991 18,2 % 21,0 % 10,4 %
1992 18,0 % 20,9 % 11,3 %
1993 20,8 % 24,8 % 11,2 %
1994 19,0 % 21,3 % 10,4 %

Source : Calculs effectués par la Direction générale de la recherche appliquée de Développement
des ressources humaines Canada a partir des fichiers de I’ Enquéte sur les finances des
consommateurs de Statistique Canada pour les années visées et des seuils de faible revenu
de 1986.

L’ampleur de la pauvreté
On dit que les enfants vivent dans une grande pauvreté si le revenu de leur famille se situe a
75 p. 100 au seuil de faible revenu pertinent de Statistique Canada'®. Environ 336 000 enfants

de moins de sept ans vivaient dans une grande pauvreté en 1992".

En 1992, le taux de grande pauvreté chez les enfants de familles monoparentales vivant dans

la pauvreté s’établissait ainsi :

° 41,6 p. 100 pour les enfants de zéro a 18 ans;

° 58,8 p. 100 pour les enfants de moins de sept ans'®.

Le taux de grande pauvreté chez les enfants de familles biparentales était beaucoup moindre.
En 1992, il était de 5,5 p. 100 pour les enfants de moins de 18 ans et de 6,2 p. 100 pour les

enfants de moins de sept ans'’.

Ces écarts dans les taux de grande pauvreté montrent qu’un enfant qui vit dans une famille

monoparentale a plus de risques de vivre dans une grande pauvreté.

Vivre dans une grande pauvreté signifie vivre dans une famille qui doit constamment lutter
pour satisfaire ses besoins essentiels en matiere de nourriture, de logement et d’habillement.

Cela signifie habituellement que la famille vit dans une maison qui a besoin de réparations
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importantes et donc que les enfants sont exposés a des accidents'®. Cela signifie souvent une
mauvaise nutrition. Lorsqu’une famille vivant dans une grande pauvreté doit engager des
dépenses nécessaires autres que les dépenses qu’elle consacre a la satisfaction des besoins
essentiels, par exemple 1’achat de manuels scolaires, les parents doivent puiser dans leur
budget de nourriture'. Les aliments riches en féculents sont nourrissants et relativement peu
coliteux, mais ils n’ont pas la teneur nutritive nécessaire au développement optimal de
I’enfant et laissent celui-ci vulnérable aux infections. Si I’enfant a une alimentation comptant
beaucoup d’aliments riches en glucides et peu d’autres éléments nutritifs, il aura peine a se

concentrer a I’école.

Des données tirées du premier cycle de I’Enquéte longitudinale nationale sur les enfants et
les jeunes, recueillies en 1994-1995, montrent que les enfants des familles dont le revenu est
inférieur a 75 p. 100 du seuil de faible revenu de Statistique Canada présentent des
proportions plus élevées de problémes de comportement et sont plus nombreux a redoubler
une année que les enfants vivant dans la pauvreté mais dans des familles dont le revenu ne
s’écarte pas de plus de 75 p. 100 du seuil de faible revenu®. On a constaté que la différence
entre les deux groupes d’enfants vivant dans la pauvreté était statistiquement significative,
c’est-a-dire qu’elle ne pouvait pas étre attribuée simplement au hasard. Ces résultats viennent
corroborer des constatations semblables sur les problémes comportementaux et sociaux de

I’Etude sur la santé des enfants de I’Ontario®.

La durée de la pauvreté

Aux Etats-Unis, le revenu des familles est étonnamment instable??. Il n’est pas rare de voir
une famille connaitre une bréve période de pauvreté par suite d’une période temporaire de
chomage, ou encore de voir une famille succomber plusieurs fois a la pauvreté sur une
période de dix ans. Il y a également certaines familles qui demeurent pauvres d’année en
année. On ne dispose pas de données équivalentes pour le Canada. Des recherches menées
aux Etats-Unis ont permis de constater que plus longue est la période pendant laquelle
I’enfant vit dans la pauvreté, plus il présente de risques de quitter 1’école avant d’avoir
obtenu son diplome®. Selon une autre étude américaine, les effets d’une pauvreté persistante
¢taient approximativement deux fois plus importants que les effets d’une pauvreté transitoire

sur le quotient intellectuel des enfants de cinq ans et sur I’ampleur des problémes de
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comportement signalés chez eux**. Méme si cette étude américaine laisse penser que la durée
est un aspect important de la pauvreté, il faudra procéder a des recherches au Canada sur

cette question.

Le moment ou I’enfant vit dans la pauvreté

Un trés grand nombre des périodes critiques pour le développement de I’enfant ont lieu avant
la puberté; il faut donc se demander si le fait de vivre dans la pauvreté a des répercussions
plus importantes au début de I’enfance ou a 1’adolescence. L’Etude sur la santé des enfants
de I’Ontario a permis de constater que les enfants de 4 a 11 ans qui vivent dans la pauvreté
présentent des risques plus nombreux de troubles mentaux, de mauvais rendement a I’école
et de difficulté a s’entendre avec les autres que les enfants vivant dans la pauvreté qui ont
entre 12 et 16 ans™. Il convient de préciser que cette étude n’a pas porté sur les enfants de
moins de quatre ans. Ces conclusions sont semblables a des constatations faites en
Angleterre®. Cependant, des recherches menées aux Etats-Unis ont donné des résultats
contradictoires. Une étude a montré que le fait de vivre dans une famille recevant de I’aide
sociale au début de I’enfance était corrélé a une plus grande probabilité d’échec scolaire et a
une littératie médiocre a I’age de 19 ans que le fait de vivre dans une telle famille a
I’adolescence®. Une autre étude comparant les répercussions de vivre dans une famille
recevant de 1’aide sociale avant la puberté ou pendant 1’adolescence a permis de constater
que le fait de vivre dans une famille recevant de I’aide sociale entre 12 et 15 ans était une
variable prédictive importante de la probabilité qu’un enfant quitte 1’école avant d’avoir
décroché son diplome. Cependant, le fait d’avoir vécu dans une famille touchant de 1’aide
sociale a des périodes antérieures n’avait pas de lien avec les risques accrus de décrochage
scolaire’. Comme une seule étude a été menée au Canada sur cette question, et compte tenu
des résultats contradictoires qui se dégagent des études américaines, il y aurait lieu

d’examiner cette question plus a fond.

La concentration de pauvreté dans le quartier de la famille a faible revenu
Selon divers ouvrages publiés dans le domaine des sciences sociales, le fait de vivre dans un
quartier ou il y a forte concentration de familles a faible revenu est préjudiciable pour le
développement des enfants et leurs progrés scolaires, étant donné les ressources limitées de

ces quartiers®. On a fait valoir cette hypothése pour préconiser de placer des logements
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subventionnés dans des quartiers ou la majorité des familles ne vit pas dans la pauvreté. Une
¢tude américaine a montré que les enfants pauvres vivant dans un quartier ou la plupart des
familles n’étaient pas pauvres affichaient des niveaux de développement plus avancés que les
enfants pauvres du méme age vivant dans les quartiers a forte concentration de pauvreté. De
plus, on a constaté une corrélation entre la prévalence des voisins a faible revenu et la
fréquence des problémes comportementaux de passage a ’acte®. Selon certaines données des
Recensements de 1981 et de 1991, les revenus faibles se concentrent de plus en plus
fréquemment dans les quartiers ou le taux de pauvreté familiale est plus du double de la
moyenne nationale®'. Il y aurait donc lieu de procéder a des recherches plus poussées sur cet

aspect de la pauvreté au Canada.

L’effet de la pauvreté sur les parents

Comme on I’a vu au chapitre 3, le développement des jeunes enfants, et donc leur
préparation a 1’école, est rehaussé par une bonne nutrition, des relations chaleureuses et
positives avec le ou les fournisseurs de soins principaux et le fait que ces fournisseurs parlent

aux enfants, leur font la lecture et leur donnent 1’occasion de faire de nouvelles expériences.

Les parents qui vivent dans la pauvreté ont tendance a se concentrer sur la satisfaction des
besoins essentiels de leurs enfants, a savoir le logement et la nourriture. I1 leur reste donc
moins d’énergie psychologique a consacrer a des besoins d’ordre supérieur comme parler a
leurs enfants et leur faire la lecture. Les parents préoccupés quotidiennement par la question
de savoir s’il y aura suffisamment d’argent pour répondre aux besoins essentiels, et ce qui se
passera si une dépense imprévue se produit, y consacrent toutes leurs ressources
émotionnelles, ce qui a un effet négatif sur leur capacité de relever les défis de la vie et peut
se traduire par des sentiments de désespoir et de dépression™. La dépression des parents peut
étre exacerbée par un mauvais état de santé et la fatigue attribuable & une mauvaise nutrition
chronique. L’Enquéte longitudinale nationale sur les enfants et les jeunes a montré qu’en
1994-1995, 17,5 p. 100 des enfants de familles a revenu plus faible (revenu annuel inférieur a
30 000 $) vivaient avec des parents qui avaient obtenu des résultats élevés sur une échelle
mesurant la dépression, par rapport a 8,3 p. 100 des enfants de familles a revenu moyen et a

4,8 p. 100 des enfants de familles a revenu supérieur (revenu annuel excédent 60 000 $)*.
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Pour un parent déprimé, une tache aussi simple que la préparation d’un repas peut paraitre

tellement insurmontable qu’il ne la tentera méme pas.

Des soucis financiers persistants, le fait de vivre dans un logement dilapidé et surpeuplé, le

manque d’espoir, tous ces facteurs contribuent au stress parental®*

. Ce stress peut a son tour
donner lieu a des stratégies parentales inefficaces ou a des mesures disciplinaires dures et qui
manquent de constance™. Il y a un nombre considérable de recherches qui établissent des
liens entre le stress chronique et (ou) la dépression chez les parents vivant dans la pauvreté et

des problémes de comportement chez leurs enfants®®.

Conclusion

Au Canada, une proportion importante d’enfants vivent dans des familles dont le niveau de
revenu est tel que les parents ont de la difficulté a leur fournir les ressources accessibles aux
enfants dans la société en général. La pauvreté peut avoir pour effet de réduire encore
davantage les ressources parentales en ayant un effet négatif sur la capacité psychologique
des parents de s’attaquer a des taches quotidiennes comme la préparation des repas, ainsi que

sur leurs stratégies parentales.

Domaines ou il y a lieu de faire des recherches supplémentaires

Des recherches menées au Canada ont permis d’établir que la pauvreté a des effets
préjudiciables certains sur le développement des enfants. Cependant, peu de recherches ont
¢été faites pour examiner comment la pauvreté se répercute sur les enfants au Canada. Il
faudra faire de telles recherches pour orienter les politiques et les programmes. Par exemple,
il faut établir plus clairement les répercussions de la pauvreté selon le moment ou elle se
produit. Si, comme cela semble possible, la pauvreté a des effets plus préjudiciables chez les
jeunes enfants que chez les adolescents, cela aura certaines répercussions sur les politiques
publiques. Parallelement, des recherches sur I’effet de la concentration de familles pauvres
dans le quartier ou vit I’enfant permettraient de confirmer ou d’infirmer la croyance actuelle
voulant qu’il soit profitable pour les enfants pauvres de vivre dans un quartier dont la plupart

des familles ne sont pas pauvres.

Certains enfants élevés dans la pauvreté réussissent quand méme a devenir compétents dans

toutes les composantes de la préparation a I’école et a obtenir de bons résultats scolaires. 1l
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faut déterminer quels ont été les facteurs de protection en pareil cas. Selon certaines
recherches américaines, la mesure dans laquelle les parents des enfants pauvres leur parlent
et leur donnent I’occasion de s’adresser a des activités stimulantes explique la moitié¢ de
’effet observé du revenu sur le développement cognitif®’. Si des recherches menées au
Canada permettent de faire les mémes constatations, elles confirmeraient le bien-fondé de
faire comprendre aux parents I’importance d’interactions langagicres actives et de la
stimulation cognitive pour le développement de leurs enfants. Il faudrait également examiner
de plus pres d’autres mécanismes possibles de protection, notamment les mesures

disciplinaires imposées par les parents et les ressources offertes dans la collectivité.

Autres ressources familiales

Introduction

Parmi les ressources familiales autres que le revenu, on compte le temps que les parents
peuvent consacrer a leurs enfants et les stratégies d’orientation et de socialisation qu’ils
adoptent a leur égard. Le temps que les parents peuvent consacrer a leurs enfants et la mesure
dans laquelle leurs stratégies parentales sont des stratégies de soutien sont influencés par des
facteurs comme I’emploi des parents, le fait qu’il s’agit d’une famille biparentale ou d’une
famille monoparentale, et le degré de stress que subissent les parents. On examinera dans la
présente section les répercussions d’un nombre accru de parents dans le marché du travail et
d’un stress parental plus important sur les ressources autres que le revenu que les familles

peuvent offrir a leurs jeunes enfants.

Les parents qui ont besoin de travailler

Les parents seuls

En 1992, 12,6 p. 100 des enfants de moins de sept ans vivaient dans des familles
monoparentales, par rapport a 5,8 p. 100 en 1975, En pareille situation, le parent seul a trois
options : a) compter sur une pension alimentaire; b) exercer un travail rémunéré; ou

c¢) demander de 1’aide sociale.

Il arrive souvent que la pension alimentaire pour enfants ne soit pas une option viable. Les

personnes qui ont un faible revenu ont tendance a épouser d’autres personnes qui ont un
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faible revenu; ainsi, un grand nombre d’ex-conjoints n’ont pas un revenu suffisant pour faire
vivre deux ménages. De surcroit, le défaut de paiement des pensions alimentaires pour

enfants atteint jusqu’a 80 p. 100 dans certaines provinces™.

En 1992, a I’échelle du Canada, aprés avoir payé la nourriture, le logement et les vétements,
un parent seul bénéficiaire de I’aide sociale et ayant un enfant ne disposait plus que de

1 230 $ pour ses autres dépenses, soit 1,69 $ par personne par jour®. La meilleure option
pour un parent seul dans cette situation est de trouver un emploi rémunéré, a condition que le
salaire en soit suffisant pour lui permettre d’acheter des services de garde d’enfants fiables et
d’assumer les colits qu’il doit engager pour aller travailler. En 1991, la fréquence de la
pauvreté chez les familles ayant au moins un enfant de moins de 12 ans passait de

92,9 p. 100 parmi les familles ne comptant aucun salari¢ a 29,7 p. 100 chez les familles

comptant un salari¢*'.
Familles biparentales

Pour de nombreuses familles, les deux parents doivent travailler par nécessité économique.
En 1995, le pourcentage des familles biparentales ayant des enfants et dont le revenu était
inférieur aux seuils de faible revenu de Statistique Canada s’¢levait a 12,8 p. 100. Il était de
27,4 p. 100 chez les familles comptant un seul salarié et de 7,3 p. 100 chez les familles
comptant deux salariés*. En 1994-1995, dans presque 57 p. 100 des familles biparentales qui
avaient des enfants de cinq ans ou moins, les parents travaillaient et (ou) étudiaient tous les

deux®.

Les répercussions d’un nombre accru de parents sur le marché du travail
En tentant de régler le probléme d’un éventuel manque d’argent, les parents qui travaillent se
retrouvent souvent avec un probléme de manque de temps. En 1994, au Canada, 57 p. 100
des femmes dont I’enfant le plus jeune avait moins de trois ans et 59 p. 100 des femmes dont
’enfant le plus jeune avait entre trois et cinq ans occupait un emploi rémunéré*. En 1991,

68 p. 100 des femmes faisant partie de la population active rémunérée qui avaient au moins
un enfant de moins de six ans travaillaient a temps plein®. Des données recueillies au Canada
en 1991 montrent qu’en moyenne, un col blanc travaille environ 45 heures par semaine au

bureau. De plus, le tiers des travailleurs sondés consacrent plusieurs heures chaque semaine a
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faire du travail qu’ils ont apporté du bureau. Seize pour cent des travailleurs ont signalé

qu’ils consacraient plus de 60 heures par semaine a des activités liées a leur travail*.

Comme les parents sont plus nombreux a étre sur le marché du travail :

o ils ont de la difficulté a trouver le temps, et encore plus I’énergie, de participer a des
activités conjointes avec leurs enfants qui rehausseront le développement de ces
derniers;

° ils doivent compter sur des personnes de I’extérieur de la famille pour s’occuper de

leurs enfants pendant un bon nombre d’heures chaque jour. Les besoins en matiére de
services appropriés de garde non parentale, les difficultés de les obtenir et les
conséquences qu’en subissent les enfants seront examinés plus tard dans le présent
chapitre;

° un nombre important de parents canadiens signalent qu’ils se sentent constamment
fatigués, débordés et stressés. Dans le cadre d’un sondage mené en 1992, parmi les
meres qui travaillent a plein temps, une sur trois subissaient un stress extréme, selon
les réponses qu’elles ont données a un questionnaire*’. Des recherches montrent que
le stress augmente sensiblement la probabilité que les parents se montrent irritables et
(ou) trés sévéres envers leurs enfants™. Si les parents ont des interactions négatives
face a leurs enfants a cause du stress, les enfants afficheront plus vraisemblablement
des problémes de comportement comme 1’agressivité®.

Le stress parental

Parmi les raisons qui expliquent le degré ¢élevé de stress parental dans les familles

contemporaines, on retrouve les suivantes :

o la nécessité de mettre en balance les responsabilités professionnelles et les
responsabilités familiales;

° I’absence de réseaux de soutien social.
La nécessité de mettre en balance les responsabilités professionnelles et familiales

L’augmentation du nombre de familles a double revenu a fait que les anciennes méthodes
visant a coordonner les exigences de I’emploi et de la famille ne sont plus adéquates dans la
majorité des cas. Il est maintenant rare qu’un parent d’une famille biparentale demeure a la
maison pour s’occuper des enfants, du ménage, des achats et de la myriade des autres taches
de la vie quotidienne. Il n’est pas surprenant de voir que selon une enquéte aupres de

22 000 familles canadiennes, 40 p. 100 des meres qui travaillent et 25 p. 100 des peres qui

travaillent affirment éprouver d’importantes difficultés lorsqu’il s’agit d’équilibrer les
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exigences du travail et les responsabilités familiales. Cinquante pour cent des méres et

36 p. 100 des péres signalaient un niveau élevé de stress™. Etant donné les difficultés que les
parents éprouvent a équilibrer travail et responsabilités familiales, personne n’y gagne. Pour
les familles, ces difficultés sont associées a des problémes conjugaux et & un accroissement
des maladies attribuables au stress. Pour les employeurs, elles sont associées a une réduction
du rendement, a un absentéisme accru, a des heures et des jours de congé non prévu pour

urgence, et a des taux plus élevés de roulement du personnel’’.

Le manque de temps des parents ne s’explique pas uniquement par la plus grande proportion
des meres qui ont un emploi. Certains parents de jeunes enfants fournissent aussi des soins
réguliers a des parents 4gés. Selon une étude canadienne publiée en 1993, 26 p. 100 des

5 000 travailleurs et plus qui ont ét¢ interrogés assumaient des responsabilités a la fois a

’égard de leurs enfants et a ’égard de parents agés™.
L’absence de réseaux de soutien social

Il a été démontré que le soutien social dont disposent les parents, par exemple un soutien
affectif de la part de membres de la famille ou d’amis, constitue une mesure de protection
contre le stress et diminue les risques que les parents adoptent des comportements négatifs
envers leurs enfants™. En 1994-1995, I’Enquéte longitudinale nationale sur les enfants et les
jeunes a permis de constater que si les parents ne disposaient pas d’un bon réseau de soutien
social, leurs enfants obtenaient des résultats médiocres en ce qui concerne la capacité globale

de s’entendre avec autrui*®.

Un certain nombre de facteurs témoignent d’un affaiblissement des réseaux traditionnels de

soutien social a I’intention des parents ayant des jeunes enfants, et notamment :

° le nombre accru de familles monoparentales. Un chef de famille monoparentale n’a
pas d’autre adulte avec qui partager les responsabilités de 1’éducation des enfants et
de qui obtenir du soutien affectif;

o la participation plus élevée des femmes de tous les groupes d’age sur le marché du
travail, de sorte qu’il y a moins d’autres parentes pouvant s’occuper des enfants;

o la mobilité accrue des familles, qui fait que les jeunes parents habitent parfois dans
d’autres régions ou méme dans d’autres pays que d’autres membres de leur famille et
des amis de longue date. Les membres de la famille étendue sont donc moins en
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mesure de fournir un soutien affectif, social et concret immédiat (p. ex., s’occuper des
enfants lorsqu’un parent est malade).

On pense que les mesures non conventionnelles de soutien social, par exemple des
programmes de halte-accueil parent-enfant qui ont pour objet de réduire 1’isolement des
meres qui ne travaillent pas, compensent en partie la disparition des formes traditionnelles de

soutien a I’intention des parents.

Les répercussions du stress parental

Le stress parental se répercute sur les enfants :

o il influence le style parental et le ton des interactions entre le parent et 1’enfant;

[ 1l influence le niveau de stress de I’enfant.

Comme on I’a vu plus t6t, au cours des dix derniéres années, la disparition de nombreux
emplois a occasionné des changements sur le marché du travail. On a constaté que la crainte
de perdre son emploi suscite des sentiments de découragement, un accroissement des conflits
conjugaux et des mesures disciplinaires dures et qui manquent de constance envers les
enfants™. On signale que les péres qui ont perdu leur emploi deviennent irritables, affichent
un comportement explosif et se montrent prompts a punir leurs enfants, mais manquent de
constance dans les mesures disciplinaires qu’ils imposent™. Une synthése des conclusions de
47 études sur les liens entre le style parental et le comportement de I’enfant montre qu’un
style dur et autoritaire annonce des comportements indésirables chez 1’enfant, par exemple
lagressivité, I’hostilité, la désobéissance et le négativisme®’. Les auteurs formulent
I’hypothése voulant que ce style parental soit a I’origine d’un cycle réciproque selon lequel
le parent provoque un comportement négatif chez I’enfant, et le comportement de 1’enfant
provoque a son tour 1’accroissement du mécontentement et de la sévérité du parent. Les
¢léves du premier cycle du secondaire dont les familles avaient connu des licenciements a
long terme ou dont les parents avaient récemment perdu un emploi étaient moins bien
adaptés a 1’école et affichaient des compétences sociales inférieures par rapport a leurs
camarades provenant de familles ou il n’y avait pas eu de perte d’emploi ou dont le parent

licencié avait rapidement trouvé un nouvel emploi*®.
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Les méres qui travaillent signalent des difficultés plus nombreuses a équilibrer leurs
responsabilités professionnelles et familiales® et des niveaux plus élevés de stress extréme®
que les peres ou que d’autres femmes. Ce n’est pas surprenant, puisqu’au Canada, dans les
ménages dont les deux parents travaillent a plein temps, 52 p. 100 des épouses assument
’entiére responsabilité des travaux ménagers quotidiens®'. Les femmes qui travaillent
passent en moyenne 23 heures par semaine a s’occuper de taches ménageres, alors que les

hommes y consacrent en moyenne 14,2 heures par semaine®.
Les femmes qui disent étre victimes d’un grand stress :

° sont moins réceptives face a leurs jeunes enfants et leurs offrent moins de stimulation
que les méres qui affirment subir moins de stress®;

o imposeront plus vraisemblablement des mesures disciplinaires autoritaires, dures et
aversives a leurs enfants plus agés®.

Comme on I’a vu au chapitre 3, les nourrissons établiront plus vraisemblablement un lien
d’attachement solide avec un fournisseur de soins qui est réceptif, c¢’est-a-dire qui réagit a
leurs signaux et qui satisfait leurs besoins promptement et de fagon appropriée. Un enfant qui
a noué un lien d’attachement solide quand il était tout petit aura vraisemblablement une
perspective positive face a la vie, sera capable de maitriser ses émotions et affichera un degré

¢levé de compétence sociale quand il sera plus vieux.

Vivre avec un parent stressé est en soi stressant pour I’enfant. L une des réactions normales
de I’organisme au stress est la production d’hormones «de lutte ou de fuite». La production
fréquente de telles hormones et leurs niveaux résiduels élevés entravent le développement
des synapses (les connexions entre les neurones), qui est un processus normal de
I’apprentissage. Les effets préjudiciables du stress sur I’apprentissage sont peut-étre plus

prononcés chez les jeunes enfants®.

Conclusion

Les réalités économiques contemporaines qui font que les chefs de familles monoparentales
ou les deux parents doivent travailler, la précarité de I’emploi, le stress découlant de la
nécessité de mettre en balance les responsabilités professionnelles et les responsabilités

familiales, et I’absence de soutien de la part d’autres membres de la famille, tous ces
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¢léments réduisent les ressources dont la famille dispose pour soutenir le développement de

I’enfant.

Domaines ou il y a lieu de faire des recherches supplémentaires

Depuis plus de dix ans, on fait des recherches sur les répercussions des programmes de
soutien familial destinés aux parents dont on considére qu’ils risquent de maltraiter leur
enfant. Ces recherches ont montré que de tels programmes sont profitables pour les parents
«a risquey, par exemple les adolescents et adolescentes célibataires ou les femmes vivant
dans une grande pauvreté. Cependant, il y a lieu de faire des recherches semblables aupres
des parents dont on ne considére pas qu’ils présentent de risques particuliers. Il faut
notamment examiner les genres de services de soutien non familial qui donnent les meilleurs
résultats aupres de cette population et se demander s’ils sont plus profitables a certaines

époques de la vie, par exemple lorsque 1’enfant est encore un nourrisson.

Ressources communautaires

Introduction

C’est la famille qui joue le role principal lorsqu’il s’agit de favoriser le développement de
I’enfant. Cependant, comme on I’a déja vu, a la fin des années 90, les familles font face a un
stress considérable. Les taux de chdmage demeurent systématiquement élevés, le revenu réel
a diminué pendant une bonne partie de la décennie, et les réseaux familiaux de soutien social
sont moins accessibles. Il est donc plus difficile pour de nombreuses familles de fournir a
leurs enfants ce dont ils ont besoin a I’appui de I’acquisition de compétences et de la

préparation a I’école.

Le Canada doit s’intéresser au développement de fous ses enfants. Un taux de fécondité
systématiquement inférieur au seuil de renouvellement et une population vieillissante
viennent renforcer 1I’importance de disposer d’une population active qualifiée suffisamment

nombreuse a 1’avenir.

Il faut d’abord reconnaitre I’importance et la valeur du réle parental pour I’ensemble de la
société. Il faut ensuite reconnaitre que les parents ne peuvent continuer d’assumer la plus

grande partie du fardeau lorsqu’il s’agit de préparer les enfants a devenir des adultes
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productifs et des citoyens compatissants. Favoriser la préparation des enfants a 1’école doit
étre un effort commun de la collectivité dans laquelle vit la famille et de la société dans son

ensemble, en plus de la famille. Cette notion est illustrée au diagramme 4.

Diagramme 4

Répercussions de facteurs externes sur la préparation de I'enfant a I'école

temps que les
parents peuvent

consacrer aux dévelop-
décisions ressources enfants pement de
de la - lcommunact L y-| I'enfant et
société taires niveau de stress préparation a

parental I'école

style parental

revenu
familial

Notes : Les relations entre les décisions de la société et des facteurs familiaux internes de méme que les relations entre les
ressources fournies par la collectivité et des facteurs propres a la famille sont en réalité bidirectionnelles. Les parents
peuvent influencer les décisions de la société et de la collectivité.

Les décisions de la société qui se répercutent sur la famille peuvent étre prises au niveau du gouvernement fédéral
ou au niveau des autorités provinciales ou territoriales. Les dispositions Iégislatives concernant le congé de
maternité et les dispositions fiscales comme la déduction pour frais de garde d’enfants sont des exemples de
décisions fédérales. Parmi les décisions provinciales ou territoriales, on retrouve la décision de verser ou non des
subventions globales aux programmes de garde d’enfants a I'égard d’une partie de leurs frais d’exploitation, pour
leur permettre de réduire les frais d’inscription.

Les tableaux 7 et 8 a la fin du présent chapitre illustrent certaines fagons dont les familles, les

collectivités et la société peuvent favoriser le développement des enfants.

Voici quelques-unes des ressources de la collectivité qui peuvent aider les parents a

s’acquitter de leur role parental :

° des services fiables de garde non parentale qui favorisent le bien-étre et le
développement des enfants;

o des politiques et des pratiques pro-famille en milieu de travail;

o des programmes de soutien familial comme des haltes-accueil mére-enfant;

° des programmes de maternelle adaptés aux besoins des jeunes enfants.

Les services de garde non parentale
Voici I’'une des questions de principe les plus importantes auxquelles le Canada doit
répondre : y a-t-il lieu de consacrer des ressources aux enfants dont on juge que le

développement est menacé, ou est-ce que la société devrait investir dans tous les enfants, y
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compris ceux qui semblent vivre dans des situations relativement stables? Ce débat revét une
pertinence toute particuliére lorsqu’il s’agit des services de garde. De nombreuses recherches
ont démontré systématiquement 1’importance de services de garde de grande qualité pour les
enfants des familles démunies®. I1 faut prendre en considération divers facteurs lorsqu’on
cherche a déterminer si les services de garde devraient étre ciblés expressément sur les
enfants a risque ou étre plus généralement accessibles et abordables. Voici certains de ces

facteurs :

° le nombre d’enfants qui regoivent régulierement des services de garde non parentale
pendant que leurs parents travaillent ou étudient (pour acquérir des compétences
professionnelles ou améliorer les compétences qu’ils ont déja);

° les répercussions d’étre confiés régulierement a des services de garde non parentale
sur le développement des enfants dont on considere qu’ils ne sont pas menaces;

o le genre de services de garde non parentale auxquels les enfants sont confiés
régulierement a I’heure actuelle;

o I’abordabilité, pour la plupart des parents, de services de garde qui favorisent le
développement des enfants.

Le nombre d’enfants qui sont confiés régulierement a des services de garde non parentale

En 1994-1995, pres de 37 p. 100 de tous les enfants canadiens de cinq ans ou moins étaient
confiés réguliérement a des services de garde non parentale pendant que leur(s) parent(s)

travaillaient ou étudiaient. Cela représente environ 850 000 enfants®’.

Les répercussions des services de garde non parentale sur le développement des jeunes

enfants

Une recension a été faite de 21 études de suivi comparant des enfants dont on ne considérait
pas qu’ils étaient menacés selon qu’ils avaient ou non été réguliérement confiés a des
services de garde non parentale avant leur entrée a 1’école®. Elle a permis de constater que
les enfants qui étaient régulierement confiés a des services de garde (habituellement dans des

garderies) :

o étaient mieux en mesure de s’entendre avec d’autres enfants au moment de 1’entrée a
I’école et les années suivantes;
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o selon leurs enseignants, s’étaient adaptés plus facilement a 1’école primaire et avaient
de meilleures aptitudes en classe, pendant la premicre année d’école et les années
suivantes;

o avaient un vocabulaire plus vaste a I’entrée a I’école et de meilleures habiletés

linguistiques les années suivantes;
° affichaient des niveaux plus ¢levés de fonctionnement cognitif a I’entrée a 1’école;

o obtenaient de meilleurs résultats sur les plans de la préparation scolaire au moment de
I’entrée a I’école et dans différentes disciplines les années suivantes.

Il est essentiel de préciser que ces résultats positifs étaient associés a des services de garde
«de grande qualité», c’est-a-dire des services dispensés par des personnes qui connaissaient
bien les étapes du développement des enfants et leurs besoins, qui ne s’occupaient pas d’un
trop grand nombre d’enfants a la fois, qui parlaient aux enfants et qui leur offraient toute une
gamme d’activités stimulantes. Les enfants confiés a des services de garde ne présentant pas
ces caractéristiques affichaient un plus grand nombre de problémes de comportement,
avaient des aptitudes sociales inférieures face a leurs camarades, présentaient des retards de
développement du langage et avaient des aptitudes scolaires inférieures®. Il est également
important de faire remarquer que selon des recherches de plus en plus nombreuses, le fait de
provenir d’un foyer de la classe moyenne ne compense pas les aspects négatifs de services de
garde de qualité médiocre, du moins pour les jeunes enfants qui y sont inscrits a temps
plein’. Cette conclusion n’est pas surprenante, étant donné que les nourrissons et les tout-
petits confiés a des services de garde a temps plein y passent en moyenne neuf heures par
jour. Cela représente une proportion plus élevée de leurs heures de veille que le temps qu’ils
passent avec leurs parents. Si les services de garde n’offrent pas de stimulation adéquate pour
les aptitudes sociales, le langage et les aptitudes cognitives, le développement de I’enfant en

sera compromis.
Les genres de services de garde non parentale actuellement offerts

Les services de garde non parentale au Canada peuvent étre dispensés au domicile de
I’enfant, au domicile d’un parent ou d’une autre personne, ou dans une garderie. Les services
offerts en garderie sont toujours réglementgs, alors que les services fournis dans une maison
autre que le domicile de I’enfant peuvent étre réglementés ou non. Les fournisseurs de

services réglementés doivent se conformer aux normes établies par la province ou le

Direction générale de la recherche appliquée/Applied Research Branch 85



De la conception a six ans :
R-97-8F les fondements de la préparation a I’école

territoire compétent et peuvent faire 1’objet de visites réguliéres de suivi par un inspecteur
indépendant. Les normes ont trait non seulement a la sant¢ et a la sécurité, mais également au
nombre d’enfants qui peuvent relever de la responsabilité d’une seule personne a tout
moment donné. Ce genre de normes limitatives est nécessaire pour s’assurer que le
fournisseur de soins a suffisamment de temps pour offrir aux enfants des activités
stimulantes, tout en répondant promptement a leurs besoins physiques. La réglementation en
soi n’est pas une garantie que les services fournis répondront aux besoins des enfants sur les
plans de la santé physique, de la sécurité et du développement. Cependant, le fait d’avoir a
respecter des normes et a subir des inspections en augmente la probabilité. Les services qui
ne sont soumis a aucune réglementation n’ont pas méme a respecter de normes de base en

maticre de santé et de sécurité et ne sont inspectés par personne d’autre que le parent.

Le tableau 6 illustre le genre de services dispensés aux 850 000 enfants de cinq ans et moins
qui recevaient régulierement des services de garde non parentale pendant que leur(s)
parent(s) travaillaient ou étudiaient en 1994-1995. On y voit qu’un peu plus de

400 000 enfants de moins de six ans étaient confiés a des services de garde non parentale qui
n’avaient a respecter aucune norme et qui n’étaient assujettis a aucune inspection
indépendante. Pres de 80 p. 100 des enfants de deux ans ou moins et environ les deux tiers
des enfants d’age préscolaire plus vieux étaient confiés a des services de garde au moins

20 heures par semaine’'.

Tableau 6 : Services de garde auxquels étaient confiés les enfants d’age préscolaire
pendant que leurs parents travaillaient ou étudiaient, 1994-1995

Genre de service Enfant de 2 ans ou moins Enfant de 3 a 5 ans
Nombre Pourcentage | Nombre Pourcentage
Membre de la famille 103 500 25,9 % 85300 18,8 %
Services réglementés 98 700 24,7 % [151 300 33,3 %
Services non réglementés 194 500 48,6 % (211 200 46,5 %
PF PF
Autres, p. ex. maternelle 6 700 ™ 1,5%M

PE estimations trop peu fiables pour étre publiées
estimations moins fiables, a cause d’une variabilité d’échantillonnage élevée

Source : Lero (1996). Children’s Participation in Child Care Arrangements, tableau 1.

M.
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Le nombre élevé d’enfants confiés a des services de garde non parentale qui ne sont pas

réglementés est probablement attribuable a divers facteurs, notamment :

® le manque de places dans les services réglementés;

° le cotit des services réglementés pour les parents.

En 1994, la derni¢re année pour laquelle nous disposons de statistiques nationales, on
estimait a 723 070 le nombre d’enfants de moins de six ans dont le parent seul ou les deux
parents travaillaient a temps plein et a 288 853 le nombre de places a plein temps dans des
services réglementés pour les enfants de ce groupe d’age’. Le cofit des services réglementés
et le fait qu’ils sont inabordables pour de nombreux parents sont examinés dans la section qui

suit.

Il y a peu de recherches comparant les services de garde réglementés et les services non
réglementés. Pour diverses raisons, notamment les répercussions fiscales, les fournisseurs de
soins non réglementés ne veulent pas étre identifiés. Selon trois études canadiennes, les
interactions entre les fournisseurs de soins et les enfants dans les services réglementés ont
tendance a avoir un ton plus positif que dans les services non réglementés, et le fournisseur
de soins offre des activités de stimulation plus nombreuses et plus variées’. L’une de ces
¢tudes qui a également examiné le développement du langage chez les enfants a constaté que
les résultats moyens a des tests normalisés du langage étaient sensiblement moins élevés
chez les enfants confiés a des services non réglementés que chez les enfants du méme groupe
d’age confiés a des services réglementés’. Les conclusions d’études canadiennes selon
lesquelles le comportement des fournisseurs de soins dans les services réglementés favorisera
plus vraisemblablement le développement de I’enfant sont comparables aux conclusions

d’études américaines sur le méme sujet”.

L’abordabilité des services réglementés

Au Canada, la plus grande partie du budget d’exploitation d’un service de garde vient des
frais versés par les parents. Certaines provinces consentent aux services réglementés de
petites subventions a I’égard des frais d’exploitation. D’autres provinces, notamment Terre-
Neuve et le Nouveau-Brunswick, ne le font pas™. Avant que le Régime d’assistance publique

du Canada soit remplacé par le Transfert canadien en matic¢re de santé et de programmes
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sociaux (TCSPS), le gouvernement fédéral partageait avec les provinces et territoires une
partie du cott des services de garde pour les parents a faible revenu. Ce n’est plus le cas en

vertu du TCSPS.

Pour fournir des services de garde qui appuieront et encourageront le développement de
I’enfant, il faut y consacrer beaucoup de main-d’oeuvre, car il existe des réglements limitant
le nombre d’enfants dont peut s’occuper un fournisseur de soins. En 1993, les frais
d’inscription a temps plein des nourrissons et des tout-petits dans des services de garde
réglementés allaient de 6 000 $ a 10 284 $ par année, selon la province ou le territoire”.
C’est une somme appréciable, si I’on songe qu’en 1994, le revenu moyen aprés impot des
familles ayant des enfants de moins de 18 ans était de 43 700 $7°. Toutes les provinces et les
deux territoires ont des programmes d’aide financiére a 1’égard des frais de garde a
I’intention des familles a faible revenu qui répondent a certains critéres, notamment un seuil
de revenu. Cependant, au cours de la derni¢re décennie, les frais d’inscription ont augmenté
dans toutes les provinces; le revenu des familles n’a cependant pas augmenté au méme

rythme et le montant et I’accessibilité des subventions pour frais d’inscription ont diminué”.

En 1992, une analyse du cotit annuel net de la garde des enfants dans quatre provinces pour
les familles biparentales ayant un nourrisson et un enfant d’age préscolaire a révélé qu’en
pourcentage du revenu familial, ce colit augmentait réguliérement jusqu’a atteindre entre
9,8 p. 100 et 14,8 p. 100, selon la province, lorsque le revenu se chiffre a 45 000 $. Le
pourcentage commence ensuite a diminuer de sorte que pour les familles dont le revenu est

de 100 000 $, il oscille entre 5 p. 100 et 5,6 p. 100%,

Comme les frais d’inscription payés par les parents représentent une grande partie du budget
d’exploitation des services de garde, et compte tenu du soutien minimal offert par le

gouvernement,

®  un nombre croissant de parents a faible revenu n’ont pas les moyens de se payer des
service réglementés, car les subventions qu’ils recoivent a 1’égard des frais
d’inscription ne couvrent plus une proportion suffisante de ceux-ci pour que le service
soit abordable;

® un grand nombre de familles a revenu moyen qui ne sont pas admissibles aux
subventions ne peuvent pas se payer de services réglementés.

Direction générale de la recherche appliquée/Applied Research Branch 88



De la conception a six ans :
R-97-8F les fondements de la préparation a I’école

En conséquence, un grand nombre des parents doivent compter sur des services non
réglementés qui ne sont assujettis a aucune norme de base et qui ne font 1’objet d’aucun suivi

de I’extérieur. Il se peut donc que le développement de leurs enfants soit compromis.
Conclusion

Pour exercer un emploi rémunéré, les parents doivent pouvoir compter sur des services de
garde fiables et abordables. Comme le développement des enfants est fortement influencé par
leur expérience quotidienne, il est important que de tels services soient de grande qualité,
caractéristique que I’on retrouve plus généralement dans les services réglementés que dans
les services non réglementés. A I’heure actuelle, le nombre de places & 1’intention des jeunes
enfants dans les services réglementés est de beaucoup inférieur au nombre d’enfants dont les
parents travaillent ou étudient a temps plein. De plus, les services réglementés ne sont pas

abordables pour un grand nombre de parents.

Des politiques et des pratiques pro-famille en milieu de travail

Un milieu de travail pro-famille est un milieu réceptif aux responsabilités familiales de ses
employés et compréhensif envers les employés qui doivent combiner responsabilités
professionnelles et responsabilités familiales®'. Méme si on semble désormais reconnaitre
plus souvent les besoins auxquels doivent faire face les employés qui ont a mettre en balance
leur travail et leurs responsabilités envers des enfants et (ou) des parents agés, les structures
et les pratiques organisationnelles n’ont pas suivi le rythme des changements
démographiques et de I’évolution de la population active. Par exemple, les deux tiers des
employés canadiens n’ont pas d’horaire de travail souple®. Une enquéte menée a ’échelle du
Canada a révélé que seulement 2,6 p. 100 des places dans les services de garde réglementés
se retrouvaient en milieu de travail (c¢’est-a-dire des services établis a 1’intention des
employés d’une organisation et auxquels I’employeur contribue a un titre ou a un autre, par
exemple en fournissant des locaux gratuitement ou en offrant une subvention

d’exploitation)®.

ertaines entreprises canadiennes ont fait preuve d’innovation lorsqu’il s’agissait d’aider
Cert t d t fait d tion 1 il s’ t d’aid

leurs employés a s’acquitter de leurs responsabilités liées a I’éducation de leurs enfants,
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notamment en leur proposant des programmes d’avantages sociaux «a la carte» qui
permettent aux employés de choisir I’éventail des avantages qui correspond le mieux a leurs
besoins et en leur offrant des horaires souples®. D’autres entreprises offrent un certain
nombre de jours de congé «pour raisons personnelles» que 1’employ¢ peut prendre quand il
en a besoin, en plus des congés de maladie®. Les programmes d’aide aux employés sont de
plus en plus nombreux a aider le personnel a trouver des services de garde, ou a offrir eux-

mémes des programmes de garde en milieu de travail®.

La plupart des recherches sur les questions du travail et de la famille ont porté sur les moyens
que les parents mettent en oeuvre pour équilibrer leurs responsabilités familiales et leurs
responsabilités professionnelles, plutdt que sur la facon dont le milieu de travail peut aider
les parents a en arriver a cet équilibre®’. Cependant, des recherches auprés de méres qui ont

des enfants d’age préscolaire ont permis de constater que :

® Jes meres signalent un stress moindre si elles ont I’impression que leur supérieur
immédiat est compréhensif et sait faire preuve de flexibilité s’il surgit des urgences a la
maison®®;

° les parents qui peuvent profiter d’avantages pro-famille, notamment des horaires
souples, des jours de congé «pour raisons personnelles», des congés pour «maladie
d’un enfant» et des services de garde parrainés par I’employeur, ont I’impression d’étre
soumis & moins de contraintes lorsqu’il s’agit d’équilibrer leurs responsabilités
professionnelles et familiales®.

La réduction du stress parental est importante pour le développement de 1’enfant. I1 est plus
probable que les parents adoptent un style disciplinaire autoritaire et que les enfants affichent
en conséquence des problémes de comportement si les parents sont stressés®. Les politiques
et les pratiques pro-famille peuvent également présenter des avantages pour I’employeur.
Des employeurs américains interrogés sur les répercussions des services de garde parrainés
par I’employeur ont signalé les avantages suivants : capacité accrue de recruter des
employés, taux d’absentéisme réduit, taux de roulement moindre, et meilleure attitude de

I’employé face a I’entreprise’’.

Programmes de soutien familial

Des niveaux ¢levés de mobilité et le nombre plus élevé de femmes de tous les groupes d’age

dans la population active ont contribué a diminuer sensiblement le soutien social accessible
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par I’entremise de la parenté. Certaines collectivités réagissent a 1I’isolement social accru des
jeunes familles en leur offrant des programmes de soutien comme des cours prénataux, des
groupes d’entraide/éducation a 1’intention des parents qui viennent d’avoir un premier enfant,

et des programmes d’accueil-loisirs pour les enfants et leurs parents.

L’¢évaluation d’un programme québécois de visites a domicile a I’intention de nouvelles
meres a faible revenu montre que les méres qui ont profité de ce genre d’intervention étaient
plus sensibilisées aux besoins de leur enfant et qu’elles leur offraient davantage de
stimulation sur le plan du langage qu’un groupe correspondant de méres qui n’avaient pas
regu ce genre d’appui’. Ces constatations sont semblables aux conclusions d’évaluations
d’un certain nombre de programmes américains de visites a domicile a I’intention de méres
dont on considérait qu’elles présentaient des risques élevés de négliger ou de maltraiter leur

enfant”

. Des recherches menées en Ontario afin d’évaluer un certain nombre de programmes
de soutien familial reposant sur des formules différentes a permis de constater qu’aux yeux
des parents, les programmes d’éducation parentale et les haltes-accueil parent-enfant
contribuent a réduire leur stress et les aident a s’acquitter de leur role parental en les amenant
a mieux comprendre ce dont leurs enfants ont besoin a I’appui de leur développement™. Le
programme ontarien Partir d’'un bon pas pour un avenir meilleur est actuellement en train de
mener une recherche dans diverses collectivités sur ’efficacité des visites a domicile par des

non-spécialistes ayant recu une formation spécialisée et sur 1’efficacité des groupes

d’entraide a ’intention des parents’.

Des programmes de maternelle adaptés aux besoins des jeunes enfants

Le présent rapport examine les facons de préparer les enfants a étre préts a tirer parti des
occasions d’apprentissage que leur offre le systéme scolaire. Cependant, il est également
important de s’assurer que le systéme scolaire est prét a accueillir I’enfant. Le style
d’apprentissage que les enfants utilisent, et qu’il est approprié d’utiliser avec les enfants, est
fortement influencé par la nature de leurs aptitudes cognitives & un moment particulier de
leur évolution. Les enfants de moins de six ans apprennent par coeur, par exemple a compter
jusqu’a 50, mais a cet age, leur capacité de vraiment comprendre les chiffres, de voir les
relations de cause a effet et de réussir a résoudre des problémes découle d’une manipulation

concréte du monde physique. Comme on I’a vu au chapitre 3, les facultés de raisonnement et
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les aptitudes cognitives des enfants de quatre et cinq ans sont différentes, non seulement en
nombre, mais aussi en genre, de celles des enfants de sept ou huit ans. En conséquence, il
n’est pas approprié¢ d’offrir une version diluée du programme de la premiére ou de la

deuxiéme année aux enfants de la maternelle.

Aux Etats-Unis, les hommes et les femmes politiques mettent davantage 1’accent sur la
«compétitivité mondiale» et la «responsabilisation», et les parents sont de plus en plus
nombreux a exiger des programmes scolaires «plus axés sur les compétences de base»; en
conséquence, de nombreux conseils scolaires imposent des exercices fondés sur des
répétitions intensives, I’apprentissage par mémorisation et des tests formels d’évaluation du
rendement aux enfants inscrits aux programmes préscolaires’®. On ne sait pas dans quelle
mesure ce phénomene est présent aussi au Canada. Cependant, des préoccupations ont été
exprimées a I’idée que certaines écoles canadiennes puissent faire 1’objet de pressions

semblables”’.

Selon certaines recherches, les exercices fondé€s sur les répétitions intensives et
I’apprentissage par mémorisation ne présentent pas beaucoup d’avantages durables chez les
enfants de quatre et cinq ans et peuvent méme se révéler contre-productifs. Certaines études

signalent :

®  des taux plus élevés de comportements attribuables au stress chez les enfants inscrits a
des programmes «d’apprentissage scolaire» que chez leurs camarades inscrits a des
services de garde axés de fagon plus appropriée sur les activités développementales®™,
de méme que des niveaux inférieurs d’estime de soi et d’assurance”;

®  des habiletés linguistiques inférieures, en ce qui concerne autant la compréhension du
langage que la capacité de communication, chez les enfants inscrits a des programmes

«scolairesy»'®;

®  des gains a court terme sur le plan de la préparation a I’école, par exemple savoir
reconnaitre des chiffres et des lettres, chez les enfants inscrits dans de tels programmes
a la maternelle. Cependant, ces gains sont contrebalancés par un rendement scolaire
inférieur dans les années suivantes du primaire et des taux plus élevés d’abandon avant
la fin des études que chez les enfants qui ont été inscrits a des programmes moins

structurés quand ils avaient quatre et cinq ans'®".

En plus d’étre adaptée au niveau de développement de I’enfant, I’école doit également se

montrer réceptive au vaste éventail des expériences, des antécédents et des besoins des
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enfants canadiens qui entrent a 1’école. Des recherches ont permis de constater que chez les
enfants dont la langue maternelle est 1’anglais, il y a des écarts d’un an ou plus dans les
habiletés linguistiques a 1’age de cinq ans. En d’autres mots, dans tout groupe d’enfants de
cinqg ans dont la langue maternelle est I’anglais, on peut retrouver des enfants dont les
habiletés linguistiques équivalent au niveau normal d’un enfant de cinq ans, d’autres dont les
habiletés linguistiques équivalent a celles d’un enfant de quatre ans, et d’autres encore dont
les habiletés équivalent a celles d’un enfant de six ans. On retrouve des variations
comparables dans les aptitudes sociales et les habiletés motrices fines'”. Il arrive méme que

les enfants immigrants et réfugiés ne parlent pratiquement pas 1’anglais ou le frangais.

Domaines ou il y a lieu de faire des recherches supplémentaires

Comme on a vu au tableau 6, en 1994-1995, prés de 50 p. 100 des enfants de moins de six
ans confiés régulierement a des services de garde non parentale étaient inscrits a des services
non réglementés. I1 faut recueillir beaucoup plus d’information que les données actuellement
accessibles sur les différences, s’il y en a, a la fois dans les processus et dans les résultats
pour les enfants selon qu’ils sont confiés a des services de garde réglementés ou non

réglementés.

Des recherches ont montré que les meéres sur le marché du travail qui ont des enfants d’age
préscolaire ont I’impression d’étre moins stressés si elles peuvent profiter d’avantages
pro-famille, par exemple des congés pour «maladie de I’enfant». Cependant, il ne semble pas
y avoir de recherche permettant de déterminer si des pratiques pro-famille de la part de
I’employeur font une différence dans les stratégies parentales et le développement des

enfants.

Méme si certaines préoccupations ont été exprimées a 1’idée que les maternelles au Canada
puissent suivre la tendance américaine a des programmes davantage axés sur I’apprentissage
scolaire, aucune donnée objective ne vient le confirmer ou I’infirmer. Il s’agit 1a d’une
question trés importante, autant pour les politiques stratégiques que pour les pratiques
concreétes, étant donné les effets préjudiciables bien documentés des exercices de répétition

intensives et de mémorisation a la maternelle.
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Soutien offert aux familles dans d’autres pays

Le revenu familial, les autres ressources de la famille et les ressources communautaires
dépendent en bonne partie des grandes décisions qui se prennent dans la société dans son
ensemble. Ces décisions portent notamment sur la durée des congés payés accordés aux
meres pour les encourager a rester a la maison avec leur nouveau bébé, et la présence ou
I’absence d’une stratégie nationale en maticre de garde d’enfants. En ce qui concerne le
soutien accordé aux parents lorsqu’ils élévent leurs enfants, d’autres pays ont pris des

décisions différentes de celles du Canada.
En voici quelques exemples :

®  En France, les femmes qui ont au moins trois visites prénatales regoivent une
subvention d’environ 150 § US par mois pendant la grossesse pour les encourager a se

prévaloir des soins prénataux'®;

®  Les Suédoises peuvent prendre un congé parental d’une durée maximale de 15 mois,
pendant lequel elles touchent au moins 75 p. 100 de leur salaire la plus grande partie du
temps'®. Une femme touche 80 p. 100 de son salaire pendant 10 mois en Finlande. En
Norvege, les femmes touchent leur plein salaire pendant cinq mois pour rester a la
maison avec leur nouveau bébé. Les Danoises touchent 90 p. 100 de leur salaire
pendant six mois'®. Ces politiques ont été mises en place pour inciter les femmes a ne
pas retourner au travail trop tot apres la naissance pour des raisons financiéres
seulement. Ainsi, elles peuvent demeurer a la maison avec leurs jeunes enfants et, ce
faisant, leur dispenser les soins rapides et attentifs qui sont nécessaires pour
I’établissement de liens d’attachement solides entre la mére et I’enfant. En 1996, la
législation canadienne prévoyait des prestations de maternité s’élevant a 55 p. 100 du
revenu assurable pour un maximum de 15 semaines;

®  En Allemagne et en Norvege, les travailleurs qui ont des enfants ont droit & un congé

légal rémunéré pour des raisons familiales, par exemple la maladie d’un enfant'®;

° En Suede, les parents assument 11 p. 100 du cotit des services de garde d’enfants en
garderie, le reste étant divisé entre les municipalités (49 p. 100) et 1’Etat (40 p. 100).
Au Danemark, la municipalité et les parents partagent les frais des services de garde
réglementés dans des proportions de 65/35. En France, les frais payés par les parents
sont établis en fonction d’une échelle mobile, selon le revenu, pour les enfants de
moins de trois ans; des programmes préscolaires pour les enfants un peu plus vieux
sont offerts gratuitement'”’. Au Canada, les subventions provinciales et territoriales au
titre des services de garde réglementés ont été réduites dans toutes les provinces au
cours des cing derniéres années, alors que les frais payés par les parents ont augmenté

dans toutes les provinces pendant la méme période'®.
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Sommaire du chapitre

A la fin des années 90, divers facteurs font qu’il est difficile pour un grand nombre de
parents d’assurer a leurs enfants le soutien dont ils ont besoin pour étre préts a 1’école a 1’age

de six ans :

®  unrevenu familial inadéquat. En 1994, 21,3 p. 100 des enfants de moins de sept ans
vivaient dans une famille dont le revenu total était inférieur aux seuils officiels de
faible revenu de Statistique Canada;

® e fait que les deux parents ou le chef de famille monoparentale doivent, par nécessité
¢conomique, travailler méme lorsque leurs enfants sont tres jeunes. En 1994-1995,
dans presque 57 p. 100 des familles biparentales ayant des enfants de cinq ans ou
moins, les deux parents travaillaient et (ou) étudiaient. Environ 68 p. 100 des méres sur
le marché du travail qui ont au moins un enfant de moins de six ans travaillaient a
temps plein;

®  [’inaccessibilité de services de garde de qualité suffisante pour préserver la santé de
I’enfant et favoriser son développement. En 1994, la derniére année pour laquelle nous
disposons de statistiques nationales, on estimait a 723 070 le nombre d’enfants de
moins de six ans dont le parent seul ou les deux parents travaillaient a temps plein et a
288 853 le nombre de places a temps plein destinées aux enfants de ce groupe d’age
dans les services de garde réglementés;

®  les niveaux élevés de stress déclarés par les parents. Le stress est notamment
attribuable a la précarité du revenu par suite des bouleversements du marché du travail,
a la difficulté d’équilibrer responsabilités professionnelles et responsabilités familiales,
et a I’absence de réseaux de soutien social pour aider les parents a s’acquitter de leur
role parental.

Diverses études ont démontré des niveaux plus élevés de dépression chez les parents ayant
un revenu inadéquat que chez les parents ayant un revenu moyen. Lorsqu’un parent est
déprimé, des taches aussi simples que la préparation d’un repas nutritif peuvent sembler

insurmontables.

Une enquéte menée en 1992 a montré que parmi les meres travaillant a temps plein, une sur
trois pensait qu’elle subissait un stress extréme, attribuable a des facteurs comme
I’impression de ne pas avoir suffisamment de temps et 1’incapacité de consacrer du temps a
des activités avec leurs enfants, le manque de services de garde fiables, et la difficulté
d’équilibrer responsabilités professionnelles et familiales. Certaines recherches ont démontré

que le stress augmente de facon significative les risques que les parents se montrent durs et
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inconstants envers leurs enfants. Ce style parental se traduit souvent par 1’agressivité et la

désobéissance chez les enfants.

Les parents ne peuvent continuer d’assumer a eux seuls la plus grande partie du fardeau
lorsqu’il s’agit de préparer leurs enfants a devenir des adultes productifs. Il doit s’agir d’un
effort de collaboration faisant appel non seulement a la famille, mais également a la
collectivité dans laquelle vit la famille et a la société dans son ensemble. Des services de
garde abordables et réglementés sont peut-&tre la ressource la plus importante qu’une
collectivité puisse offrir pour aider les parents a s’acquitter de leur role. D’autres ressources
comprennent des politiques pro-famille en milieu de travail, des programmes de soutien
destinés aux familles comme les haltes-accueil parent-enfant, et des programmes de
maternelle adaptés aux enfants. La société peut aider les parents par le biais de mesures

comme des suppléments de revenu adéquats pour les familles a faible revenu.

Les tableaux 7 et 8 illustrent certaines des facons dont les familles, les collectivités et la
société peuvent favoriser le développement des enfants. IIs ne font pas un examen exhaustif
de tous les facteurs familiaux et externes dont dépendent le développement optimal de
I’enfant et sa préparation a I’école a I’age de six ans, mais donnent plutdt un échantillon de
facteurs choisis pour faire ressortir des questions et des éléments importants qui ont déja fait

I’objet de recherches.
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Tableau 7 : Comment éliminer les effets préjudiciables a la période prénatale et périnatale

Meére

Famille

Collectivité

Société

Examen médical avant la conception,
traitement des problémes médicaux
pouvant présenter des risques comme le
diabéte

S’abstenir d’alcool, de tabac et d’autres
substances pouvant se révéler nocives
pendant la grossesse

Bonne nutrition et exercices adéquats
pendant la grossesse

Evaluations et soins prénataux réguliers dés
que la grossesse est diagnostiquée et
jusqu’a I’accouchement

Soutien affectif et physique pour la mére
Environnement physiquement stir

Environnement affectivement sar (p. ex.,
absence de violence)

Promotion de la parentalité responsable,
c’est-a-dire :

- éducation sur la parentalité et les
responsabilités parentales des 1’école
primaire

- information sur la planification des
naissances

Services de soutien médical et psychosocial
pour la famille, p. ex. :

- dépistage avant la conception

- soins médicaux prénatals

- cours prénatals

- congés rémunérés pour les soins
prénatals

Meécanismes efficaces pour éliminer les
obstacles éventuels aux soins prénatals,
p. ex., éducation publique sur la nécessité
de tels soins, services d’aide au transport
vers les cliniques, services d’interprétes

Campagnes de sensibilisation pour
encourager les femmes qui songent a
devenir enceintes ou qui le sont déja a
avoir une alimentation équilibrée et a
s’abstenir de substances comme 1’alcool et
le tabac

Financement adéquat pour assurer
I’accessibilité universelle a toute la gamme
des services de soutien prénatal, médical et
psychosocial

Soutien économique adéquat pour les
familles a faible revenu et (ou) d’autres
mécanismes pour veiller a ce que toutes les
femmes enceintes aient une nutrition
adéquate et aient acces a des services
médicaux et a d’autres services essentiels

Politiques et pratiques visant a réduire le
nombre de grossesses chez les adolescentes

Direction générale de la recherche appliquée/Applied Research Branch

97




R-97-8F

De la conception a six ans : les fondements de la préparation a I’école

Tableau 8 : Comment favoriser le développement optimal de I’enfant

Famille **

Collectivité

Société

Offrir :

- des soins affectueux, prompts, appropriés a 1’age de
I’enfant

- un milieu physiquement et affectivement str

- une bonne nutrition

- des occasions d’activité physique

- des examens médicaux et des soins dentaires

- une attention prompte aux signes de maladie ou de
handicap

- des occasions d’explorer, c.-a-d. de toucher et de
manipuler des objets, de se rendre dans différents
endroits, de poser des questions et d’entendre des
réponses

- des occasions d’entendre et d’utiliser le langage

- des occasions de jouer avec des enfants du méme age

Protéger I’enfant :

- des maladies qui peuvent étre prévenues par
I’immunisation

- des accidents

- de la négligence, des abus ou de 1’exposition a la
violence envers les autres

- de I’exposition a 1’abus de certaines substances

Offrir :

- une variété de services de garde réglementés en milieu
familial et en garderie, qui correspondent aux besoins
des parents, p. ex. des soins offerts le soir et la fin de
semaine a I’intention des personnes qui travaillent par
quart

- des politiques pro-famille en milieu de travail, p. ex.,
des horaires souples, des congés payés pour
«responsabilités familiales»

- un réseau de services de soutien familial gratuits ou
payables en fonction du revenu familial qui soient bien
connus dans la collectivité, p. ex., des services de
puériculture, des programmes de loisirs a I’intention des
fournisseurs de soins et des enfants, des terrains de jeux
stirs, des joujouthéques

- des services de soutien pour les familles dont les
enfants ont des besoins spéciaux, p. ex., des soins de
répit

- des maternelles offrant des programmes correspondant
au niveau développemental de I’enfant, plutdt qu’une
version diluée de la premiére année

Protéger I’enfant :
- de I’exposition a la violence
- de la discrimination ou de 1’isolement

- reconnaitre I’importance et la valeur du rdle des
parents pour I’ensemble de la société

- adopter des politiques et des pratiques qui tiennent
compte des taux de chdmage ¢élevés actuels

- une stratégie globale de lutte contre la pauvreté

- des programmes adéquats de supplément du revenu
pour les familles ayant de jeunes enfants le cas échéant
(aide financiere directe ou mesures fiscales)

- davantage de places dans des services de garde
d’enfants réglementés

- subventions d’exploitation a I’intention des
programmes réglementés de services de garde, pour que
les frais d’inscription soient plus abordables

- mesures législatives pour réduire la pollution
environnementale et mécanismes efficaces de suivi et
d’exécution de ces mesures

Protéger I’enfant :
- de la violence dépeinte dans les médias
- des rues dangereuses

**  La famille peut déléguer certaines de ces responsabilités a certains moments.
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