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INTRODUCTION

Le contexte

1. Le présent document est une composante du projet « Promouvoir la qualité des services
d'éducation et d'accueil des jeunes enfants » de la Division des politiques d'éducation et de formation
(ETP), ainsi qu’une contribution a la base de connaissances étayant ce projet. Ce dernier a pour objectif
d’encourager le débat et le dialogue en matiére de qualité des services d'éducation et d'accueil des jeunes
enfants ; de stimuler la poursuite de la réflexion et des travaux au niveau des pouvoirs publics concernant
les meilleures fagons d’accueillir, d’éduquer et de favoriser le développement des jeunes enfants ; et de
définir les moyens d’action que les pays peuvent mettre en place pour favoriser la qualité des services et
améliorer le développement des jeunes enfants.

L’objectif

2. Le présent document a pour objectif de rechercher et de définir les facteurs qui agissent
réellement sur les résultats de I’enfant dans le cadre des services d’éducation et d’accueil des jeunes
enfants. S’appuyant sur les données probantes issues de la recherche, le projet « Promouvoir la qualité des
services d’éducation et d’accueil des jeunes enfants » se concentre sur les trois sujets suivants :
participation des parents et de la collectivité a 1’éducation ; programme éducatif et pédagogie ; ainsi que
perfectionnement professionnel et conditions de travail. Le présent document donne les raisons de cette
orientation et présente un tour d’horizon plus complet des travaux de recherche portant sur ces trois sujets.

3. Pour les besoins de cet examen et du projet relatif a la qualité, ainsi que de I’harmonisation avec les
rapports Petite enfance, grands défis, la définition de 1’éducation et de I’accueil des jeunes enfants (EAJE)
est la suivante : tous les dispositifs assurant ’accueil et I'éducation des enfants n'ayant pas atteint l'age de la
scolarité obligatoire, quels qu'en soient la structure, le mode de financement, les heures d’ouverture ou le
contenu des programmes (OCDE, 2001).

La méthode

4. La documentation sur laquelle porte cet examen provient de quatre sources principales : les
rapports Petite enfance, grands défis ; les travaux empiriques provenant principalement des Etats-Unis qui,
pour la plupart, portent sur des programmes pris isolément ; des publications d’analyse des politiques ;
ainsi que d’autres documents de recherche et d’orientation portant sur les questions de qualité et les
résultats des jeunes enfants, provenant principalement de pays d’Europe occidentale. La recherche
documentaire s’est faite au moyen de bases de données bibliographiques et des renvois qu’elles
contiennent.

5. Une recherche d’éléments d’information dans les bases de données relatives a 1’éducation, la
psychologie, les politiques publiques, les neurosciences, I’éducation et I’accueil des jeunes enfants,
I’économie et la famille constitue le fondement scientifique du présent document. Nous nous sommes
efforcés de ne prendre en compte que les ¢tudes dont les méthodes de recherche, les analyses et les
conclusions sont assez détaillées pour pouvoir juger de la fiabilit¢é des conclusions, et donnent des
informations sur les caractéristiques du contexte. Les éléments probants font apparaitre des interactions
entre les caractéristiques des services d’EAJE, la qualité et les résultats de 1’enfant.



EDU/EDPC/ECEC(2010)3/REV1

Les limites

6. Cet examen ne se propose pas de fournir un panorama complet de foutes les conclusions des
travaux de recherche disponibles, puisqu’il est impossible pour une seule étude d’inclure tous les travaux
effectués dans le monde. La plupart des travaux de recherche portant sur les services d’EAJE ont été menés
sur des services fournis aux enfants d’age préscolaire. Bien que des travaux de recherche aient été menés
sur les services d’EAJE fournis aux nourrissons et aux tout petits, les données disponibles sur ces
programmes sont moins exhaustives et moins convaincantes ; il n’en demeure pas moins que le présent
document aborde ces deux domaines de recherche. En outre, la plupart des résultats disponibles sont axés
sur I’accueil et 1I’éducation en centre, la recherche portant sur les prestations d’EAJE a domicile étant bien
moins développée, elle ne sera pas abordée de manicre significative dans le présent examen.
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DEVELOPPEMENT DE L’ENFANT ET QUALITE DES SERVICES D’EAJE

Objet

7. Cette partie traite de la documentation abordant les concepts, la recherche, les politiques et les
pratiques concernant la qualité des services d’EAJE. Elle poursuit trois grands objectifs :

e  Fournir des indications sur ce que I’on entend par qualité (¢levée) dans le domaine de ’EAJE
e  Déterminer les principaux indicateurs liés a I’amélioration des résultats de 1’enfant

e  Choisir les thémes sur lesquels le projet sera axé, a partir des données probantes issues de la
recherche et des besoins des pays en matiére de politique.

Le développement des jeunes enfants

8. L’intérét porté au développement des jeunes enfants s’est accru avec le nombre croissant
d’études consacrées a la neurobiologie, au comportement et a la psychologie, qui ont permis de mieux
cerner les conditions qui agissent sur le développement de 1’enfant. Ces études ont permis de mieux
comprendre I’importance des expériences de la petite enfance et le role de la génétique, de 1’environnement
et des relations précoces en matiére de développement cognitif, socio-émotionnel et comportemental.

9. Il ressort des travaux de recherche menés en neurologie que le développement cérébral et
comportemental se produit au cours de premiéres années de la vie, et qu’il est « fonction de la qualité et de
la diversité des expériences et interactions précoces ». Suivant la nature de ces expériences, le
développement futur des enfants se fera sur des bases solides ou fragiles. Si le développement cérébral se
poursuit tout au long de la vie, I’apprentissage ne se produit plus a la méme vitesse qu’au cours des
premiéres années (Harrison et Ungerer, 2005 ; Ridley, 2003 ; Herschkowitz et al., 2002 ; Peisner-Feinberg
et al., 2000 ; Shonkoff et Philips, 2000 ; National Institute of Child Health and Development [NICHD],
1997).

Le cadre de vie

10. Les enfants passent une grande partie, si ce n’est la plus grande partie des premiéres années de
leur vie au sein de leur environnement familial immédiat, au contact de leurs parentsl, de leurs fréres et
sceurs et des autres membres de la famille. La catégorie socio-économique a laquelle appartient la famille,
de par son niveau de formation, ses revenus et la profession des parents, détermine les moyens qu’elle aura
de fournir aux enfants un mode de vie sain et enrichissant, de prendre en charge les dépenses li¢es a une
garde d’enfants de qualité et d’investir dans d’autres ressources pédagogiques, telles que les livres et la
fréquentation des bibliothéques et des musées (Bradley ef al, 1989). Le milieu socio-économique des
familles est ainsi étroitement associé au développement éducatif des enfants, les effets étant
particuliérement importants chez les enfants de familles modestes (Duncan ef al., 1998).

11. Outre la prédisposition génétique, les travaux de recherche montrent que les ressources
familiales ont une forte incidence sur les résultats de I’enfant. Une étude menée sur des enfants de quatre a
six ans adoptés par des familles appartenant a différentes catégories socio-économiques, fournit une
illustration du role du milieu socio-économique de la famille (Duyme et al., 1999). A I’évidence, les
enfants adoptés n’ont pas de lien génétique avec leurs parents adoptifs. Une étude portant sur le QI de ces
enfants examine le réle que peuvent jouer les facteurs socio-économiques, non génétiques, dans le

! Pour les besoins du présent document, le terme « parents » désigne toutes les personnes étant les principaux
responsables de 1’éducation et de la garde d’un enfant.



EDU/EDPC/ECEC(2010)3/REV 1

développement cognitif d’un enfant. Le QI de ces enfants avait ét¢ mesuré avant 1’adoption. Tous les
enfants, quel que soit le milieu socio-¢économique des familles adoptives, avaient un QI plus élevé aprés
I’adoption. Il est intéressant de noter que les enfants adoptés par les familles aisées ont des gains en maticére
de QI bien plus importants que les enfants adoptés par des familles modestes, grace a un contexte familial
plus riche et plus stimulant.

12. Les ressources économiques d’une famille peuvent également agir sur le développement des
enfants par le biais de leurs effets sur la santé mentale des parents. Edin et Lein (1997) montrent que, pour
les familles pauvres, les dispositifs d’accueil des jeunes enfants et de soins médicaux sont précaires ou de
piétre qualité. En outre, leurs difficultés économiques se soldent souvent par un stress chronique. Les
populations défavorisées y sont plus exposées car elles sont confrontées a plus de difficultés et disposent
de moins de ressources pour y faire face (McLeod et Kessler, 1990 ; Shonkoff et Philips, 2000). Le lien
entre la situation économique et la santé mentale est significatif, dans la mesure ou un mauvais état de
santé mentale va de pair avec une parentalit¢é dure, manquant de cohérence ou moins engagée, ainsi
qu’avec des échanges moins attentionnés. De méme, les difficultés économiques sont associées a des
problémes de comportement (des enfants plus souvent impliqués dans des bagarres ou moins capables de
collaborer avec leurs camarades, par exemple). Ces difficultés se traduisent également par de graves
problémes d’attention, avec pour conséquences des résultats scolaires en baisse (Shonkoff et Philips,
2000).

Nécessité de proposer des services dA’EAJE de qualité

13. Lorsque les services d’accueil externe ou apres 1’école se sont développés dans les années 70 et
80, des chercheurs ont commencé a analyser les effets de la séparation sur I’attachement mére-enfant. On
s’accordait généralement a penser qu’une séparation prolongée entre une mere et son enfant avait des
incidences néfastes sur le développement de 1’enfant du fait que la mére €tait moins en mesure de tisser des
liens d’attachement avec son enfant. Cependant, en raison de la complexité liée aux différents
environnements d’accueil et aux nombreuses variables jouant un role dans les relations d’attachement, les
conclusions relatives a I’incidence de la garde des jeunes enfants sur leur développement ont longtemps
manqué de cohérence (Elliott, 2006).

14. En revanche, des évaluations plus récentes dans ce domaine n’ont pas fait état d’une relation
significative entre le recours aux services d’EAJE et I’attachement (NICHD, 1997 ; Harrison et Ungerer,
2002 ; Ahnert et al., 2004). Au contraire, dans son étude (2004), Ahnert constate qu’au lieu de porter
atteinte a la force de 1’attachement, les services de garderie de qualité semblent jouer le role de mécanismes
régulateurs contre le sentiment d’insécurité chez les enfants.

15. Ces ¢études ont contribué a une meilleure compréhension de I’intérét et de la nécessité de fournir
des services d’EAJE de qualité si ’on veut préserver les relations d’attachement et les interactions
positives, qui sont reconnues comme essentielles au bien-étre et au développement de I’enfant (Peisner-
Feinberg et al., 2000 ; Shonkoff et Philips, 2000 ; Driessen, 2004). De nombreuses évaluations des
programmes et de la qualité ont montré, & maintes reprises, que les programmes d’EAJE peuvent avoir un
effet bénéfique sur le développement de I’enfant si les services sont de bonne qualité¢ (Burchinal et al.,
1996 ; OCDE, 2001 ; 2006 ; Shonkoff et Philips, 2000 ; Sammons et al., 2002). Sous 1’effet de cet élément
nouveau, il existe désormais un nombre considérable de travaux de recherche ayant trait aux
caractéristiques, aux corrélations, aux indicateurs et aux évaluations de la qualité. La plupart de ces études
ont été menées dans un contexte anglo-saxon, dont beaucoup aux Etats-Unis.

16. Des travaux de recherche menés par le National Institute of Child Health and Development
(1996, 1997, 1999, 2000, 2002) démontrent que la qualité d’un service pour jeunes enfants se répercute,
bien que ’effet soit limité, sur leur développement cognitif et leurs compétences linguistiques. L’étude
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Cost, Quality, and Outcomes (CQO Study Team, 1995 ; Peisner-Feinberg et al., 2000) montre que les
enfants ayant bénéficié de programmes d’EAJE de qualité obtiennent de meilleurs résultats aux tests de la
deuxiéme année de primaire que les enfants ayant participé a des programmes de moins bonne qualité. Ces
résultats sont particulierement marqués chez les enfants dont le niveau d’instruction de la meére est bas.

17. Les ¢tudes axées sur les effets de ’EAJE de qualité sont moins souvent menées en Europe qu’aux
Etats-Unis. Un nombre limité d’études quantitatives portant sur les effets a long terme de la qualité des
programmes d’EAJE ont été menées en Allemagne. Tietze (1998) a étudié les effets de la qualité dans prés
de 400 jardins d’enfants allemands et a constaté un lien positif entre la qualité des services et le
développement cognitif et social des enfants. Une analyse transversale des programmes d’EAJE axée sur
I’accueil en centre et I’accueil a domicile des enfants de 4 ans en Autriche, en Allemagne, au Portugal et en
Espagne, montre que si le contexte familial a une incidence majeure sur le développement des jeunes
enfants, il n’en demeure pas moins que des services de qualité en centre peuvent réduire les retards
d’apprentissage des enfants en moins d’un an (Tietze et al., 1996). Une étude de suivi portant uniquement
sur I’Allemagne (ECCE, 1999) indique que la qualit¢ des programmes d’EAJE explique 15 % des
différences en matiére de résultats scolaires et de développement socio-émotionnel chez les enfants de
8 ans.

18. Ces études ont mis en lumiére le lien entre le développement et la qualité des programmes
d’EAJE, et ont contribué a définir les aspects qui caractérisent les services d’EAJE de qualité.

Définitions et principes de la qualité dans les services d’accueil et d’éducation des jeunes enfants

19. De nombreuses études ont été réalisées sur la qualité en tant que concept et en tant que résultat, et
nombre d’études ont examiné les différents aspects de la qualité et leurs interactions. La notion de qualité
varie cependant selon les pays et, parfois, les régions. Les conceptions de la qualité difféerent en fonction
des croyances, des valeurs, de la situation socio-économique d’un pays (ou d’une région), ainsi que des
besoins des usagers (Balaguer, 2004). Chaque partie prenante ayant sa propre vision de la qualité, les
parents, les dirigeants et le personnel des services d’EAJE ont ainsi des conceptions différentes de la
qualité.

20. En outre, la Commission européenne a fait remarquer que « les administrations se succédent, et
I’idée que I’on se fait de la qualité des services d’EAJE n’est donc pas figée ». Définir la qualité dans
I’EAJE est un processus dynamique et continu, qui doit étre examiné et repensé réguliérement. Si la
perception de ce qu’est la qualité évolue, certaines composantes communes se retrouvent toutefois dans
presque toutes les définitions ou conceptions actuelles.

21. La plupart des conceptions de I’EAJE de qualité dans les études anglo-saxonnes se caractérisent
par une évaluation des éléments qualitatifs au niveau des processus et des structures (Philips et Howes,
1987 ; Cryer, 1999 ; Huntsman, 2008). Des études européennes menées en Allemagne, aux Pays-Bas, en
Suéde et dans d’autres pays européens, telles qu’ Andersson (1992), Broberg et al. (1997), Tietze et Cryer
(2004) et Vermeer et al., (2005) portent une attention similaire a la qualité au niveau des structures et des
processus.

La qualité au niveau des processus

22. La qualité des processus renvoie a ce que les enfants vivent concrétement dans le cadre de leur
programme, c’est-a-dire ce qui se passe dans une structure donnée. On considére que ces expériences
agissent sur le bien-étre et le développement des enfants (Whitebook et al., 1990 ; Peisner-Feinberg et al.,
2000 ; Shonkoff et Philips, 2000).
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La qualité au niveau des structures

23. La qualité structurelle renvoie a « tout ce qui contribue aux caractéristiques des processus, c’est-
a-dire ce qui structure les processus dont les enfants font I’expérience » (Cryer, 1999). Ces caractéristiques
ne relévent pas seulement du cadre ou se déroule I’EAJE, mais aussi du contexte dans lequel elle se situe,
la collectivité par exemple. Ce sont souvent des aspects de ’EAJE qui peuvent étre réglementés, bien
qu’ils puissent contenir des variables ne pouvant étre réglementées au niveau de ’Etat.

La qualité a travers les résultats des enfants

24. Les ¢léments ayant des effets bénéfiques a court et a long terme sur le développement de I’enfant
présentent un intérét pour les dirigeants (Elliott, 2006 ; Friendly et al., 2006). Une approche globale a été
adoptée, puisque tous les domaines de développement sont en jeu dans la croissance des enfants et dans le
développement de la société en général. Parmi les résultats, on peut citer ceux obtenus sur le plan cognitif
et linguistique, mais aussi sur le plan du développement social, émotionnel et physique, ainsi que de la
santé (Cost Quality and Child Outcomes, COQCO study team, 1995 ; Friendly et al., 2006 ; Huntsman,
2008).

25. Dans la logique de cette approche globale du développement de I’enfant, ’EAJE de qualité
incorpore les facteurs de qualité des processus et des structures qui stimulent, favorisent et améliorent les
résultats de 1’enfant sur un ou plusieurs aspects du développement.

Les facteurs qui contribuent 2 améliorer les résultats des enfants

26. Cette partic met en évidence les liens entre les effets de I’EAJE sur les progreés et les résultats de
I’enfant et la qualité des programmes d’EAIJE, liens qui contribuent a définir les caractéristiques de ’EAJE
de qualité. L accent est mis sur les facteurs qui se répercutent sur les résultats de I’enfant et pour lesquels il
existe des données probantes.

27. La plupart des études portant sur I’importance de la qualité et sur différents aspects de la qualité
en matiére d’EAJE ont été menées dans des contextes anglo-saxons, dont beaucoup aux Etats-Unis. Les
¢tudes qui semblent les mieux connues sont les évaluations des programmes nord-américains
d’apprentissage et de développement des jeunes enfants tels que Head Start’, Early Head Start, le
programme Chicago Child-Parent Centre® et le Carolina Abecedarian Project’. Parmi les autres études
majeures consacrées a la qualité, on peut citer celle du National Institute of Child Health and Human
Development (NICHD) et le projet Effective Provision of Preschool Education (EPPE®) au Royaume-Uni.

* Head Start est un programme du ministére américain de la Santé et des services sociaux, qui fournit des services
complets d’éducation, de santé, de nutrition et de participation des parents pour les enfants de milieu modeste et leur
famille.

* Early Head Start est un prolongement du programme Head Start. 1l s’agit d’un programme local, financé par des
fonds fédéraux, qui s’adresse aux familles a faibles revenus ayant des enfants de trois ans et moins, ainsi qu’aux
femmes enceintes.

* Le programme Chicago Child-Parent Centre est une action éducative financée par 1’Etat et des fonds fédéraux a
destination des jeunes enfants des écoles publiques de Chicago qui risquent d’étre en difficulté scolaire en raison de la
pauvreté et de ses facteurs connexes.

> Le projet Abecedarian est une étude scientifique s’appuyant sur un controle minutieux des avantages éventuels de la
préscolarisation d’enfants pauvres inscrits a plein temps dans un centre de qualité, depuis la petite enfance jusqu’a 5
ans. Les progrés des enfants ont été mesurés de fagon continue au fil des ans au moyen d’études de suivi menées a 12,
15 et 21 ans.

S L’EPPE est une étude longitudinale dont I’objectif était de suivre le développement de plus de 3000 enfants partout
en Angleterre entre 1997 et 2003. Le développement des enfants a été mesuré réguliérement entre trois et six ans.

7
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Des documents de recherche et d’orientation ayant trait aux questions de qualité et provenant d’autres
parties du monde ont également été pris en compte dans cette partie lorsque cela a été jugé utile.

Impact de la qualité des processus sur les résultats des enfants

28. Dans I’é¢tude NICHD (2002), une corrélation positive a été constatée entre la qualité des
processus et les capacités cognitives et linguistiques des enfants, mesurées a 3, 15 et 24 ans, ainsi qu’avec
la capacité d’expression et de compréhension a 1’oral a 1’age de 3 ans (NICHD, 2002). Des travaux de
recherche antérieurs par le NICHD (1998) ont permis de constater que plus le processus est de qualité,
moins il est probable que les meéres et les personnes assurant la garde des enfants aient a signaler des
problémes tels que des comportements agressifs a 1’encontre des adultes et des camarades.

Pédagogie et programmes éducatifs

29. Un développement sain des jeunes enfants et, en particulier, la maturité scolaire, dépendent de la
maniere dont les jeunes enfants réfléchissent et se sentent. Sur ce plan, des relations attentionnées et stables
sont essentielles. Le niveau de leurs interactions au regard de 1’accueil et de I’éducation est un indicateur
particulierement clair de leur stade de développement. Des études longitudinales donnent a penser que les
interactions et les expériences précoces préparent les autres relations que les enfants vont lier au-dela du
cadre immédiat et direct du foyer ou du centre (Thompson, 1999 ; Shonkoff et Philips, 2000). Les relations
positives ont des effets persistants et durables sur le développement émotionnel et social des jeunes enfants
(Shonkoff et Philips, 2000).

30. Les programmes efficaces qui améliorent les résultats de I’enfant, tels que Head Start et Early
Head Start, mettent I’accent sur les échanges avec les parents, le personnel’ et les autres enfants (Love et
al., 2003) et améliorent les résultats sur le plan cognitif, du langage, de la santé et du développement social
(Elliott, 2006). Un cadre pédagogique et éducatif approprié est essentiel pour obtenir des interactions
chaleureuses, et peut également favoriser des rapports bénéfiques entre les enfants et les membres du
personnel, mais aussi avec leurs parents et leurs camarades (Shonkoff et Philips, 2000 ; Kagan et Kauerz,
20006).

31. Le développement cognitif, linguistique et social de DI’enfant est meilleur si [’approche
pédagogique et éducative ne perd pas de vue I’importance du role des interactions dans les résultats de
I’enfant (Bowman et al., 2001). Pour qu’une pédagogie soit efficace, il faut que les professionnels
parviennent a structurer les cadres et prévoir des activités qui favorisent un engagement optimal des
enfants. On a constaté que les expériences pédagogiques de mauvaise qualité se répercutent sur les
compétences a I’écrit et en mathématiques des enfants de 12 ans en Nouvelle-Zélande (Wylie, 2004).

32. La stabilité¢ de I’encadrement et des relations joue également un role trés important si I’on veut
favoriser le développement de I’enfant. Les interactions stables, attentives et stimulantes sont étroitement
liées au niveau de qualification et a la formation des enseignants et des personnes assurant la garde des
enfants, ainsi qu’au cadre et aux conditions dans lesquels les membres du personnel travaillent, notamment
les taux d’encadrement, la taille des groupes et la rémunération (salaire et avantages) (Lamb, 1998 ;
Shonkoff et Philips, 2000). Les programmes de qualité font appel a un personnel hautement qualifié, ce qui
contribue dans une large mesure a des interactions personnel-enfants bénéfiques et stables (National
Research Council and Institute of Medicine, 2000). Les prestataires ayant des taux de rotation faibles du
personnel obtiennent des liens plus adaptés et plus étroits avec les enfants (Raikes, 1993).

7 Personnel : terme employé de maniére générique pour désigner ceux qui travaillent dans le domaine de ’EAJE au
contact direct des enfants, quelles que soient leurs qualifications ou leurs fonctions. Ils sont également désignés par
les termes « professionnels » et « enseignants et personnes assurant la garde des enfants », qui sont employés de
maniére interchangeable.
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33. Un cadre d’orientation pour les programmes éducatifs favorise un niveau de qualité égal, quel
que soit le prestataire, le groupe d’age, le sexe ou le milieu. Il guide et soutient le personnel dans ses
pratiques quotidiennes et ses expériences pédagogiques, 1’informe des attentes et des besoins et facilite la
communication entre le personnel et les parents (OCDE, 2001, 2006). Les grandes lignes du programme
¢éducatif peuvent €tre mises au point au niveau national, a la suite de quoi les centres peuvent adapter le
programme a leurs propres besoins tout en restant conformes au cadre.

34, La mise en ceuvre et la connaissance des approches pédagogiques et du programme éducatif se
fonde sur la formation professionnelle du personnel (Sammons et al., 2002 ; Elliott, 2006; Kagan et
Kauerz, 2006). Les effets d’une pédagogie de qualité sont optimisés si elle est mise en ceuvre parallélement
a I’aide aux parents et aux visites a domicile (Shonkoff et Philips, 2000 ; Elliott, 2006).

Aspects materiels de I’environnement

35. Les caractéristiques des infrastructures d’EAJE jouent un rdle non seulement en maticre
d’hygiéne et de sécurité, mais aussi dans le développement cognitif et social, le bien-étre et la créativité des
enfants. Le NICHD (2002) a constat¢ un lien significatif entre un encadrement efficace et les
caractéristiques matérielles de I’environnement pédagogique, par exemple les instruments et le matériel a
disposition dans la structure, ainsi que, d’une maniére plus générale, les critéres liés a I’espace. Maxwell
(2007) indique que la qualité de I’environnement matériel va de pair avec la confiance des jeunes enfants
en leurs propres aptitudes et compétences.

36. Les aspects matériels du lieu, ainsi que la présence ou I’absence de matériel facilitant le travail du
personnel, ont une incidence sur la satisfaction professionnelle et le comportement du personnel, et donc
sur les résultats des enfants. Assurer un environnement matériel sain pour le personnel et les enfants ne se
limite pas a fixer des normes ou des réglementations concernant les portes de sortie, les fenétres, la cuisine
et les critéres de préparation de la nourriture, etc. Ces aspects sont importants, mais 1’agencement du centre
a également des incidences. Olds (2001) constate que [’agencement d’un centre peut agir sur les
interactions entre le personnel et les enfants, ainsi que sur le comportement et les activités cognitives et
sociales des enfants.

Impact de la qualité des structures sur les résultats des enfants

37. 11 est particuliérement intéressant de définir les caractéristiques structurelles des programmes et
des centres d’EAJE de qualité dans la mesure ou la plupart de ces caractéristiques peuvent étre
réglementées ou orientées au niveau national. Ainsi, des aspects tels que le niveau de qualification des
enseignants et des personnes assurant la garde des enfants, la formation spécialisée et pratique, les taux
d’encadrement ainsi que la taille des groupes sont soumis dans de nombreux pays a des normes
recommandées ou contraignantes dans la réglementation en matiére d’EAJE. On s’accorde généralement a
reconnaitre que ces ¢léments sont des indicateurs de la qualité structurelle, qu’ils vont de pair avec le
niveau de qualité et, directement ou indirectement, avec les résultats des enfants ou la qualité des
processus. Des travaux de recherche menés a 1’échelle internationale par ’OCDE (2001, 2006) et la
Commission européenne (2004) font état d’autres facteurs systémiques trés importants pour favoriser la
qualité des programmes (des processus) et qui sont susceptibles d’avoir une incidence sur les résultats des
enfants.

Niveau d’instruction, qualifications et formation du personnel
38. C’est sans doute les travaux de recherche ayant trait a la qualité et aux résultats des enfants qui

mettent le plus ’accent sur le lien entre le niveau d’instruction, les qualifications, la qualité¢ de la formation
(spécialisée et/ou pratique) du personnel et les résultats des enfants (Huntsman 2008 ; Loeb et al., 2004 ;
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Burchinal et al., 2002 ; Clarke-Stewart et al., 2002 ; Blau, 2000 ; Philips et al., 2000 ; Vandell et Wolfe,
2000 ; NICHD, 1996 ; et autres).

39. Burchinal er al. (2002) ont constaté que le niveau d’instruction des gardes d’enfants et des
¢ducateurs est un meilleur instrument de prédiction de la qualité et a plus d’incidence sur les résultats de
I’enfant que les taux d’encadrement ou la taille des groupes. Le NICHD constate que le niveau
d’instruction des personnes assurant la garde des enfants et celui des éducateurs, bien qu’ayant une
incidence sur les nourrissons, les tout petits et les enfants plus agés, est un indicateur plus fiable pour les
enfants d’age préscolaire que pour les enfants plus jeunes (NICHD, 2000). Les membres du personnel
d’EAJE ayant un niveau d’instruction plus élevé ont recu une formation plus spécialisée en matiére
d’EAIJE, ont une vision moins autoritaire de I’éducation des enfants, ont plus tendance a faire en sorte que
I’environnement soit propre et sir, et contribuent davantage au développement de 1’enfant (NICHD, 2000).
Cependant, la formation spécialisée et pratique est associée a la qualité et aux résultats de maniére plus
marquée pour les nourrissons et les tout petits (Howes et al., 1992).

40. De plus, le perfectionnement professionnel et la formation préparent mieux le personnel a créer
des cadres pédagogiques riches (Elliott, 2006 ; Neuman, 1999). Des données convaincantes et toujours plus
nombreuses montrent que les professionnels micux qualifiés favorisent des cadres plus stimulants et une
pédagogie de qualité, laquelle facilite les acquis. Il importe toutefois de noter que ce ne sont pas les
qualifications en elles-mémes qui agissent sur les résultats : I’¢lément déterminant est plutot la capacité du
personnel a créer un meilleur environnement pédagogique.

Taux d’encadrement

41. Un taux d’encadrement ¢€levé, ¢’est-a-dire un nombre réduit d’enfants encadrés par un membre
du personnel par picce, est associé a différents résultats en matiére de développement. De nombreux
travaux de recherche ont constaté que les enfants ont de meilleurs résultats dans les évaluations cognitives
(mathématiques et sciences) et linguistiques (langage, lecture et reconnaissance des mots) lorsque les taux
sont plus élevés (Huntsman, 2008 ; Sylva et al., 2004, Love et al., 2003). Si des études ont obtenu des
résultats opposés (Dunn et al., 1994 ; Holloway et al., 1988), les données probantes semblent toutefois
indiquer que le taux d’encadrement dans les services d’EAJE est associé aux résultats de I’enfant. Clarke-
Stewart et al. (1994) constatent que les enfants bénéficient de moins d’attention, d’affection, de prise en
compte et de stimulation de la part du personnel chargé de 1’accueil dés qu’un enfant vient s’ajouter au
groupe. De Schipper et al. (2006) ont observé 217 membres du personnel chargé de 1’accueil interagissant
chacun avec un groupe de trois enfants dans un contexte de jeu, et ont confronté ces résultats avec ceux des
mémes membres du personnel interagissant avec le méme groupe mais avec deux enfants supplémentaires,
soit un ratio d’un adulte pour trois enfants comparé a un ratio d’un pour cing. Ils constatent, en plus du fait
que les membres du personnel sont plus attentifs a leurs besoins, que les enfants sont plus coopératifs dans
les activités et dans leurs échanges. Un taux d’encadrement plus élevé améliore les conditions de travail au
sein de la classe et des espaces de jeu pour le personnel assurant la garde des enfants et les enseignants
puisqu’une attention suffisante peut étre portée aux différents aspects du développement (Rao et al., 2003 ;
NICHD, 1996).

Taille du groupe

42. Dans de multiples pays, la réglementation fixe le nombre maximum d’enfants pouvant &tre réunis
et encadrés sous forme de groupe. Ce nombre varie le plus souvent en fonction de I’age, les groupes
constitués d’enfants plus jeunes étant moins grands. Pour les services d’EAJE dans lesquels la taille du
groupe est égale ou inférieure a la taille recommandée, la qualité du processus est meilleure (Huntsman,
2008 ; Burchinal et al., 2002 ; Clarke-Stewart et al., 2002 ; NICHD, 2000, 1998), c’est-a-dire que les
enseignants se comportent de maniére plus attentive et arrivent a faire agir et réfléchir les enfants plus
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souvent grice a des conditions de travail plus agréables. A ’inverse, on constate une moins bonne qualité
du processus lorsque les groupes sont plus nombreux (Burchinal ef al., 2000). En revanche, il ne semble
pas que d’autres indicateurs de la qualité soient associés de maniére significative au nombre d’enfants par
groupe (Huntsman, 2008 ; Blau, 2000 ; Howes et al., 1992). Ceci est probablement di au fait qu’il est
difficile de déterminer ’incidence de la taille du groupe, puisque la recherche sur ce facteur précis est
souvent combinée ou rapportée a d’autres facteurs tels que les qualifications du personnel ou les taux
d’encadrement (Munton et al., 2002 ; Fiene, 2002).

Salaire du personnel

43, Le salaire et les conditions de travail des membres du personnel sont étroitement liés a la qualité
des processus (Goelman et al., 2000; Philipsen et al., 2000), se répercutent sur la satisfaction
professionnelle et la motivation du personnel et, de ce fait, sur la qualité¢ de leur enseignement, de leur
attention et de leurs interactions avec les enfants. Les taux de rotation du personnel du secteur de I’EAJE
sont relativement élevés dans la plupart des pays de I’OCDE (Huntsman, 2008 ; Fenech et al., 2006). Des
taux de rotation élevés sont souvent liés a des salaires bas, ce qui est généralement le cas des personnes
travaillant dans ’accueil des enfants, les jardins d’enfants et les établissements préscolaires (Huntsman,
2008 ; Smith, 2004 ; Philips et al., 2000), et entraine une plus forte insatisfaction professionnelle et des
conditions de garde instables.

Participation des parents et de la collectivité

44, Les programmes trés efficaces, tels que les programmes Chicago Child-Parent Centre et
I’Abecedarian Project, se caractérisent par des contacts fréquents, une communication intensive et une
bonne coopération entre les centres et les parents. En outre, ils coopérent avec ’ensemble des services
sociaux si nécessaire, par exemple lorsque des enfants sont maltraités ou mal soignés (Barnett et Masse,
2007 ; Temple et Reynolds, 2007). La participation des parents fait progresser le comportement du
personnel vis-a-vis des enfants et les comportements parentaux adaptés a 1’age des enfants, car elle fournit
aux enseignants et aux parents des occasions de procéder a un échange d’informations et d’expériences a
propos des enfants. De méme, la participation consolide la mise en ceuvre de la pédagogie et du
programme ¢€ducatif. Elle envoie en outre un signal positif aux enfants sur I’importance de 1’éducation.

45. Fournir aux familles une aide dans I’éducation des enfants par I’intermédiaire du centre d’EAJE
et d’autres ressources collectives peut agir de maniére indirecte sur le développement des enfants. Les
centres et programmes donnant de bons résultats (Head Start, par exemple) offrent aux parents éprouvant
des difficultés la possibilité d’améliorer (au moyen de cours ou de visites a domicile) leurs échanges avec
leur enfant en améliorant leurs aptitudes parentales et personnelles (Ludwig et Philips, 2007). Il faut pour
cela que le personnel chargé de I’EAJE ait un bon niveau d’instruction et de formation (pratique), une
bonne connaissance des questions éducatives et de développement de I’enfant, ainsi qu’un plan de travail
structuré (CQO study team, 1995 ; Hayes ef al., 1990).

Soutien politique et financement public

46. Afin de s’assurer de la qualité des programmes et des services d’EAJE, un systéeme d’EAJE
efficace est crucial. Des politiques publiques fortes constituent ainsi la base des systéemes d’EAJE de
qualit¢ (OCDE, 2006). Des services d’EAJE de qualité exigent un niveau de financement et des
caractéristiques de processus appropri€s au service a fournir, y compris le matériel et la mise au point
d’une bonne pédagogie. Les caractéristiques structurelles, telles que la formation du personnel, nécessitent
un financement ainsi que la mise en place d’infrastructures coordonnées. Un soutien politique est de la plus
haute importance si I’on veut que les services d’EAJE recoivent des financements publics (OCDE, 2001).
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47. Un travail de recherche mené en Norvege a permis de constater que 1’instauration d’un systéme
d’EAJE recevant un financement public important (subventionné) et mis a la disposition de tous a des
effets trés positifs sur les résultats obtenus a I’age adulte. Le fait de bénéficier de services d’EAJE
augmente les chances de terminer le secondaire et de suivre des études supérieures, de resserrer les liens
avec le marché du travail et d’obtenir un meilleur salaire a trente ans, tout en diminuant la dépendance aux
prestations sociales. La plupart des retombées de 1’enseignement s’observent chez les enfants dont la mére
a un faible niveau d’instruction, tandis que la plupart des retombées relatives aux liens avec le marché du
travail et au salaire sont constatées chez les filles. Ceci semble indiquer qu’un bon accés aux services
d’EAIJE financés et subventionnés par les pouvoirs publics peut augmenter la mobilité intergénérationnelle
et diminuer 1’écart de rémunération entre les sexes (Havnes et Mogstad, 2009).

48. Malgré ces résultats, le financement public d’un programme ou d’un secteur ne garantit pas
nécessairement la qualité. D’apres les pratiques et les expériences des pays (OCDE, 2001 ; 2006), un
financement public suffisant peut conférer plus de stabilité aux programmes, ce qui s’accompagne, en
retour, de la possibilité pour les pouvoirs publics de mieux maitriser les niveaux de qualité et la collecte de
données, bien que cela ne soit pas corroboré par des données probantes issues de la recherche. Si on
constate une relation positive entre la proportion du budget affectée aux salaires du personnel et le niveau
de qualité (Philipsen et al., 1997), il est toutefois nécessaire de mener plus d’études approfondies sur les
effets du financement afin de vérifier s’il se répercute sur la qualité des structures et/ou des processus.

49. Le montant des financements publics souléve la question de I’affectation du budget. Cette
réflexion prend en compte les questions d’efficacité et d’équité (Cleveland et Krashinksy, 2004). Comme
I’indiquent les données probantes issues de la recherche sur la qualit¢ dans ’EAJE, plusieurs facteurs
jouent un réle important et ont une incidence significative. Les programmes ayant des budgets similaires
peuvent varier considérablement en termes de qualité et de capacité a contribuer au développement des
enfants. Ce n’est donc pas seulement le montant du financement public qui importe mais la facon dont ces
fonds sont utilisés (Friendly et al., 2006).

Infrastructures coordonnées : administration et gestion des programmes

50. Il est plus probable que les pays fournissent des services d’EAJE de qualité s’ils disposent
d’infrastructures coordonnées s’appuyant sur une gestion solide et structurée (OCDE, 2001). Des travaux
de recherche provenant de nombreux pays indiquent quun manque de coordination au niveau de
I’administration et de la gestion entrave I’accés, amplifie le morcellement, créé des disparités en matiére
d’obligations et de réglementation, aggrave 1’inefficacité, entraine des cofits plus élevés et peut se révéler
contre-productif au niveau de 1’action. En effet, les décisions prises par I’un des intervenants peuvent se
répercuter de maniere négative sur les pratiques d’un autre intervenant ou département, surtout si les taches
sont réparties entre différents départements ou niveaux d’administration, par exemple au sein des systémes
d’EAJE morcelés (OCDE, 2006).

51. Afin d’améliorer la qualit¢é au moyen d’une infrastructure efficace et coordonnée, 1’Union
européenne (2004) et ’OCDE (2006) indiquent qu’un cadre 1égislatif est nécessaire. On constate que la
législation est essentielle pour la clarté, ’efficacité et la pérennité du secteur, ainsi que pour la qualité
(OCDE, 20006).

Suivi du secteur d’EAJE
52. Un suivi régulier est indispensable au recensement et a la correction des problémes. Porter une

attention systématique au suivi et a la collecte de données est pour beaucoup dans la fourniture de services
d’EAJE de qualité (OCDE, 2001). Certes, la collecte de données et le suivi permettent d’identifier les
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problémes et les difficultés éventuels dans le secteur, mais 1’instrument en lui-méme n’a pas d’incidence
sur la qualité et le développement de I’enfant.

Les thémes centraux du présent examen de la documentation publiée

53. L’une des observations qui revient le plus souvent dans les comptes rendus de recherche est que
la qualité des services et, en particulier, la qualité des interactions quotidiennes entre le personnel d’EAJE ,
les enfants, leurs parents et leurs camarades, est le facteur qui agit le plus sur le développement des enfants.
Ce constat est corroboré par une masse de données provenant de recherches reliant le fait de bénéficier de
programmes d’EAJE de qualité a des résultats, a court et long terme, en mati¢re de développement cognitif
et linguistique, ainsi qu’en matic¢re de prévention de la délinquance et d’augmentation des revenus sur toute
la vie (Barnett, 1995 ; Currie, 2000 ; Shonkoff et Philips, 2000 ; Heckman, 2010 ; et autres).

54. Les travaux de recherche et les évaluations des mesures prises par les pouvoirs publics ont permis
de constater, en résume, que le bien-étre des jeunes enfants dépendait de deux conditions essentielles. La
premiére correspond au besoin qu’ont les jeunes enfants d’avoir des relations stables et attentives,
d’interagir avec des personnes réceptives qui favorisent leur apprentissage et leur développement. Pour
atteindre cet objectif, on peut former les personnes assurant la garde des enfants, les enseignants et les
parents a propos du développement des enfants et les moyens de stimuler leur croissance. La seconde
correspond au besoin qu’ont les jeunes enfants d’avoir un environnement stable qui procure un ensemble
d’expériences favorisant la croissance, afin de contribuer a leur développement cognitif, linguistique,
social et émotionnel, ainsi que sur le plan de la santé.

55. A partir des données probantes issues de la recherche, le présent examen des études publiées met
I’accent principalement sur I’amélioration des résultats de I’enfant au moyen de politiques ayant trait aux
aspects suivants :

1. Participation des familles et de la collectivité : encourager et améliorer la participation des
familles et de la collectivité aux services d’EAJE.

2. Pédagogie et programme éducatif : élaborer les grandes lignes du programme éducatif et mettre
en ceuvre des pratiques pédagogiques appropriées.

3. Formation initiale et continue du personnel et conditions de travail : faire progresser le niveau de

qualification, les possibilités de formation professionnelle/continue, ainsi que les conditions de
travail des enseignants préscolaires et des personnes assurant la garde des enfants.

13
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PARTICIPATION DES PARENTS ET DE LA COLLECTIVITE

Objet

56. Cette partie poursuit deux objectifs :

e Premicrement, déterminer quels sont les moyens efficaces d’impliquer les parents et la collectivité
dans les services d’EAJE afin d’améliorer les résultats de I’enfant ; et

e Deuxiémement, mettre en évidence les connaissances en matiére de politiques et de pratiques
efficaces dans ce domaine (c’est-a-dire « ce qui fonctionne »).

57. « La participation des parents et de la collectivité » désigne, au cours des premicres années de
I’enfance, les liens formels et informels entre la structure d’accueil ou d’éducation des jeunes enfants et le
domicile ou la communauté dans son ensemble, ainsi que les contributions des services collectifs ou des
parents a domicile. L’implication des parents et de la collectivité dans les services d’EAJE est rendue
effective et encouragée de manicére bien plus réguliére qu’avant dans de nombreux pays de 1’OCDE
(OCDE, 2001, 2006).

58. Le rapport Petite enfance, grands défis (2001) de ’OCDE présente les quatre grandes raisons
d’impliquer les parents dans les services d’EAJE :

a. S’appuyer sur la connaissance unique qu’ont les parents de leurs enfants, en encourageant la
continuité avec I’apprentissage a domicile;

b. Promouvoir des attitudes et des comportements positifs envers I’apprentissage des enfants ;
Fournir aux parents des informations et des références sur les autres services ; et

d. Soutenir I’autorité des parents et de la collectivité.
L’importance du réle des parents et de la collectivité dans son ensemble

59. Il est généralement admis que le milieu familial et la collectivité au sein desquels les enfants
évoluent jouent un réle déterminant dans la maniere dont ils se développent : plus tot cette influence est
mise a profit, plus les enfants auront des chances de réussir en grandissant (Cotton et Wikelund, 1989).
Bronfenbrenner (1979, 1988) avance que, pour étre efficaces et avoir un effet durable, les programmes
d’EAJE doivent impliquer les parents et les collectivités locales, de sorte que I’ensemble des cadres ayant
un effet sur les enfants favorisent des objectifs analogues. La recherche montre que les services d’EAJE
performants cultivent la communication avec les parents, les encouragent a aider leurs enfants a faire leurs
devoirs au domicile, les font participer les parents aux conseils d’administration ou en tant que bénévoles,
et cooperent avec la collectivit¢ dans son ensemble (Field ef al., 2007). Ce type de collaboration est
particuliérement important au sein des populations défavorisées, minoritaires, au sein desquelles les
différences socio-€conomiques et culturelles concernant 1’éducation des enfants sont susceptibles de se
répercuter négativement sur leur développement (Larner, 1996).

60. « L’existence d’un lien fort entre les établissements scolaires et les collectivités locales aide les
enfants a développer les aptitudes requises pour étre performants sur les plans social, émotionnel et
scolaire. Il a également ét¢ démontré que ce type de lien était un facteur important dans la réussite globale
des enfants » (Edwards er al., 2008). Les parents qui s’impliquent dans les services d’accueil et
d’éducation de leurs jeunes enfants apparaissent plus confiants dans leurs compétences parentales et
affichent davantage de connaissances en mati¢re de développement de I’enfant (Epstein, 2001). La
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recherche a également permis de constater que 1I’implication des parents dans 1’éducation préscolaire
améliorait leur compréhension de ce que sont les pratiques éducatives appropriées, ainsi que les résultats
scolaires des enfants, surtout en maticre de lecture et d’écriture (Cooter et al., 1999; Bryant et al., 2000).

61. La relation entre les parents, la collectivité et la structure d’accueil de jour/d’éducation des jeunes
enfants peut améliorer les résultats en matiére d’éducation et de comportement des enfants de familles
pauvres en atténuant les effets néfastes du dénuement (Weiss et al., 2008). Les auteurs de 1’étude Effective
Provision of Pre-School Education (EPPE) ont constaté que les structures d’EAJE obtenant de bons
résultats socio-cognitifs chez les enfants bénéficiaient d’une « forte implication de la part des parents, qui,
notamment, partagent les mémes objectifs éducatifs », et prévoyaient « des comptes rendus et des échanges
réguliers avec les parents concernant les progres réalisés par leur enfant » (Siraj-Blatchford ez al., 2003).

62. Le modéle des Chicago Child-Parent Centres est invoqué en tant qu’élément tendant a
démontrer que la participation des parents a une incidence considérable sur les performances scolaires et le
développement social des enfants, et qu’elle constitue une stratégie efficace pour réduire les taux
d’abandon. Chaque année de participation des parents au programme augmente les chances (de 16 %) que
leur enfant termine le secondaire. Plus de 80 % des éléves dont les parents se sont impliqués pendant la
durée totale du projet, soit six ans, ont obtenu un diplome d’enseignement secondaire, par rapport a 38 %
pour les éléves dont les parents ne se sont pas impliqués (Reynolds et Clements, 2005).

Définir Pimplication des parents et de la collectivité

63. Il n’y a pas d’unanimité sur ce que «l’implication des parents et de la collectivité » fait
concrétement intervenir, ni sur les activités ou les comportements précis auxquels cette phrase renvoie.
L’implication peut prendre une variété de formes et de significations, suivant, par exemple, le niveau
d’instruction atteint par I’enfant concerné (la garde d’enfants ou I’enseignement préscolaire, par exemple)
et ’angle sous lequel la question est abordée (professionnels de la petite enfance, enseignants, parents,
chercheurs). La documentation a souvent recours aux termes de « partenariat école-famille », « implication
des parents », « implication des familles », « implication de la collectivité » de maniére interchangeable, ce
qui contribue au flou entourant ces différents termes et la maniere dont chacun des dispositifs auxquels ils
renvoient agissent sur les résultats.

64. Les stratégies d’implication des parents et de la collectivité les plus courantes (Oakes et Lipton,
2007 ; Epstein, 1995) peuvent étre condensées en six formes de participation constructive, allant de la
communication et de 1’aide aux familles jusqu’au soutien a ’apprentissage a domicile, qui sont toutes
centrées sur I’enfant. La participation sous forme de bénévolat, de prise de décision et de collaboration
avec la collectivité est plus axée sur les centres.
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Tableau 1 : Formes d’implication des parents et de la collectivité

Axées sur I’enfant

Communication

Concevoir des modalités de communication efficaces centre-domicile et domicile-centre
afin de faire connaitre les programmes et les progrés réalisés par les enfants.

Soutien aux familles

Aider toutes les familles a mettre en place des environnements familiaux qui répondent aux
besoins des jeunes apprenants (cours sur le réle parental, par exemple).

Stimulation du
développement a

Fournir aux familles des informations et des idées sur les moyens d’aider, a domicile, les
enfants a se développer et a gérer d'autres activités, décisions et planifications

domicile correspondant au programme éducatif.

Axées sur le centre

Bénévolat Mobiliser et organiser I'aide et le soutien des parents (aider a planifier et a animer les
événements du centre et les activités de collecte de fonds, encadrer les excursions,
consacrer du temps a [I'amélioration des installations, ou encore jouer le réle
d’accompagnateur au sein du centre et partager leurs compétences et leur expertise, par

exemple).

Prise de décision Inclure les parents dans les décisions du centre, instituer des conseils parentaux et des

organisations parents-personnel.

Collaboration avec
la communauté

Inventorier et regrouper les ressources et les services collectifs afin de consolider les
programmes, les pratiques des familles, ainsi que I'apprentissage et le développement des
enfants.

Source : adapté d’Epstein et al., 1995.

65. La participation axée sur 1’enfant permet au personnel et aux parents de se réunir de manicre
informelle et réguli¢re afin de fournir le plus d’occasions possible de discuter des atouts et des progres de
I’enfant, plutdt que de ne se rencontrer que lorsque des problémes surviennent. Parmi les besoins des
parents en matiére de communication avec 1’établissement, on peut citer un compte rendu périodique sur
les résultats et le comportement de leur enfant, une notification préalable en ce qui concerne le programme
éducatif et les activités en classe®, ainsi que des conseils sur les meilleures méthodes d’apprentissage a la
maison (Russell et Granville, 2005).

66. Depuis longtemps, les services d’EAJE utilisent principalement la communication et le bénévolat
pour s’assurer que les parents se rallient aux objectifs du programme. Les établissements préscolaires, les
jardins d’enfants et les centres d’accueil tentent de faire participer les parents par le biais de différents
moyens de communication, tels que les lettres aux parents, les réunions avec eux, ainsi que les sites web.
Cette stratégie classique a également pour but de faire participer les parents a certaines activités de la
structure, par exemple surveiller le terrain de jeux, organiser des excursions ou participer a des activités de
collecte de fonds. Depuis quelques temps, les centres cherchent également a faire participer les parents aux
conseils d’administration et a la prise de décision (Oakes et Lipton, 2007).

67. En outre, certaines structures d’EAJE offrent un soutien direct aux parents au moyen de cours sur
le role parental, trés souvent avec le concours de services collectifs. Il ressort de travaux de recherche
menés sur le programme Head Start aux Etats-Unis que « les personnes qui participent a des cours de
formation des adultes, aprés avoir bénéfici¢ du programme, réduisent leur dépendance aux aides sociales,
trouvent des emplois, obtiennent des crédits ou des diplomes d’enseignement supérieur et deviennent
propriétaires d’un logement » (Halgunseth et Peterson, 2009). La participation des services collectifs dans
leur ensemble (les services de santé, sociaux et les organisations sportives, par exemple) ou des membres

¥ Le terme « classe » renvoie a toutes les piéces d’une structure d’EAJE dans lesquelles se déroule la garde des
enfants, 1a ou ils jouent, ainsi que les salles de classe traditionnelles : il s’agit de la piéce d’une structure d’EAJE dans
laquelle I’enfant passe la plus grande part de son temps.

16



EDU/EDPC/ECEC(2010)3/REV1

de la collectivité, peut améliorer les résultats scolaires des enfants, ainsi que leur développement social,
émotionnel et leur santé (Oakes et Lipton, 2007).

Les bienfaits de la participation des parents et de la collectivité

68. Rien n’indique de fagon probante que telle ou telle stratégie visant la participation des parents ou
de la collectivité fonctionne mieux qu’une autre : on s'accorde généralement a reconnaitre qu’une stratégie
uniformisée ne conviendrait pas. Il existe une large gamme de stratégies, formelles et informelles, qui
peuvent étre combinées pour convenir a différents contextes ou groupes de population. Les approches les
plus courantes sont récapitulées dans le tableau 2.

Tableau 2 : Exemples d’approches visant la participation des parents et de la collectivité

Approches formelles Approches informelles
Rapport écrit régulier sur les progrés et le Discussions informelles réguliéres sur les progrés de
développement de I'enfant I'enfant (de vive voix)
Réunions avec les différents parents Appels téléphoniques
Visites a domicile Dossier comprenant le travail de I'enfant réalisé en
classe et les activités a domicile
Lettres Proposer du matériel pédagogique pour la maison
Soirée des parents (service de créche gratuit) Lettres d’information réguliéres
Evénements liés au programme éducatif (service de Permanences
creche gratuit)
Coopération des prestataires avec d’autres services, Rencontre autour d’un petit déjeuner
par exemple les services sociaux, de santé ou de sport
Conseil parental Journées portes ouvertes
Parents invités a des événements organisés par Excursions scolaires

d’autres services (de santé par exemple) dans le
centre ’EAJE

Tableaux d’information et affiches

Informations et conseils sur 'accés a d’autres services

Source : adapté de DfES, 2006 et de Sime et al., 2009

69. Certains estiment qu’il est « difficile d’évaluer les effets directs de la participation des parents et
de la collectivité sur les performances et le développement des enfants. Ceci est li¢ a la diversité des
définitions de ce qui constitue la participation et a [’absence d’un consensus sur la meilleure fagon de
mesurer la participation » (Marcon, 1999). 11 existe toutefois quelques études qui comparent différentes
formes de participation des parents et de la collectivité, et qui portent principalement sur les centres
d’EAJE qui mettent 1’accent, dans le cadre de leur programme, sur la participation des parents et de la
collectivité.

70. La plupart des effets directs sont constatés chez les parents, ce qui peut agir indirectement sur les
résultats, le développement cognitif et linguistique de I’enfant et, dans une moindre mesure, sur la société
dans son ensemble. On constate, chez les parents, une évolution de la fagon dont ils élévent leurs enfants,
voire des résultats durables tout au long de leur vie. Cette évolution peut ainsi prendre la forme d’une
amélioration des échanges avec les enfants, du cadre pédagogique a la maison et de la
compréhension/connaissance de leur développement ; quant aux résultats durables, ils concernent par
exemple la formation ou I’emploi (Yoshikawa, 1995).
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Données probantes concernant I’incidence de certaines formes de participation sur les résultats des
enfants

71. On constate que différentes formes de participation des parents et de la collectivité se répercutent
sur différents groupes dans plusieurs domaines, par exemple le niveau de lecture des enfants, la situation
professionnelle des parents, les interactions entre la mére et I’enfant, les taux de délinquance a
I’adolescence et le colit de I’aide sociale. Une base de recherche, réduite mais en voie d’expansion,
confirme I’'importance de la participation des parents et de la collectivité a ’EAJE et les effets de certaines
formes et stratégies de participation sur les enfants, les parents et la société.

Améliorer le cadre pédagogique a la maison

72. Certains estiment que les formes de participation des parents et de la collectivité les plus
efficaces sont celles qui encouragent les parents a travailler directement avec leurs enfants dans le cadre
d’activités pédagogiques a la maison. L’¢tude EPPE montre I’'importance de la contribution des activités
parents-enfants a la qualité du cadre pédagogique a la maison. Les conclusions de 1’étude EPPE indiquent
que les programmes qui encouragent explicitement les activités auxquelles les parents et les enfants
prennent part ensemble tendent a étre les plus avantageux pour les jeunes enfants » (Sylva et al., 2004).
« Les programmes qui conduisent les parents a coopérer avec leurs enfants, a les soutenir dans le travail
dans le cadre des devoirs ou procéder a un enseignement en se servant du matériel et des instructions
fournis par les enseignants obtiennent de trés bons résultats » (Cotton et Wikelund, 1989).

73. On constate que la qualité du cadre pédagogique familial est fortement liée au statut d’enfant
« vulnérable ». On estime qu’un environnement pédagogique médiocre a la maison dans les premicres
années de vie est I’'une des causes des difficultés que 1’on observe en début de scolarité obligatoire chez les
enfants vulnérables. Les services d’EAJE peuvent contribuer a améliorer cadre pédagogique familial de
plusieurs facons, notamment en fournissant des activités et du matériel visant a réunir les parents et des
enfants, en offrant des conseils aux parents pour la lecture d’histoires a leurs enfants et des valises
pédagogiques pour ’apprentissage de la lecture et de I’écriture. Le personnel d’EAJE peut ¢galement
encourager la participation des parents a l’apprentissage précoce en mettant a leur disposition des
ressources et des activités qui permettent d’approfondir le travail fait en classe. Ceci consolide les liens
entre la famille et ’enfant, ainsi qu’entre la famille et le programme (Halgunseth et Peterson, 2009).

Pré-alphabétisation

74. L’aide des parents a I’apprentissage de la lecture semble recueillir une large adhésion : il existe
de nombreux travaux de recherche sur le sujet et les bienfaits de cette forme de participation ont été
démontrés (Keating et Taylorson, 1996). Des travaux de recherche menés aux Etats-Unis sur des enfants de
trois et quatre ans montrent que les activités d’apprentissage précoce a la maison font une réelle
différence : les enfants a qui on lit et on raconte fréquemment des histoires sont plus susceptibles de
reconnaitre toutes les lettres de I’alphabet, de savoir compter jusqu’a 20 ou plus, de savoir écrire leur nom
et de lire. En outre, les enfants a qui on apprend les lettres, les mots ou les chiffres, et qui fréquentent
réguliérement une bibliothéque, sont plus susceptibles de montrer des premiers signes d’aptitude a lire et a
écrire (Nord et al., 1999).

75. L’étude PIRLS’, menée dans 40 pays, montre également qu’il existe une relation positive entre la
pratique d’activités de pré-alphabétisation a domicile en amont de la scolarité obligatoire et le niveau de
lecture a 10 ans. L’étude mentionne les activités parents-enfants suivantes : lire des livres, raconter des
histoires, chanter des chansons, jouer avec des jouets se rapportant a [’alphabet (blocs sur lesquels figurent

? Progress in International Reading Literacy Study http://pirls.org.
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les lettres de I’alphabet, par exemple), jouer a des jeux de mots, ainsi que lire a haute voix les enseignes et
les étiquettes. Les conclusions indiquent que les enfants participant a des activités parents-enfants de
maniére plus fréquente (¢’est-a-dire quotidiennement) ont un niveau de lecture bien meilleur que les autres
(Mullis et al., 2003 ; Mullis et al., 2007).

Le développement cognitif dans son ensemble

76. Un travail de recherche mené par Hart et Risley (1995) sur les interactions parents-nourrisson au
sein du cadre pédagogique familial met en lumiére leurs effets positifs en matiére de développement
cognitif des enfants. Les enfants dont les parents s’impliquent moins dans I’apprentissage a la maison entre
10 et 36 mois ont de moins bons résultats aux tests de compétences cognitives (en mathématiques par
exemple) plus tard dans la vie que ceux bénéficiant d’interactions parents-enfant positives a la maison. Un
travail de recherche mené par Sylva et al. (2004) constate des effets identiques, et que ces résultats se
maintiennent a 7 ans et plus.

Visites a domicile

77. Les visites a domicile réalisées par le personnel des services d’EAJE et d’autres organismes
sociaux (services d’aide a I’enfance et services de santé, par exemple) sont utiles aux parents d’enfants
jeunes : elles renforcent la confiance dans la maniére dont les parents interagissent avec le programme
¢ducatif de leurs enfants et améliorent la connaissance du développement des enfants. On constate que les
enfants bénéficiant de visites a domicile par des professionnels de I’EAJE se livrent a plus d’activités de
lecture et d’écriture, et qu’ils sont plus susceptibles de participer a des activités de groupe. Les membres du
personnel en tirent également avantage puisqu’ils établissent des relations positives avec les enfants et les
familles et cernent mieux comment 1’environnement familial de 1’enfant pourrait avoir des incidences sur
ses résultats scolaires (Halgunseth et Peterson, 2009).

78. Tout porte a croire que les programmes de visites & domicile tels que HIPPY ' sont trés utiles.
HIPPY est un programme centré sur la participation des parents en tant qu’éducateurs a domicile. Il met
I’accent sur 1’apprentissage précoce de la lecture et du calcul, et est assuré pendant deux ans a partir du
quatriéme anniversaire de I’enfant. L’évaluation de HIPPY en Nouvelle-Zélande montre que les enfants en
ayant bénéficié ont de meilleurs résultats scolaires dans des domaines divers (maitrise de la langue, lecture,
reconnaissance des mots et calcul), s’adaptent mieux en classe et ont un comportement moins perturbateur
(moins de bagarres avec les camarades et participation plus active, par exemple). Les enfants bénéficiant
de HIPPY sont notamment moins susceptibles de nécessiter des aides ciblées en matiére de développement
des compétences élémentaires (BarHava-Monteith et al., 2009).

79. Le programme préscolaire Perry de la Fondation High/Scope'' assure une éducation préscolaire
et des visites a domicile aux enfants de milieux défavorisés en amont de leur scolarisation (a partir de trois
ans). Dans le cadre de 1’étude Perry, issue du programme, des individus ont été suivis de 3 a 40 ans. Le

" HIPPY désigne le programme Home Instruction for Parents of Preschool Youngsters (Programme d’instruction a la
maison pour les parents d’éléves de maternelle) qui a pris naissance en Isra€l vers la fin des années 60. Sa mise en
ccuvre s’est traduite dans de nombreux pays par des résultats positifs. Pour plus d’informations, voir:
www.hippy.org.il/.

" L>approche préscolaire Perry de la Fondation High/Scope dispose d’un programme éducatif propre (le programme
éducatif High/Scope) et elle appliquée par les établissements préscolaires, les écoles maternelles, les programmes
Head Start, les centres d’accueil de jour, les programmes d’accueil de jour a domicile et les programmes pour les
enfants ayant des besoins spéciaux, qu’il s’agisse de structures privées ou publiques fonctionnant a mi-temps ou a
plein temps. Congue dans un premier temps pour les enfants de familles défavorisées et les enfants vulnérables,
I’approche préscolaire Perry de la Fondation High/Scope s’applique désormais a la totalité des enfants, et sa mise en
ceuvre a été couronnée de succés dans des milieux urbains comme ruraux, que ce soit aux Etats-Unis ou a I’étranger.
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programme dure deux ans et comprend deux heures et demie de préscolarisation par jour, ainsi que des
visites a domicile effectuées par des enseignants préscolaires. Les conclusions montrent que I’impact du
programme varie selon le sexe et I’age. Le programme semble avoir des effets ultérieurs notables chez les
hommes en matiere d’activité criminelle, de revenus et d’emploi (mesures effectuées a 27 et 40 ans), tandis
qu’il a plus d’effet chez les femmes en matiére d’éducation et d’accés a I’emploi (mesures effectuées a 19
et 27 ans). On observe globalement des résultats marqués précoces chez les femmes et plus tardifs chez les
hommes (Heckman et al., 2010).

Education au réle de parent

80. L’acces des parents a des services de formation par le biais des centres d’EAJE est essentiel si
I’on veut les habiliter a s’impliquer dans 1’apprentissage de leurs enfants (Sime et al., 2009). On constate
des améliorations au niveau des compétences parentales et de la connaissance du développement et de
I’apprentissage des enfants chez les parents qui participent a des cours de pédagogie et s’impliquent dans
I’EAJE (Mitchell et al., 2008). En outre, on a observé que les jeunes enfants dont les parents ont suivi une
formation sur I’aide a I’apprentissage a la maison obtiennent plus tard des résultats positifs a 1’école (Graue
et al.,2004).

81. On constate que les parents bénéficiant des programmes Early Head Start qui fournissent des
services de développement de 1’enfant au moyen de 1’éducation au réle de parent et de visites a domicile
soutiennent davantage leurs enfants au cours des jeux, sont plus susceptibles de leur faire la lecture tous les
jours et distribuent moins de fessées aprés avoir pris part au programme que ceux n’y ayant pas participé
(Love et al., 2005). Les parents bénéficiant des structures d’EAJE intégrées de Toronto, qui proposent une
gamme de programmes de soutien aux familles sont, aprés participation, plus susceptibles de parler
directement avec le professionnel et d’aider leur enfant a apprendre et a faire ses devoirs a la maison
(Corter et al., 2006).

Participation active

82. A propos de la scolarité obligatoire, Cotton et Reed Wikelund (1989) expliquent que ce sont les
formes les plus actives de participation des parents et de la collectivité qui fonctionnent le mieux. Parmi
celles-ci, on peut citer plus de communication avec 1’établissement, assister et soutenir les activités de
I”¢établissement, apprendre aux enfants en se servant du matériel fourni par les enseignants, et participer
activement aux activités et au développement de 1’enfant.

83. Le programme Early Authors, basé aux Etats-Unis, est une action en faveur de la pré-
alphabétisation mise en ceuvre par les centres d’accueil de jeunes enfants appartenant a des populations
urbaines, a forte diversité ethnique et linguistique et a faibles revenus. Le programme aborde la lecture et
I’écriture en privilégiant les interactions ayant un sens en matiére de langage et les attitudes positives au
moyen d’activités de qualité favorisant une autonomie accrue auxquelles participent les enfants et les
familles (Bernhard et al., 2008). Cette action insiste sur I’importance de la participation active des parents
a PEAJE et se compose de cinq principaux volets : a) la participation de spécialistes des mécanismes de la
lecture et de l'écriture qui travaillent avec des enseignants préscolaires ; b) 1’utilisation en classe de
techniques et d’outils de fabrication des livres ; c) la rédaction de livres par les enfants avec le concours de
spécialistes des mécanismes de la lecture et de 1’écriture, d’éducateurs et de parents ; d) la présence des
parents dans la structure lors de réunions parents/famille, durant lesquelles les parents et les autres
membres de la famille partagent leurs histoires familiales et produisent, ensemble, des livres inspirés de ces
histoires ; et e) lecture fréquente, partage, exposition et diffusion des livres rédigés par les enfants en classe
et a destination de la collectivité dans son ensemble. Cette action, au lieu de porter 1’effort explicitement
sur I’enseignement de la lecture et de I’écriture, s’attache a la création et a la rédaction de textes ayant un
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sens, dans I’idée que cette approche motive les enfants, les enseignants et les familles a poursuivre des
activités lies a la lecture et a I’écriture.

84. L’évaluation comportait des bilans pré- et post-test. Les conclusions de 1’évaluation se sont
révélées positives : on observe que les résultats en matiére de développement du langage (expression et
compréhension) et des capacités de lecture et d’écriture chez les participants (3 et 4 ans) se sont améliorés
grace aux activités du programme. Le programme semble avoir non seulement amélioré 1’ensemble des
compétences des enfants en mati¢re de langage, mais également stoppé le retard des enfants de familles
pauvres par rapport aux niveaux nationaux par groupe d’dge. Tout porte également a penser qu’un
changement sur le plan qualitatif est survenu dans les classes : les enseignants et les spécialistes des
mécanismes de la lecture et de I’écriture notent que « les enfants s’expriment mieux, forment des phrases
complétes et pergoivent les liens entre la lecture et 1’écriture ». Les données qualitatives indiquent que le
programme aide les enfants a développer leur identité et leur confiance en eux (Bernhard ef al., 2008).

Collaboration avec les ressources collectives dans leur ensemble

85. La recherche indique que la participation des parents, des familles et de la collectivité est
essenticlle a I’envie d’apprendre et au développement des enfants (Barton, 2003). Afin de soutenir les
professionnels de I’EAJE et les parents, il est nécessaire de se pencher sur les besoins des enfants en
matiére de services sociaux et de développement éducatif ; en outre, ce soutien de portée générale joue un
role important dans la réduction des retards de développement. L’impact positif du rattachement des
ressources collectives aux besoins des enfants a fait 1’objet de nombreuses publications. En effet, on estime
que le soutien collectif au développement précoce est 1’une des caractéristiques communes des centres
d’EAJE de qualité (Henderson et al., 2002).

86. Au Canada, on constate une corrélation positive entre le fait de collaborer avec des organisations
locales qui fournissent des informations aux professionnels de I’EAJE et d’utiliser des ressources
collectives (emprunt de jeux a la bibliothéque, soutien téléphonique, etc.) et une approche plus sensible de
la garde des enfants, ainsi qu’un développement social précoce (Doherty et al., 2000).

87. En Irlande, on constate que les partenariats entre les programmes d’EAJE et les services
collectifs sont un moyen efficace de prendre contact et de soutenir les familles plus difficiles a atteindre,
telles que les familles tsiganes et itinérantes. Les spécialistes fournissent a ces familles des services adaptés
et congus dans le respect de leur contexte culturel, ce qui améliore les compétences des enfants et des
parents. L’élaboration d’un matériel d’apprentissage a distance, en collaboration avec des membres de la
communauté et des consultants spécialisés dans I’éducation itinérante, augmente la probabilité d’obtenir de
meilleurs résultats chez les enfants en matiére d’alphabétisation et de compétences en mathématiques. Les
spécialistes savent comment concevoir un matériel d’apprentissage efficace pour les enfants dans le cadre
de leur communauté, et les parents ont appris comment mettre en ceuvre différentes méthodes
d’apprentissage pour les jeunes enfants (Robinson et Martin, 2008).

88. En 1994, cinq programmes Head Start ont mis sur pied des projets modéles de prévention de la
toxicomanie dans le but de venir en aide aux familles et au voisinage des enfants d’age préscolaire
défavorisés sur le plan économique. Cette action, appelée « Free to Grow », cible les familles et le
voisinage d’enfants participant & Head Start afin de les protéger de la toxicomanie et de ses problémes
connexes. Elle comprend notamment une place privilégiée accordée aux stratégies collectives sous forme
de coalitions, de groupes de travail « espaces siirs » qui veillent a préserver des espaces slirs et non exposés
a la toxicomanie pour les jeunes enfants, et de formations a la prévention de la toxicomanie. Différents
services collectifs participent a sa mise en ceuvre, y compris les services de police locaux, des associations
de jeunes, des églises et de nombreuses organisations collectives de base. Parmi les réalisations, on peut
citer la participation croissante des parents a I’EAJE, des établissements scolaires et des voisinages plus
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sains et plus slrs, I’amélioration des relations entre les résidents, ainsi qu’entre les professionnels de
I’EAJE, les parents et les membres de la collectivité, et des normes collectives plus strictes sur la
consommation de drogue et d’alcool (Harrington, 2001). L’un des facteurs clés de ces programmes est
I’importance des financements accordés, qui permet de verser une somme mensuelle (100 USD) aux
parents et aux membres de la collectivité qui sont les principaux responsables de la mise en ceuvre du
programme.

Combinaison de plusieurs approches

89. Un programme ou un centre ne doit pas nécessairement se limiter a une seule approche. Plusieurs
formes de participation des parents et de la collectivité peuvent €tre mises en ceuvre simultanément et se
compléter. Puisque les structures d’EAJE fournissent des services a une variété de personnes de différents
milieux, chaque stratégie ou forme de participation, prise isolément, ne peut pas couvrir tous les besoins ou
convenir a tous les enfants, toutes les familles ou toutes les populations. De ce fait, mettre en ceuvre
plusieurs approches peut favoriser la participation des parents et de la collectivité dans son ensemble.

90. Hannon et Nutbrown (2001) rendent compte d’une étude empirique concernant 1’efficacité d’un
programme de participation des parents a la pré-alphabétisation, le projet REAL (Realising Equality and
Achievement for Learners). Le projet était mis en ceuvre dans dix établissements préscolaires de Sheffield
(Angleterre), dans des zones trés défavorisées, avec 88 familles participantes, sur une durée de 12 a
18 mois. Au départ, les enfants avaient entre trois et trois ans et demi. Le programme comprenait cinq
volets : des visites a domicile réalisées par des enseignants préscolaires ; la fourniture de ressources
culturelles ; des activités en groupe au centre ; des événements spéciaux (sorties en groupe pour se rendre a
une bibliothéque, par exemple) ; et des courriers. La formation des adultes faisait également partie du
programme, au moyen d’un cours homologué au sujet de REAL et d’informations, de conseils et de soutien
pour accéder a des cours d’autres prestataires. Un financement était accordé pour permettre a chaque
enseignant de travailler une demi-journée par semaine avec huit familles.

91. L’évaluation a fait état des retombées positives du programme pour les enfants, les parents et les
enseignants. Les parents évoquaient une expérience « incroyablement bénéfique ». Les enseignants se
réjouissaient de cette occasion de travailler en étroite collaboration avec les parents et constataient que cela
avait modifié leur fagon de voir les choses, bien qu’ils aient eu le sentiment que leurs autres attributions au
sein de 1’établissement rendait difficile leur mission dans le cadre du projet. Les parents et les enseignants
constataient des «effets positifs généraux » ainsi que des retombées concrétes en maticre
d’alphabétisation. Les résultats montraient que le groupe des participants au programme était trés
clairement en avance par rapport au groupe de contréle sur le plan de la lecture, de 1’écriture et de la
reconnaissance des lettres (Hannon et Nutbrown, 2001).

Mettre en ceuvre une participation des parents et de la collectivité qui donne de bons résultats
Obstacles pergus
Obstacles linguistiques et culturels

92. Des problémes de communication peuvent naitre si les professionnels et les parents ne parlent pas
la méme langue ou qu’ils ne partagent pas les mémes valeurs, et si les pratiques et les usages au domicile
sont différents de ceux de I’établissement scolaire. On constate que les professionnels communiquent
mieux avec les parents appartenant aux classes moyennes et supérieures et moins bien avec les groupes qui
sont différents du leur (Rous, 2003). De ce fait, Rous note qu’il est important de maintenir un style de
communication simple et non condescendant avec les parents, d’éviter d’employer des termes techniques
qui peuvent intimider et provoquer des malentendus. Faire traduire les communications écrites dans les
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langues maternelles des familles peut lever cet obstacle. A cette fin, il est également envisageable de
nommer un conseiller technique (un membre du personnel ou un autre parent) qui puisse communiquer
avec les parents dans leur langue maternelle (Ballen et Moles, 1994).

Stigmatisation

93. Certaines formes de participation des parents ou de la collectivité peuvent susciter des
inquiétudes relatives a la stigmatisation. Si un programme comprend des visites ciblées a domicile par des
professionnels de I’EAJE ou des services collectifs, il est possible que les parents n’aient pas envie d’y
participer activement (Johnson et al., 2005). L’une des solutions pourrait consister a réaliser des visites
réguliéres au domicile de toutes les familles, a ’image des programmes Head Start .

Mangque d’information concernant les possibilités de s’impliquer ou de participer

94, Lorsqu’on demande aux parents ou aux membres de la collectivité s’ils connaissent et mettent a
profit les possibilités de s’impliquer de maniére formelle et informelle dans ’EAJE, les parents a bas
revenus ne sont en général pas au courant des possibilités qu’offre leur collectivité locale (Johnson ef al.,
2005). Ghate et Hazel (2004) jugent important que les centres d’EAJE et les services collectifs aient
recours a une approche volontariste afin de sensibiliser les parents aux possibilités de s’ impliquer.

Les parents peu instruits

95. La participation des parents peut étre pergue comme amplifiant les inégalités en maticre
d’éducation, associées au milieu socio-économique, au sexe et a I’appartenance ethnique. On constate,
chez les parents, qu’un faible niveau de compétence en lecture/écriture et en calcul ainsi que de mauvaises
expériences lors de leur propre scolarité peuvent parfois empécher les parents de contribuer a
I’apprentissage de leurs enfants. Ces problémes peuvent également se répercuter sur la confiance et
I’estime de soi des parents. Parmi les autres raisons du manque d’implication des parents, on peut citer : la
méconnaissance par les parents des moyens efficaces d’amener les enfants a apprendre et une culture
scolaire pergue comme trop formelle (Sime et al., 2009).

Obstacles psychologiques

Chez les parents et les membres de la collectivité Chez le personnel

Hostilité a 'encontre des symboles d’autorité pergus. lls ne pensent pas avoir les compétences/la formation
nécessaire(s) pour soutenir les familles.

lls estiment que ce n’est pas leur rble et qu'ils ne lls estiment qu’ils n’ont pas pour attribution de travailler
doivent pas entraver le processus d’apprentissage en avec les parents ; cela empiéte sur leur temps de
dehors du domicile de leur enfant. travail avec les enfants, qu’ils pergoivent comme leur

priorité principale.

Des aspirations faibles pour les enfants.

Source : Logan et Feiler 2006 ; Hannon et Nutbrown, 2001 ; Keating et Taylorson, 1996 ; Rous, 2003; Russell et Granville, 2005 ;
Sime et al., 2009

96. Il ressort de travaux de recherche qu’il est possible de surmonter les obstacles psychologiques du
cOté des parents et des ressources collectives au moyen d’un comportement volontariste et d’une
sensibilisation de la part des membres du personnel d’EAJE (Dauber et Epstein, 1993 ; Siraj-Blatchford et
al., 2003). Les membres du personnel indiquent qu’ils ont souvent 1’impression de ne pas avoir les
compétences et la formation appropriées pour mobiliser les familles ou les ressources collectives. Inclure
ce théme dans les formations initiale et continue des professionnels constitue 1’'un des principaux moyens
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de prévenir ou de surmonter cet obstacle. La participation des parents et de la collectivité peut également
étre concrétisée dans le systéme de valeurs ou dans la ligne de conduite de la structure, ce qui souligne que
le développement des enfants est du ressort de la société dans son ensemble (Sime et al., 2009).

Obstacles de temps

97. Faire participer les parents qui travaillent a plein temps, ont des horaires décalés ou reprennent le
travail peut constituer un défi de taille. Il importe de proposer différentes formes de participation des
parents (ou de la collectivité), telles que 1’envoi de bulletins d’information par e-mail, des réunions
parentales en soirée ou a d’autres horaires qui conviennent mieux aux parents (Rous, 2003 ; Russell et
Granville, 2005).

Principaux facteurs de réussite
Systeme de valeurs

98. 11 est essentiel d’intégrer la participation des parents dans le systeme de valeurs ou la ligne de
conduite des centres d’EAJE si I’on veut voir naitre une confiance et un respect mutuels entre le personnel
et les parents. Une culture d’implication des parents encourage le personnel a ne pas porter des jugements
catégoriques, a prendre le temps de soutenir les parents et d’écouter leurs suggestions (Mendoza et al.,
2003 ; Sime et al., 2009).

Clarté des objectifs

99. Un audit des principes et pratiques réalisé sur [’ensemble des collectivités locales anglaises
(DCSF, 2007) a permis de constater que la plupart des stratégies (locales) mettent en relief I’importance
d’établir des partenariats efficaces avec les parents (et les collectivités) mais manquent de clarté en ce qui
concerne ce que cela signifie en pratique. Avant de lancer un dispositif d’implication des parents ou de la
collectivité, il est vital que les professionnels et les familles/collectivités travaillent ensemble a la définition
de ses ambitions et de ses objectifs. Discuter permet aux parties prenantes de s’accorder sur les raisons
pour lesquelles un tel dispositif est nécessaire, la maniére dont il sera mis en ceuvre, ainsi que sur les
attentes de toutes les parties et de chacun. On constate que rechercher des objectifs communs a toutes les
parties prenantes est utile et répond mieux aux besoins des enfants et de la collectivité (Keating et
Taylorson, 1996 ; Zellman et Waterman, 1998).

Volontarisme

100. Il ressort d’un travail de recherche (Siraj-Blatchford et al., 2003) que, dans les zones
défavorisées, le personnel des structures d’EAJE et d’autres services sociaux doivent faire preuve de
détermination lorsqu’il s’agit d’encourager et de soutenir la participation des parents afin de contribuer a
I’apprentissage des enfants. Les structures jugées excellentes dans les zones défavorisées accordent de
I’importance a I’implication des parents dans le processus éducatif et ont recours a des approches
volontaristes pour 1’encourager, en prenant le temps de partager leur programme éducatif, leurs stratégies
pédagogiques et leurs objectifs en matiere d’éducation et de développement. Elles conseillent ¢galement
les parents sur les moyens de compléter le développement des enfants au sein du cadre pédagogique
familial et sur I’incidence de cette démarche sur leur développement.

101. Le Centre on Families, Communities, Schools and Children's Learning (1994) reléve que les
parents qui recoivent fréquemment des messages positifs des enseignants s’ impliquent en général bien plus
dans I’éducation de leurs enfants que les autres parents. Dauber et Epstein (1993) constatent que de
nombreux parents tiennent compte des encouragements des éducateurs. Ce que le centre met en ceuvre
pour encourager la participation des parents constitue le meilleur instrument de prédiction en matiére de
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participation. L’attitude et les actions du centre ont plus d’importance que les revenus, le niveau
d’instruction, 1’appartenance ethnique ou I’expérience en matiére de bénévolat des parents pour prédire
I’implication des parents dans le centre.

Formation du personnel

102. Les administrateurs et les professionnels agissent dans une large mesure sur les attitudes et les
actions des centres d’EAJE a 1’égard de la participation des parents. Dans la mesure ou I’encadrement est
déterminant, les administrateurs et les professionnels peuvent avoir besoin d’une formation spéciale afin de
les aider a développer les compétences nécessaires pour encourager les partenariats familles-centre et la
participation de la collectivité (Dauber et Epstein, 1993 ; Siraj-Blatchford ef al., 2003 ; Sime et al., 2009).

103. Ballen et Moles (1994) notent que «les établissements et les systémes scolaires proposent
rarement au personnel des formations structurées en matiere de collaboration avec les parents et la
collectivité ou qui permettent de cerner la diversité de la vie de famille contemporaine. Il existe une
multitude de fagons pour les familles et la collectivité de s’impliquer plus dans les établissements scolaires,
préscolaires et dans les centres d’accueil ; la formation peut aider les enseignants et les autres membres du
personnel a modifier les clichés qui consistent a penser que les parents ne sont contactés que lorsqu’un
¢léve a des ennuis ou que 1’établissement a besoin d’aide pour préparer une kermesse. Les programmes de
formation des professionnels peuvent inclure des informations sur les bienfaits de la participation des
parents et de la collectivité et les obstacles qui peuvent la freiner, une sensibilisation aux différents milieux
et modes de vie des familles, des informations sur les techniques d’amélioration du dialogue entre le
foyer/la collectivité et 1’établissement scolaire, sur les moyens de faire participer les parents a
I’apprentissage de leur enfant au sein et en dehors de 1’établissement scolaire, ainsi que sur les moyens
dont disposent les établissements scolaires pour répondre aux besoins sociaux, ¢éducatifs et en matiére de
services sociaux des familles et de la collectivité. »

Flexibilite

104. Les parents et la collectivité ne constituent pas un groupe homogene, et il est nécessaire d’adopter
des approches différentes pour des groupes de population différents. « Etre conscient des besoins d’une
population diverse sur le plan culturel et économique peut étre 1’'un des moyens les plus précieux d’établir
des bases solides pour la participation des parents ou de la collectivité » (Rous, 2003). Les administrateurs
des centres d’EAJE doivent étre conscients des différentes valeurs et circonstances familiales, et tenter de
répondre a ces besoins. Certains avancent qu’une participation parentale non généralisée se traduit par plus
d’inégalité. Il importe donc de déployer des efforts constructifs afin d’établir un contact avec les familles
les plus défavorisées.

Financement

105. Les centres d’EAJE de qualité a forte proportion de participation des parents ou de la population
percoivent des ressources financiéres ou obtiennent des subventions afin d’assurer une mise en ceuvre
efficace. Sans investissements (supplémentaires), il peut se révéler difficile, voire impossible, pour
beaucoup de programmes d’EAJE d’encourager et d’améliorer I’implication des parents et de la
collectivité. En raison du temps que peut prendre une mise en ceuvre réussie, des besoins se feront trés
probablement ressentir en matiére de formation complémentaire, de personnel additionnel, de planification
plus performante et de meilleur financement.

Conclusions

106. L’examen de la documentation publiée qui a été entrepris fait ressortir certains points clés :
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e Les structures d’EAJE qui encouragent activement la participation des parents et de la collectivité
(au moyen d’objectifs éducatifs partagés, d’un dialogue régulier sur les progrés de ’enfant, de la
promotion d’activités parents/collectivité et enfants ou de 1’implication des ressources collectives
dans leurs pratiques visant le développement) ont un effet bénéfique sur les enfants.

e Tout porte a croire qu’au cours des premiéres années de la vie de I’enfant, le cadre pédagogique
familial est fortement li¢ aux résultats sur le plan cognitif, notamment les compétences en maticre
de langage, de lecture et d’écriture.

o Les évaluations des résultats liés a la participation des parents a I’EAJE et ses effets sur les
résultats de I’enfant montrent le r6le potentiellement déterminant que peuvent jouer, par exemple,
les projets de pré-alphabétisation, s’ils sont mis en ceuvre par les services d’EAJE et en
collaboration étroite avec les parents. Inclure les ressources collectives dans la mise en ceuvre de
projets a des retombées positives pour la population comme pour les enfants.

107. S’il est généralement admis que la participation des parents et de la collectivité joue un réle
important en matiere d’amélioration des résultats de 1’apprentissage des enfants, il est bien plus difficile de
déterminer ce qui constitue précisément une participation réussie des parents ou de la collectivité a ’EAJE.
11 serait possible de mesurer un certain nombre de résultats des enfants a long terme afin de s’assurer de
I’efficacité de plusieurs formes de participation des parents ou de la collectivité ; mais collecter des
données fiables et tirer des conclusions judicieuses a propos de «ce qui fonctionne » nécessitent
d’importants investissements afin d’entreprendre des travaux de recherche bien congus, empiriques et
longitudinaux. En outre, la participation des parents et de la collectivité a ’EAJE entraine souvent des
dépenses additionnelles puisque celle-ci peut prendre du temps, exiger du matériel supplémentaire et faire
intervenir différentes ressources.

108. Les études publiées attirent 1’attention sur le fait qu’il n’y a pas de solution uniformisée en
matiére de participation des parents ou de la collectivité aux services d’EAJE. Les besoins et les attentes
concernant les niveaux d’importance du role des parents, de la collectivité et des professionnels en matiére
de développement des enfants varient entre les différents parents et les différentes populations. Les
stratégies visant a les faire participer doivent donc étre flexibles.
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PROGRAMME EDUCATIF ET PEDAGOGIE EFFICACE

Objet

109. Cette partie poursuit trois objectifs :

e Analyser I'impact sur le développement des enfants des différents programmes et approches
pédagogiques adoptés par les services d’EAJE ;

e Identifier les facteurs qui contribuent le plus a D’efficacité des programmes éducatifs et des
pratiques pédagogiques ; et

e  Faire le point des connaissances sur les bonnes mesures et pratiques dans ce domaine (par exemple
en identifiant les obstacles et les facteurs propices a la mise en ceuvre de ces mesures et pratiques).

110. L’objectif n’est pas d’identifier « le » meilleur programme éducatif ni « la » meilleure approche
pédagogique car ni I’un ni 1’autre n’existe. Il s’agit plutot de déterminer quels ¢léments d’un programme
ou d’une démarche pédagogique sont les plus a8 méme d’améliorer les résultats des enfants et quelles
conditions sont nécessaires a leur mise en ceuvre.

111. La notion de programme éducatif est complexe car elle comprend plusieurs ¢léments tels que les
objectifs, le contenu, la démarche pédagogique et les pratiques d’enseignement. Le débat qui porte sur la
vocation d’un programme éducatif et de pratiques pédagogiques appropriées est engagé depuis longtemps
(par exemple, Marshall et al., 2000 ; Goffin et Wilson, 2001 ; Eisner, 2002 ; NAEYC, 2003), mais il subit
I’influence de nombreux facteurs, notamment les valeurs portées par la société, les normes en termes de
contenu, les résultats des différentes études, ainsi que les attentes, la culture et la langue de chaque
communauté. Si les définitions varient selon les pays, les Etats, les régions et méme les programmes
d’EAJE, des programmes éducatifs de qualité et bien mis en ceuvre favorisent le développement des
enfants, notamment au plan cognitif, et peuvent permettre a ces derniers d’obtenir de bons résultats (Frede,
1998).

L’importance du programme éducatif et de la pédagogie

112. Les jeunes enfants passent de plus en plus de temps hors de leur foyer et en compagnie d’adultes
qui ne sont ni leurs parents ni des membres proches de leur famille. La manic¢re d’agir de ces adultes
conditionne leurs possibilités d’apprentissage. Dans le cadre des structures d’EAJE, ce sont surtout les
enseignants et les personnes qui les gardent qui sont en contact direct avec les enfants, or, ce que font ces
professionnels influence le processus de développement des enfants.

113. On considérait jusqu’a récemment que les objectifs pédagogiques ne concernaient que les enfants
agés de trois a six ans, mais selon les recherches les plus récentes, les apprentissages commencent et
peuvent Etre favorisés des le plus jeune age (Shonkoff et Philips, 2000). 11 est aujourd’hui admis que ce que
I’on considérait auparavant comme une période durant laquelle on n’avait qu’a prodiguer des soins aux
enfants est en fait une phase importante du cycle de la vie humaine en termes de développement cérébral,
cognitif et social (Lindsey, 1998 ; Shonkoff et Philips, 2000). Le développement au cours de la petite
enfance devient un enjeu pour les autorités, a mesure que I’on prend conscience du fait que dés la
naissance, se construit le socle sur lequel s’appuiera 1’apprentissage tout au long de la vie. Les modalités
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d’organisation et les pratiques des services d’accueil et d’éducation des enfants les plus jeunes sont donc
aujourd’hui au ceeur de I’action gouvernementale.

114. Les bébés, les tout-petits et les enfants d’age préscolaire sollicitent intensément leurs facultés
intellectuelles. En effet, les enfants, entre la naissance et I’age de sept ans, progressent treés rapidement
dans leur compréhension du monde, et ce a de nombreux niveaux : relations humaines, numération,
raisonnement, résolution de problémes, identification des mots et langage (Philips et al., 2000). Des
facteurs liés a I’hérédité et au contexte interviennent au cours de ce processus, dans lequel les interactions
entre un jeune enfant et son environnement direct jouent un role capital.

115. De nombreuses études menées au cours des 30 a 40 derniéres années ont fait observer que pour
se développer de maniére équilibrée et obtenir de bons résultats, les enfants accueillis au sein de structures
d’EAJE ont besoin d’étre pris en charge par un personnel chaleureux, encourageant, stable, prévisible et
attentionné. Peisner-Feinberg et al. (2000) ont observé que lorsque les relations avec les enseignants ou les
personnes qui les gardent sont sources d’un sentiment de sécurité et d’affection, les enfants ont de
meilleurs rapports avec les autres adultes ainsi qu’avec les autres enfants, et se montrent plus coopératifs
en classe, de méme que plus enclins a déployer des efforts dans leur travail.

116. Cependant, I’efficacité en termes d’enseignement et de développement varie considérablement
d’un programme a I’autre et ce phénomeéne est lié¢ a la situation propre a chaque classe (Philips et al.,
2000). L’étude REPEY (Researching Effective Pedagogy in the Early Years) qui porte sur les meilleures
pratiques, a établi I’existence d’un lien entre différentiation du contenu du programme, attitude
encourageante de 1’éducateur vis-a-vis des enfants et amélioration des résultats de ces derniers. Les
observations indiquaient que mieux les pratiques pédagogiques adaptées aux enfants et a leur age étaient
mises en ceuvre, plus les conséquences sur le développement social et cognitif des enfants étaient visibles,
en particulier pour tout ce qui relevait des mathématiques, de 1’identification des mots, de 1’orthographe, de
la lecture et des aptitudes a la communication avec les adultes et les autres enfants (Siraj-Blatchford,
2004). Le programme éducatif et la manicére dont il est enseigné, autrement dit, la démarche pédagogique
adoptée, sont en fait des ¢léments clés de la qualité et de I’efficacité d’un programme d’EAJE (Shonkoff et
Philips, 2000 ; NICHD, 2002 ; Siraj-Blatchford, 2004).

117. La tendance étant a la décentralisation des pouvoirs publics et a la diversification des services, on
observe des différences importantes en termes d’élaboration des programmes et de qualité d’un lieu a un
autre. La mise en place d’un cadre commun peut contribuer a uniformiser le niveau de qualité entre
différents types de services d’EAJE destinés a différents groupes d’enfants, tout en permettant des
ajustements en fonction des situations et des besoins locaux. Poursuivre des objectifs bien identifiés et
articulés, dans les domaines de la santé, de 1’alimentation ou de 1’éducation, peut faciliter la mise en place
de programmes éducatifs qui favorisent le bien-étre des jeunes enfants et sauront répondre a leurs besoins.

118. Les projets éducatifs bien définis servent également les intéréts des jeunes enfants. Les structures
d’accueil pour nourrissons et tout-petits dotés d’un cadre pédagogique insuffisant risquent de ne pas offrir
a ces enfants les stimulations qui sont extrémement importantes au cours des premiéres années de la vie.
Au niveau du programme d’EAJE, les lignes directrices relatives aux pratiques a adopter, qui prennent la
forme d’un cadre pédagogique, aident le personnel & mieux cerner ses objectifs pédagogiques, a garder a
I’esprit ’importance de la progression, a bien organiser la journée des enfants et & veiller aux principaux
aspects du développement de ces derniers (Siraj-Blatchford, 2004).

119. Pour le personnel chargé de I’accueil et de I’éducation des tout-petits, le programme éducatif peut
¢galement signifier 1’appartenance a un groupe de professionnels responsables de la premicre étape de
I’apprentissage tout au long de la vie. Or, les signes de professionnalisation revétent une importance
capitale pour les éducateurs qui s’occupent des enfants les plus jeunes car ces professionnels sont souvent
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considérés comme non qualifiés par les parents. Le cadre pédagogique ne se limite pas a mettre I’accent
sur 1’aspect éducatif d’un programme, il peut également contribuer a élever le statut des professionnels de
la petite enfance. Lorsque les éducateurs ont été conviés a participer directement a 1’¢laboration du cadre
pédagogique, les lignes directrices définies sont susceptibles de renforcer les bonnes pratiques et d’inciter
le personnel a réfléchir et a se perfectionner. Le cadre pédagogique peut également offrir aux éducateurs la
possibilité de parler avec les parents afin d’expliquer et de discuter des objectifs et des méthodes de mise
en ceuvre des activités menées au sein de la structure d’EAJE. Guidés par des objectifs communs,
professionnels et parents peuvent travailler ensemble afin de favoriser le développement et I’apprentissage
de chaque enfant (OCDE, 2006).

Quelles approches pédagogiques et quels programmes éducatifs rencontre-t-on dans le secteur de
P’EAJE ?

120. La nature des expériences éducatives proposées aux enfants refléte les attentes de la société (en
particulier celles des autorités et des professionnels) quant aux pédagogies et aux pratiques appropriées.
Les programmes éducatifs des XVIII® et XIX® siécles mettaient I’accent sur ce que les enfants devaient
savoir pour devenir de bons citoyens, actifs et respectueux des lois, avec un enseignement principalement
axé sur la religion, la littérature (classique) et les valeurs morales. En outre, aider les enfants (et leur
famille) a se soigner et se nourrir quand ils étaient issus de milieux pauvres ou en mauvaise santé était
extrémement important (Nourot, 2005).

121. Au cours du XX° siécle, les programmes éducatifs ont commencé a prendre en compte les théories
portant sur le développement de 1’enfant et ces questions ont suscité de plus en plus d’intérét chez les
dirigeants politiques et les chercheurs. Au fil des années, différents programmes éducatifs ont été mis au
point en fonction des théories dominantes en matiére de développement de I’enfant (Frede, 1998). On peut
distinguer trois catégories de courants de pensée concernant le développement et I’apprentissage, lesquelles
sont a I’origine des différents programmes mis en oeuvre.

Les programmes reposant sur I’enseignement direct

122. La premicre approche pédagogique, celle de I’enseignement direct ou didactique, découle des
théories comportementalistes ou de ’apprentissage social, qui considérent 1’apprentissage comme la
conséquence d’un apport extérieur. L’enseignant délivre des informations a un groupe d’enfants et chaque
lecon s’organise autour d’enseignements et d’exercices. Grace a une méthode axée sur la répétition et les
¢loges, 1’éducateur enseigne aux enfants des savoir-faire distincts. Par le passé, cette approche
pédagogique était la plus répandue aux niveaux primaire, secondaire et supérieur, mais aujourd’hui, les
¢coles adoptent généralement des méthodes pédagogiques diverses. Cette approche est peu suivie dans le
cadre de I’éducation des tout-petits, du fait du trés jeune age des enfants accueillis au sein des
¢tablissements préscolaires et de maternelle.

Les programmes axés sur la socialisation

123. La théorie de la maturation, d’ou découlent les programmes de pédagogie ouverte ou axés sur la
socialisation, se situe aux antipodes des théories présentées ci-dessus. En effet, ce courant repose sur la
conviction que les enfants doivent prendre leur propre apprentissage en main et seront capables
d’apprendre s’ils y sont préts du point de vue de leur développement. Cette théorie s’appuie notamment sur
les idées développées par Johann H. Pestalozzi (1977) qui estimait que c’est en agissant que les enfants
apprennent, et celles de Friedrich Froebel (Fletcher et Welton, 1912), qui a mis I’accent sur la valeur du jeu
dans le développement de 1’enfant.
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124. Le principal objectif poursuivi par les programmes qui s’inspirent de cette approche est la
socialisation, et la principale activité est le jeu non encadré. Cette démarche pédagogique accorde une
grande liberté aux enseignants qui peuvent organiser des activités en fonction de leur propre expérience, de
leur créativité et de leur compréhension du développement de I’enfant. Le contenu enseigné comme les
activités peuvent donc varier en fonction des centres d’intérét et des besoins des enfants et refléter les
valeurs de la société et du programme d’EAJE. La plus connue des approches pédagogiques issues de la
théorie de la maturation est la pédagogie Montessori qui repose sur I’idée que « les enfants dirigent leur
propre apprentissage ».

La pédagogie Montessori

125. La pédagogie Montessori est le résultat des recherches et des expériences menées par 1’Italienne
Maria Montessori, qui était médecin et éducatrice. Selon cette méthode, le programme d’apprentissage est
déterminé par ce vers quoi I’enfant est naturellement attiré. Ce dernier montre quels sont ses différents
centres d’intérét a travers son comportement vis-a-vis de son environnement. L’enseignement est dispensé
de telle manicre que les interventions directes de I’enseignant sont aussi rares que possible, afin de ne pas
s’opposer a I’apprentissage libre de ’enfant qui se fait grace a la manipulation directe du matériel. La
méthode prévoit d’ailleurs un large éventail de ressources matériclles destinées a stimuler 1’intérét de
I’enfant au cours d’activités menées de manic¢re autonome. Pour la premicre étape du développement (0-
6 ans), ces ressources correspondent généralement a cinq grands domaines d’enseignement: la vie
courante, les activités sensorielles, les mathématiques, le langage et la culture. Les autres domaines
d’enseignement sont notamment la géographie (la perception qu’un enfant a de lui-méme dans 1’espace),
I’histoire (la perception qu’un enfant a de lui-méme dans le temps) et les sciences (les interactions avec la
nature) (Hainstock, 1997 ; Standing, 1998). Cette méthode est surtout adoptée dans le cadre de
I’enseignement des jeunes enfants (jusqu’a 1’age de six ans), du fait de la grande sensibilité des enfants de
cette tranche d’age vis-a-vis de ce qui les entoure. Cependant, certains établissements dispensent un
enseignement reposant sur cette pédagogie au niveau élémentaire (enfants agés de six a 12 ans), ainsi qu’au
niveau secondaire (Montessori, 1972).

126. D’aprés une étude menée par Lilliard et Else-Quest (2006), les éléves (dgés de cinq et 12 ans)
ayant suivi un enseignement ax¢ sur la pédagogie Montessori obtenaient de meilleurs résultats que ceux du
groupe témoin. Ces meilleurs résultats s’observaient dans divers domaines, non seulement du point de vue
du langage et des mathématiques, mais aussi en termes de sociabilité. Cependant, 1’écart au plan des
disciplines scolaires avait quasiment disparu pour les enfants agés de 12 ans.

Les programmes d’inspiration constructiviste

127. La troisiéme famille d’approches pédagogiques découle des théories constructivistes de Piaget
(1952) et Vygotsky (1978). La théorie du développement de Piaget a exercé une influence considérable sur
la pensée et I’¢laboration des programmes éducatifs du monde occidental. Bien que les travaux de Piaget
aient été remis en question par d’autres auteurs et ses conclusions nuancées a plusieurs reprises, c’est la
notion de développement progressif au cours de phases distinctes qui préside encore et toujours aux
modalités de regroupement des enfants dans de nombreux pays. Le principe selon lequel les enfants
doivent explorer de maniére active et I’idée selon laquelle I’environnement et les supports jouent un role
capital d’incitation a apprendre prévalent aujourd’hui encore, quels que soient le type d’éducation et la
forme d’apprentissage, par exemple au sein de structures d’EAJE, au niveau primaire, dans les
¢tablissements secondaires et au-dela. Vygotsky a pour sa part mis I’accent sur I’influence des conditions
d’apprentissage des enfants et sur le rdle capital que les adultes et les autres enfants jouent dans
I’apprentissage.
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128. En général, les tenants des programmes ¢ducatifs constructivistes ou interactifs considérent
I’apprentissage comme un échange actif entre I’enfant et son environnement. Les enseignants organisent
des activités qui incitent les enfants a développer leurs capacités de raisonnement et de résolution de
problémes, mais ils interviennent également dans le cadre d’activités menées par les enfants afin de
faciliter ’apprentissage. On considére que les interactions entre enfants sont primordiales lors du processus
d’apprentissage, il importe donc que les enfants accomplissent a plusieurs des taches qu’ils ne sauraient
accomplir seuls (Vygotsky parle alors de « zone proximale de développement »). Les programmes issus
des théories constructivistes considérent qu’il revient aux enseignants de prendre les décisions, d’organiser
des activités et de susciter des interactions qui répondront aux besoins et aux centres d’intérét des individus
et de la collectivité (Bredekamp et Copple, 1997). Les démarches pédagogiques modernes adoptées dans le
cadre de I’accueil des tout-petits ou de I’éducation des enfants d’age préscolaire sont fondées sur les idées
constructivistes et sont couramment mises en ceuvre au sein d’établissements scolaires et de centres
d’EAJE.

129. Au Royaume-Uni, DeVries et Goncu (1988) ont comparé, en recourant a des jeux de société, le
degré de développement social et cognitif de 40 enfants d’age préscolaire ayant suivi des programmes
éducatifs d’inspiration constructiviste et Montessori. L’analyse des stratégies de négociations
interpersonnelles et de gestion des conflits a montré que les enfants ayant suivi les programmes
constructivistes avaient des compétences sociales et cognitives supérieures a celles des enfants ayant suivi
un programme ¢ducatif Montessori.

Les « pratiques développementales appropriées »

130. L’une des démarches pédagogiques les plus connues s’inspirant des théses constructivistes est
celle des « pratiques développementales appropriées » (DAP) qui est couramment adoptée aux Etats-Unis
puisqu’elle est préconisée par la National Association for the Education of Young Children (NAEYC). Les
lignes directrices de cette démarche sont également celles qui ont présidé a 1’¢laboration des programmes
¢ducatifs des structures d’EAJE du Royaume-Uni et d’Irlande du Nord.

131. Les « pratiques développementales appropriées » s’inscrivent dans un courant éducatif de la
petite enfance selon lequel I’enseignant ou la personne qui garde un enfant favorise le développement
social, émotionnel, physique et cognitif de ce dernier en fondant toutes ses pratiques et ses décisions sur :
1) les théories du développement de 1’enfant ; 2) les points forts et les besoins de chaque enfant, identifiés
grace a une évaluation formelle ; et 3) le bagage culturel de 1’enfant, défini par son milieu, I’histoire de sa
famille et sa structure familiale. Cette démarche se caractérise par 1’équilibre entre I’apprentissage sous
I’impulsion de I’enfant et les interventions de 1’éducateur. La participation active est vivement encouragée,
de méme que le jeu, mais ’apprentissage ne se fait pas uniquement ainsi. Cette démarche pédagogique
prévoit un large éventail d’activités (par exemple compter, lire des histoires, écrire des mots, jouer dehors,
dessiner et faire du théatre). Ces activités peuvent €tre menées en petits groupes, avec 1’ensemble du
groupe ou de maniére autonome. Les professionnels doivent enseigner et éduquer grace a des
démonstrations, des questions, des mod¢les, des suggestions diverses et en s’appuyant sur le travail fourni
par les enfants. Le personnel observe de maniére systématique le comportement et les progres
d’apprentissage de chaque enfant (Barratt-Pugh et Rohl, 2000 ; Miller et al., 2002).

L’éducation expérientielle

132. L’éducation expérientielle est une approche pédagogique mise au point par un groupe
d’universitaires belges (Laevers, 1994 ; Laevers et Moons, 1997), qui connait un certain succes au sein des
structures d’EAJE des Pays-Bas et des Flandres. Cette démarche met I’accent sur le bien-€tre émotionnel et
I’implication des enfants en tant que conditions nécessaires a un bon apprentissage. Le degré d’ implication
des enfants est défini grace a I’échelle d’implication de Louvain, qui distingue trois degrés d’implication :
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I’absence d’activité, I’'implication courante et I’implication intense et intentionnelle. Laevers considere que
I’implication est capitale pour parvenir a ce qu’il appelle un développement « profond » caractérisé par une
concentration ininterrompue, une motivation intrinséque et le recours au travail en groupe pour accomplir
ce que ’on est encore incapable d’accomplir seul. Pour aider tous les enfants a atteindre un degré
d’implication intense, les professionnels doivent susciter ’intérét des enfants pour les activités qu’ils
organisent, des choses qu’ils leur enseignent, des questions qu’ils leur posent. Pour résumer, cette approche
exige des éducateurs qu’ils stimulent 1’action et la réflexion des enfants, qu’ils soient a I’écoute de ces
derniers et qu’ils leur accordent de I’autonomie. Cette pédagogie a été adaptée par Pascal et Bertram et
mise en ceuvre dans le cadre du projet Effective Early Learning (EEL) mené au sein de nombreuses
structures au Royaume-Uni afin de mettre en place des pratiques d’EAJE de qualité et de faciliter
I’évaluation des programmes et des structures (Pascal et al., 1998 ; Pascal et Bertram, 2002).

Le programme High/Scope

133. Le programme High/Scope a été mis au point par Weikart et ses collaborateurs dans le cadre d’un
programme d’intervention destiné aux enfants défavorisés. Il s’agit d’un ensemble de principes directeurs
et de stratégies adaptables en fonction de 1’4ge des enfants et de la structure d’EAJE. L’idée principale sur
laquelle repose cette démarche est que les enfants apprennent mieux lorsqu’ils vivent des expériences qui
correspondent a leurs centres d’intérét. Quand les enfants choisissent eux-mémes les stratégies et les
activités, ils s’intéressent « naturellement » a différentes choses et vivent alors des expériences qui sont
fondamentales pour leur développement. Ce programme éducatif prévoit 58 expériences particuliérement
propices au développement des jeunes enfants, lesquelles ont été réparties au sein de cinq grands domaines
d’enseignement : représentation créative ; langage, lecture et écriture ; initiatives et relations sociales ;
motricité et musique ; et raisonnements logiques (Stephen, 2006).

134. Plusieurs études ont observé des retombées positives pour les enfants ayant suivi un programme
d’EAJE qui mettait en ceuvre le programme High/Scope (notamment Sylva et Nabuco, 1996). L’une des
plus connues d’entre elles est celle qu’ont menée Schweinhart et Weikart (1996, 1997), qui ont suivi
jusqu’a I’age de 27 ans des enfants qui avaient bénéfici¢ du programme High/Scope. Ces auteurs ont
constaté¢ sur les enfants désignés de manicre aléatoire pour participer a un programme d’intervention
s’appuyant sur la méthodologie High/Scope ont été scolarisés pendant plus longtemps que leurs camarades
ayant le méme profil. De plus, chez ces personnes, les cas de comportements criminels étaient
remarquablement plus rares, les revenus étaient plus élevés, de méme que la probabilité d’€tre propriétaire
de son logement. D’aprés Heckman (2008), du fait de ces conséquences positives pour la société, les
programmes d’EAJE dont les programmes éducatifs et les approches pédagogiques sont appropriés
permettent aux pouvoirs publics de faire des économies en termes de programmes d’aide sociale et de
prestations sociales d’une part, et contribuent de manicre significative a la réduction des cofits liés a la
criminalité d’autre part.

La pédagogie Reggio Emilia

135. Née en Italie, la pédagogie Reggio Emilia est un courant éducatif qui concerne essentiellement
I’enseignement préscolaire et primaire. Il repose sur les principes de respect, de responsabilité et de bien
commun, ainsi que sur I’exploration et la découverte au sein d’un environnement rassurant et enrichissant,
soucieux des centres d’intérét des enfants qui décident de ce qu’ils veulent apprendre. Cette approche vise
a développer les compétences d’apprentissage grace a des modes de communication créatifs (langage,
théatre, musique, dessin, etc.) et le dialogue, de sorte que les enfants développent leurs propres capacités de
réflexion et élaborent leurs propres théories et stratégies de compréhension. Les connaissances elles-
mémes sont considérées comme secondaires par rapport aux processus d’apprentissage. Les éducateurs
jouent le réle de guides qui apprennent avec les enfants et sont la pour les écouter. La collaboration au
cours de travaux réalisés en groupe (par exemple dans le cadre de projets) tient une place importante dans
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le programme. Les professionnels observent les progres et le comportement de chaque enfant grace aux
projets qui leur permettent de savoir précisément ou en est chacun dans son apprentissage. Ces
informations sont réguliérement transmises aux parents, et méme a 1’ensemble de la collectivité. En effet,
les parents ont un réle majeur a jouer selon la philosophie Reggio Emilia qui les considére comme des
partenaires et des collaborateurs qui se tiennent aux cotés de leurs enfants (Stephen, 2006).

Le programme Te Whariki

136. En Nouvelle-Zélande, le premier programme d’enseignement national a destination des tout-
petits a été mis au point par deux chercheurs, May et Carr (1991, 1993), en collaboration avec une équipe
représentative de 1’ensemble des parties concernées et incluant notamment la principale organisation
maorie pour la petite enfance (ministére de 1’Education néo-zélandais, 1996). Le programme Te Whariki
porte sur 1’apprentissage un regard particulier, qui tient compte des différences culturelles et sociales. 11
considere que les apprentissages grace aux relations sociales et aux interactions jouent un role crucial dans
le développement des tout-petits. Cette approche met en avant les différentes cultures de la Nouvelle-
Z¢lande et s’appuie sur le principe maori selon lequel il faut « donner aux enfants les moyens de grandir ».

137. Ce programme éducatif repose sur cinq « piliers » du développement de 1’enfant : bien-étre,
appartenance, contribution, communication et exploration. Pour chacun de ces piliers, des objectifs
culturels, de développement et d’apprentissage sont définis. Par exemple, pour le pilier « communication »,
le programme prévoit que les enfants doivent se familiariser avec des histoires et des symboles liés a la
culture, alors que pour le pilier « contribution », il met 1’accent sur le fait que chaque enfant doit avoir
I’occasion d’apprendre avec d’autres et a leurs cotés. Le jeu spontané et ’apprentissage au cours
d’activités ludiques font partie intégrante de cette pédagogie qui n’accorde cependant pas autant
d’importance au jeu que certains autres programmes ¢éducatifs destinés aux jeunes enfants. Les
professionnels ont pour tache d’aider les enfants a atteindre 1’ensemble des objectifs grace a des pratiques
adaptées a I’age et a la culture de chacun. May et Carr (2000) expliquent que I’objectif poursuivi est
«’acquisition de capacités de compréhension, de connaissances, et de savoir-faire de plus en plus
complexes et utiles inscrits dans des contextes culturels et constructifs ». Au sein des structures qui mettent
en ceuvre I’approche Te Whariki, les enfants sont souvent, mais pas systématiquement, répartis en groupes
d’ages variés, tandis que les besoins et les capacités de chaque enfant sont identifiés et pris en compte.

Le programme éducatif suédois pour I’EAJE

138. Le premier programme éducatif national suédois a été mis en place en 1998. Ce programme
deéfinit les objectifs de 1’éducation des jeunes enfants, tout en préservant la grande place traditionnellement
accordée au jeu au sein des structures d’EAJE. Ce programme, qui doit pouvoir s’adapter en fonction des
structures et des besoins, ne donne pas de consignes strictes. A partir de 1’idée selon laquelle
I’apprentissage des enfants doit se faire a travers le jeu et la compréhension du monde qui les entoure, le
programme met [’accent sur la nécessité de satisfaire le besoin d’explorer et de connaitre des enfants grace
au jeu et aux interactions avec les adultes et leurs camarades. Des activités de création, des discussions et
des temps de réflexion favorisent 1’exploration. Au cceur du programme suédois se trouvent le dialogue
entre ’enfant et I’adulte, ainsi que les actions autonomes porteuses de sens. Il revient aux professionnels de
prendre les décisions qui, a I’échelle locale, permettront de créer les conditions favorables a cette
implication des enfants et a ces pratiques.

139. Le programme éducatif sué¢dois comprend cing catégories d’objectifs. La premiere concerne les
normes et les valeurs (favoriser I’attention et le respect, la justice et 1’équité) et la sensibilisation vis-a-vis
de la démocratie. La deuxiéme catégorie porte sur le développement et 1’apprentissage a travers la
poursuite d’objectifs individuels (responsabilité, esprit critique, résolution de problémes), d’objectifs
émotionnels (sentiment de sécurit¢ et formation d’une personnalité propre), et d’objectifs liés aux
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disciplines enseignées (culture, sciences, lecture, mathématiques, etc.). La troisiéme catégorie d’objectifs
vise notamment a favoriser la capacité de I’enfant a exprimer ses sentiments et ses idées et & promouvoir la
coopération dans les activités ainsi que dans les prises de décisions. La quatriéme catégorie d’objectifs vise
a nouer des relations entre la structure d’EAJE et le foyer de 1’enfant, tandis que la cinquiéme concerne la
coopération entre structures d’EAJE, établissements scolaires et centres de loisirs (Stephen, 2006).

Analyse des conséquences sur les résultats des enfants

140. Rares sont les études qui se penchent sur les retombées de tel programme ou telle pédagogie. Par
ailleurs, celles qui existent ne sont pas comparables entre elles. Cependant, de nombreux auteurs ont
identifié les types de pratiques et de comportements qui contribuent a 1’amélioration des résultats des
enfants.

Le contenu du programme éducatif

141. Ce que les enfants doivent apprendre dépend de leur dge, des connaissances qu’ils ont déja
acquises et de ce que les gouvernants et la société estiment qu’ils doivent savoir. Tout le monde s’accorde
sur le fait que les bons programmes éducatifs destinés aux jeunes enfants ne se limitent pas a préparer ces
derniers en vue de leur scolarisation ou a les initier a des disciplines scolaires. En effet, tout programme
éducatif doit avoir pour objectif le développement global de I’enfant, et ce non seulement parce que le
développement socio-émotionnel conditionne la capacité d’apprentissage d’un enfant et parce qu’il importe
de stimuler les facultés d’apprentissage précoce des enfants dans différents domaines, mais aussi parce que
I’essentiel des avantages économiques liés a la fréquentation d’un centre d’EAJE de qualité découlent de
I’acquisition de compétences sociales, émotionnelles et scolaires (National Institute for Early Education
Research, NIEER, 2007). Les études EPPE et REPEY, 1’analyse du programme éducatif High/Scope et les
travaux de recherche menés par la NAEYC (National Association for the Education of Young Children), le
NICHD et la Commission européenne montrent que les programmes centrés sur les enfants qui envisagent
le développement de ces derniers de manicre globale sont ceux dont les enfants tirent le plus parti, au
moment de la petite enfance comme tout au long de leur développement.

La pré-alphabétisation

142. Tout le monde s’accorde sur I’importance de 1’alphabétisation car cette derniére a des
conséquences considérables sur les opportunités offertes par la vie et parce que c’est un facteur capital de
progrés pour chaque individu comme a 1’échelle de la société (Early years special interest group, 2005).
Les travaux de recherche ont montré que la maitrise de I’écrit s’appuie sur 1’aisance acquise a 1’oral et sur
les processus par lesquels les enfants apprennent a lire et a écrire. Pour que cela soit possible, il est capital
de sensibiliser les enfants vis-a-vis de 1’écrit et des sons. Il est en effet indispensable que les enfants
comprennent que ce qui est écrit représente ce qui est dit sous la forme de signes. Comprendre que 1’écrit
sert a communiquer est le point de départ de I’apprentissage de la lecture et de 1’écriture (Clay, 1966,
1972). Viendra ensuite la compréhension des régles, a savoir qu’un mot représente une unité de sens,
qu’une lettre représente une unité de son au sein d’un mot et qu’un signe de ponctuation ne représente
aucun son (Reid, 1966 ; Downing, 1979).

143. De nombreuses études en psychologie expérimentale montrent qu’il est capital, pour apprendre a
lire et a écrire, d’étre capable de distinguer chacun des sons qui constituent un mot. On parle de conscience
phonémique, laquelle permet & I’enfant de développer ses capacités a parler et s’exprimer. Bryant et al.
(1989) ont démontré qu’il existe un lien entre la capacité d’un jeune enfant a repérer les rimes d’une part,
et une maitrise précoce de la lecture d’autre part. Il s’agit 1a, d’apres les spécialistes, dun processus qui
précede la conscience phonologique a proprement parler (Clay, 1972 ; Downing, 1979 ; Bryant et Bradley,
1985; Bryant ef al., 1989).
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Les mathématiques

144. C’est sur les mathématiques que repose la réussite dans diverses disciplines au cours des
premiéres expériences d’apprentissage d’un enfant. Les mathématiques jouent en outre un réle déterminant
dans la réussite future a I’école comme dans la vie. Dans notre société régie par les technologies, les
individus doivent, mieux encore qu’hier, savoir interpréter et utiliser les mathématiques pour comprendre
les informations et les situations complexes. Par conséquent, la maitrise et la mise en application des
compétences en matiére de calcul, de résolution de problémes et de raisonnement sont désormais des
aspects importants du développement global de I’enfant (v/d Rijt et van Luit, 1998).

145. Certaines études établissent 1’existence d’un lien entre des difficultés rencontrées ultérieurement
dans la vie et une insuffisance des acquisitions dans le domaine des mathématiques dans la petite enfance.
Les conclusions d’une étude menée par deux scientifiques néerlandais (v/d Rijt et van Luit, 1998), laquelle
s’intéresse a la capacité d’associer différents ¢léments chez les enfants agés de quatre a six ans, montrent
qu’il est possible de favoriser 1’acquisition de compétences précoces en mathématiques chez les jeunes
enfants. Ces derniers apprennent a utiliser des savoir-faire et & mettre au point des stratégies de résolution
de problémes en collaboration avec leurs camarades dans le cadre de jeux et d’activités du quotidien. On a
observé que le programme éducatif mis en ceuvre avait des conséquences positives sur 1’acquisition de
compétences précoces en mathématiques, surtout sur les types de nombres, I'utilisation des mots qui
servent a compter, la capacité a compter et les connaissances générales sur les nombres (v/d Rijt et van
Luit, 1998).

Les sciences

146. On observe qu’un enfant qui recoit un enseignement abordant des thémes scientifiques dés son
plus jeune age est encouragé a poser des questions, a développer son esprit critique, & mener des
expériences, a aiguiser ses capacités de raisonnement, a lire et a écrire. Diverses études laissent entendre
que les enfants savent mieux résoudre les problémes et voient méme leur QI augmenter lorsqu’on leur
enseigne les principes de logique, la vérification d’hypothéses et d’autres méthodes de raisonnement,
autrement dit des stratégies liées aux pratiques scientifiques (Bybee et Kennedy, 2005 ; Dewar, 2009).

Les disciplines artistiques

147. Les études menées jusqu’a présent ne se sont guére intéressées a 1’utilité de I’enseignement des
disciplines artistiques pour les enfants et a son influence sur le développement de ces derniers. En 2004,
des spécialistes en neurologie et de la cognition travaillant pour sept universités ont étudié les éventuelles
retombées de I’initiation a différentes formes d’art sur d’autres domaines d’apprentissage. L’un de ces
chercheurs, le psychologue Michael Posner, a conclu de ses travaux que les disciplines artistiques peuvent
aider I’enfant a développer ses capacités d’attention, ce qui a des conséquences positives sur la cognition.
Par ailleurs, Elizabeth Spelke, neuropsychologue a 1’Universit¢ Harvard, a analysé les effets de
I’enseignement de la musique sur les enfants et les adolescents et a observé un « bénéfice évident » : les
enfants suivant des cours de musique & un rythme soutenu étaient meilleurs que les autres en lecture de
carte et pour exécuter certains exercices de géométrie. Cependant, aucun de ces chercheurs n’a pu
démontrer scientifiquement que les disciplines artistiques rendent les enfants plus intelligents (Gazzaniga,
2005).

148. Ces conclusions peuvent s’expliquer par le fait que I’enseignement des arts développe certaines
capacités de raisonnement qu’aucune autre discipline ne favorise. L’un des principaux savoir-faire ciblés
par cet enseignement est « savoir s’investir et persévérer », ce qui signifie que les disciplines artistiques
enseignent aux enfants comment apprendre a partir de ses erreurs et persévérer, comment s’engager sur
une voie et y demeurer jusqu’a ce que 1’objectif soit atteint (Hetland et Winner, 2007). Les différents
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travaux de recherche ont également démontré que les disciplines artistiques aident les enfants a visualiser
des choses abstraites, autrement dit, a penser a quelque chose qu’ils ne peuvent pas voir, or la capacité de
visualiser peut aider un enfant a élaborer une hypothése ou a imaginer les événements passés dans le cadre
de son apprentissage ultérieur des sciences ou de 1’Histoire (Hetland et Winner, 2007).

Education physique et sanitaire

149. Les compétences de motricité globale (comme ramper ou marcher) que développent les jeux en
extérieur ou a l’intérieur avec d’autres enfants sont liées a 1’acquisition d’aptitudes sociales et a la
compréhension des régles de vie en société (Adolph et al., 2003). Le développement moteur dépend de
1’état de santé physique de I’enfant et des possibilités qu’a ce dernier de bouger et d’acquérir certaines
compétences motrices a travers différentes expériences, par exemple lors de cours de gymnastique ou
durant les moments de jeu libre. L’éducation sanitaire permet de sensibiliser les jeunes enfants vis-a-vis
des comportements et habitudes a adopter pour €tre en bonne santé. On a constaté que les programmes
Sure Start'> mis en ceuvre au Royaume-Uni, qui associent dans une démarche globale développement
physique, soins de santé et bonnes pratiques d’hygi¢ne, ont des retombées positives pour les enfants
comme pour leurs parents. Les enfants qui bénéficient d’un programme d’EAJE qui prévoit des
enseignements liés a I’hygiéne et a la santé ou fait appliquer des régles précises dans ces deux domaines,
ont une meilleure hygiéne. En outre, on a observé que ces enfants ont un meilleur rapport taille/poids/age
que les enfants qui n’ont pas bénéficié d’un tel programme (National Evaluation of Sure Start, NESS,
2007). La mise en ceuvre des programmes Sure Start nécessitant un fort degré d’implication des parents, on
a constaté que les enseignements dispensés ont également des retombées positives sur le comportement
parental. En effet, aprés avoir participé au programme, les parents avaient une alimentation plus équilibrée
et de meilleures habitudes alimentaires (NESS, 2007).

La démarche pédagogique
Importance des interactions et du jeu

150. Une étude menée par le NICHD souligne deux points importants. D une part, les principales
acquisitions des enfants aux plans sensoriel, cognitif, linguistique et social se font grace au jeu, a
I’exploration et aux interactions avec les autres. D’autre part, ’intervention systématique des adultes pour
donner des instructions ne produit pas les mémes effets positifs sur le développement précoce (NICHD,
2000). On constate que les programmes d’EAJE qui reposent sur des instructions strictes et mettent
I’accent sur les performances, avec un personnel qui intervient fortement lors des activités et ne se montre
guere chaleureux, nuisent a la motivation des enfants face a I’apprentissage. Les enfants dont
I’apprentissage est tres dirigé évitent les taches difficiles, ont moins confiance en leurs savoir-faire et leurs
capacités et aiment moins travailler que les enfants qui sont conviés a collaborer, qui choisissent leurs
activités et dont les rapports avec les adultes qui les encadrent sont source de bien-étre (Stipek et al., 1998).
On observe en outre que les enfants sont davantage soumis au stress lorsque les activités sont
essenticllement dirigées par 1’enseignant, aussi ont-ils davantage tendance a se ronger les ongles ou a
refuser de faire ce que 1’on attend d’eux (Shonkoff et Philips, 2000).

12 L’initiative Sure Start a été lancée par les autorités britanniques dans le but de donner a chaque enfant le meilleur
départ possible dans la vie grace a ’amélioration de 1’accueil des jeunes enfants, de 1’éducation préscolaire, des
services de santé et d’assistance aux familles, en mettant 1’accent sur le travail de proximité et le renforcement des
liens au sein de la communauté. A Dorigine, ce programme devait aider les familles depuis la grossesse jusqu’au
quatriéme anniversaire de I’enfant, mais il a été prolongé pour apporter une aide qui peut prendre différentes formes
jusqu’au quatorziéme anniversaire de 1’enfant, voire jusqu’a son seiziéme anniversaire si ce dernier est porteur d’un
handicap.
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Activités choisies par les enfants et par les adultes et libre choix

151. On a constaté que les activités auxquelles participent les enfants avec le soutien pédagogique du
personnel d’EAJE, en interaction avec les autres enfants, activités qui favorisent la réflexion autonome et
la maitrise de soi, ont des retombées positives sur le QI de ces enfants, ainsi que sur leurs compétences
linguistiques et leurs aptitudes sociales (Shonkoff et Philips, 2000). Montie et al. (2006) ont analysé des
données concernant des programmes éducatifs préscolaires mis en ceuvre dans dix pays' afin de mettre en
¢évidence les liens éventuels entre les pratiques pédagogiques et d’encadrement adoptées avec des enfants
agés de quatre ans et les compétences sociales et cognitives de ces enfants a 1’age de sept ans. Dans tous
les pays étudiés, les enfants ayant suivi des programmes d’EAJE prévoyant des temps d’activité librement
choisie, en plus des activités organisées par le personnel, ont obtenu de bien meilleurs résultats aux
exercices oraux passés a 1’dge de sept ans que les enfants ayant suivi des programmes se limitant & un
enseignement direct dispensé par 1’éducateur. Les activités librement choisies sont autant d’occasions pour
les enfants de parler avec leurs camarades et pour les professionnels d’introduire un vocabulaire nouveau
(Montie et al., 2006).

Un personnel chaleureux et a I’écoute, une grande proximité entre enfants et professionnels

152. L’étude EPPE a mis en lumiére I’importance de la fagon dont les professionnels travaillent avec
les enfants. En effet, si les structures d’EAJE sont soumises a des réglementations analogues et adoptent
les mémes grandes lignes dans la mise en ceuvre de leur programme éducatif, on n’en observe pas moins
des écarts importants dans les retombées des pratiques des différentes structures sur le développement des
enfants. L’étude a ainsi révélé un lien étroit entre les meilleures pratiques pédagogiques et les meilleurs
résultats aux plans des relations sociales, du comportement et des aptitudes intellectuelles, en particulier en
lecture, en mathématiques, en sciences et du point de vue de la maitrise de la langue. Les professionnels les
plus qualifiés savent mieux établir des relations chaleureuses et se montrer a 1’écoute des enfants (Sylva et
al., 2004). Les études montrent que des relations interpersonnelles de qualité ont un impact positif sur
I’attitude des enfants vis-a-vis de I’apprentissage. Pianta (1999) explique que lorsque les éducateurs sont a
I’écoute des besoins émotionnels des enfants, ces derniers peuvent réguler leur comportement et acquérir
les savoir-faire indispensables a 1’apprentissage scolaire. « C’est essentiellement sur les relations que
repose la réussite a I’école, non seulement pour les enfants les plus en difficulté mais pour tous les autres. »
De nombreuses organisations professionnelles regroupant des psychologues et des éducateurs (NAEYC,
NICHD, etc.) recommandent la mise en place de bonnes relations entre le personnel et les enfants afin de
favoriser la motivation de ces derniers face a 1’apprentissage.

Facteurs contribuant a ’efficacité des programmes éducatifs et des approches pédagogiques

153. L’¢tude REPEY a analysé les mode¢les et les pratiques pédagogiques adoptés par 12 structures
d’EAJE du Royaume-Uni qui, lors de 1’é¢tude EPPE, faisaient partie de celles qui avaient de bonnes ou
d’excellentes pratiques et favorisaient le développement des enfants aux plans cognitif et social. On a
observé que les enfants qui obtenaient de bons résultats étaient accueillis au sein de structures d’EAJE qui :

1.  Estiment que le développement cognitif et le développement social sont complémentaires. Les
¢léments des programmes d’EAJE qui favorisent le développement aux plan social et
émotionnel sont tout aussi importants que les éléments qui accroissent les compétences
cognitives et linguistiques.

2. Favorisent les interactions entre adultes et enfants qui stimulent « une réflexion commune
soutenue » (autrement dit des temps de réflexion durant lesquels plusieurs enfants, sous la

B Les pays sur lesquels a porté cette étude sont 1’Espagne, les Etats-Unis, la Finlande, la Gréce, Hongkong,
I’Indonésie, I’Irlande, I’Italie, la Pologne et la Thailande.
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supervision d’un ou de plusieurs adultes, tentent de trouver une solution a un probléme, de
répondre a une question, etc.) et ou ’on pose des questions ouvertes afin d’inciter les enfants
a penser par eux-mémes.

3. Mettent en ceuvre des régles claires en matiére de comportement et de discipline, lesquelles
incitent les enfants a se montrer raisonnables et a discuter afin de résoudre les conflits.

4.  Proposent aux enfants autant d’activités choisies par le personnel encadrant que d’activités
librement choisies et de jeux au cours desquels se font les apprentissages.

5. Offrent un cadre pédagogique différencié¢ répondant aux besoins des jeunes enfants (par
exemple a travers des pratiques adaptées a leur age).

6. Impliquent fortement les parents et la collectivité dans le but d’atteindre des objectifs
communs en maticre de développement des enfants.

7.  Informent les enfants de leurs progres au cours des activités et organisent des rencontres avec
les parents afin de leur faire part des avancées de leur enfant dans son développement.

8. Se soucient de former le personnel, les membres les plus qualifiés travaillant en collaboration
avec les moins qualifiés.

9. Emploient des professionnels qui connaissent bien le programme éducatif ainsi que les
modalités d’apprentissage des jeunes enfants, autrement dit, qui ont de bonnes connaissances
pédagogiques.

10.  Savent garder longtemps les mémes éducateurs/personnes chargées de 1’accueil des jeunes
enfants, ainsi que les autres membres du personnel (Sylva et al., 2004:1).

154. Bien que I’é¢tude REPEY ne concerne que des structures d’EAJE du Royaume-Uni, tout porte a
croire que les caractéristiques des programmes et des approches pédagogiques identifiées pour leur
efficacité¢ dans le cadre de cette étude contribueraient également & améliorer les résultats des enfants dans
un contexte plus large. Selon Moyles et al. (2002), les principes a suivre pour mettre en ceuvre des
programmes et des approches pédagogiques efficaces sont les mémes que ceux mis en lumiére par les
¢tudes EPPE et REPEY. Cependant, ces auteurs laissent entendre qu’une bonne pratique ne repose pas
uniquement sur une bonne compréhension des mécanismes pédagogiques a 1I’ceuvre dans une salle de
classe ou de jeu, mais aussi sur un climat de travail propice a 1’apprentissage, sur 1’évaluation, sur une
bonne gestion, sur le perfectionnement du personnel et sur le soutien vis-a-vis du travail des éducateurs.

155. La composition des groupes d’enfants au sein des structures d’EAJE devient de plus en plus
hétérogéne du point de vue culturel, les enfants ayant des origines et des environnements familiaux divers.
11 est donc capital, pour qu’un programme d’EAJE soit efficace, de tenir compte des différents besoins de
ces enfants. Le comportement et la motivation a apprendre des enfants reflétent des différences culturelles
ou d’environnement familial. On constate que les espaces et les activités congus pour permettre aux jeunes
enfants d’apprendre de la maniére qui leur convient le mieux parviennent a réduire les comportements
perturbateurs et les problémes d’inattention (bagarres, refus de répondre aux questions ou de coopérer en
classe, etc.) (Weisner ef al., 1989 ; Philips et al., 2000).

156. La manipulation d’objets favorise généralement le développement cognitif et socio-émotionnel
des jeunes enfants (NIEER, 2007). Il serait donc judicieux de la part des autorités en matiére d’éducation
préscolaire qu’elles s’intéressent aux objets utilisés dans le cadre de tout programme éducatif. En effet, les
personnes chargées de I’¢laboration des programmes d’EAJE devraient, lorsqu’elles dressent la liste des
objets appropriés, préciser si ces objets ont un usage unique ou des usages multiples. Les objets a usage
unique ne s’utilisent que d’une maniére et ne peuvent donner lieu qu’a une bonne réponse (par exemple, un
puzzle), ils visent donc 1’acquisition d’un seul savoir-faire. Au contraire, comme il existe de nombreuses
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maniéres « correctes » d’utiliser un objet a usages multiples (blocs, sable, argile ou fournitures pour les arts
plastiques par exemple), ce dernier peut, a chaque utilisation, favoriser le développement du langage et de
I’imagination chez 1’enfant, ainsi que 1’acquisition de savoir-faire propres a résoudre des problémes. Les
objets qui se trouvent dans une salle déterminent donc dans une certaine mesure les possibilités pour un
professionnel de mettre en ceuvre des pratiques et des stratégies pédagogiques appropriées d’une part, tout
en contribuant a 1’efficacité de certaines pratiques d’autre part (Sutterby et Frost, 2006).

157. Bowman et al. (2000) en concluent qu’un programme ¢ducatif peut contribuer davantage a
certains aspects du développement des jeunes enfants (par exemple la maitrise de la lecture et de I’écriture,
les compétences linguistiques ou les mathématiques) qu’a d’autres aspects. Cependant, un enseignement de
qualité s’appuie toujours sur une bonne compréhension de ce que les enfants sont capables d’apprendre et
de comment ils apprennent. Les auteurs affirment donc que tout programme doit mobiliser les
connaissances des enfants pour leur permettre de progresser, autrement dit, il doit étre adapté a 1’age et
répondre aux besoins des enfants. En outre, tout programme éducatif doit faciliter 1’élaboration de concepts
et permettre de perfectionner les stratégies d’apprentissage des enfants, tout en favorisant le
développement global de ces derniers.

158. Les conclusions des différentes études pour ce qui concerne le rythme et la durée de
fréquentation d’une structure d’EAJE divergent quelque peu. Selon 1’étude EPPE, 1’accueil a temps plein
par une structure d’EAJE ne méne pas a de meilleurs résultats que 1’accueil a temps partiel, cependant, un
accueil sur plusieurs mois a un impact positif sur le développement intellectuel (Sylva et al., 2004). Les
résultats d’une étude suédoise menée par le Swedish National Institute of Public Health (2009) ont
¢galement montré que le développement cognitif et I’acquisition du langage des jeunes enfants (jusqu’a
I’age de 40 mois) progressent en fonction du temps passé au sein de centres d’EAJE sur plusieurs mois.

159. Au contraire, Robin et al. (2006) constatent que des enfants de familles modestes bénéficiant de
programmes de qualité sur une longue période (huit heures par jour pendant 45 semaines par an)
améliorent sensiblement leur maitrise du vocabulaire et des compétences élémentaires a la fin de la
premiere année d’accueil, par rapport a des enfants accueillis pour la demi-journée seulement au sein d’une
structure d’EAJE. Aux Etats-Unis, une étude comparant des enfants pris en charge moins de 15 heures par
semaine a d’autres accueillis plus de 30 heures par semaine, a mis en lumiére des retombées positives pour
les seconds. Enfin, les enfants ayant suivi un programme d’EAJE pendant au moins 15 heures par semaine
font preuve de plus grandes compétences en prélecture que les enfants ayant suivi un tel programme
pendant moins de 15 heures par semaine (Loeb et al., 2005).

Mettre au point un programme éducatif et des orientations pédagogiques efficaces

160. La qualité¢ et le contenu du programme éducatif et de 1’approche pédagogique déterminent
I’efficacité d’un programme d’EAJE. Les profits a tirer de I’existence de services d’EAJE sont nuls si les
programmes éducatifs ne sont pas élaborés avec soin, s’ils ne font pas I’objet d’études minutieuses et ne
sont pas mis en ceuvre comme prévu. La NAEYC a établi des normes et des lignes directrices en matiére
d’éducation de la petite enfance aux Etats-Unis et attiré 1’attention sur ’un des risques majeurs lors d’un tel
travail d’¢élaboration, lequel consisterait a faire peser la responsabilité du respect de ces normes sur les
enfants plutot que sur les professionnels dont le role est de stimuler et de soutenir 1’apprentissage. Ces
spécialistes en concluent que la définition précise, étayée par des études, de lignes directrices concernant le
contenu de l’enseignement, les objectifs des expériences d’apprentissage des jeunes enfants et les
méthodes pédagogiques a employer, peut favoriser des pratiques pédagogiques plus efficaces et augmenter
les chances des enfants concernés d’obtenir ultérieurement de bons résultats (NAEYC, 2002).

161. Chez les jeunes enfants, 1’apprentissage est étroitement lié a la culture, a la langue et a
I’entourage, ces facteurs jouant un role déterminant. Les travaux de recherche mettent en évidence de
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grandes différences culturelles entre les expériences des tout-petits comme entre les besoins individuels de
ces derniers, aussi les lignes directrices doivent-elles é&tre suffisamment souples pour inciter les
professionnels a suivre le programme éducatif, tout en introduisant des pratiques pertinentes du point de
vue culturel et individuel (Garcia-Coll et Magnuson, 2000).

162. 1l est particuliérement délicat de faire correspondre les objectifs des lignes directrices a des dges ou
des étapes de développement précis. D’aprés la NAYEC (2002), la démarche la plus indiquée consiste a
décrire dans les grandes lignes les trajectoires d’apprentissage ou les pratiques favorables au
développement, telles qu’elles ont ét¢ identifiées par les spécialistes, en les associant, mais de maniére
souple, aux aptitudes attendues pour chaque tranche d’age.

163. Les modalités de définition et d’analyse des lignes directrices contribuent a rendre ces derniéres
convaincantes et efficaces. Du fait de la grande diversité des cultures, des populations, des environnements
et des expériences qui fagconnent 1’éducation des jeunes enfants, il est capital que de nombreux acteurs
participent a 1’¢laboration et a ’amélioration des lignes directrices (NAEYC, 2002 ; STAKES, 2003).
Lorsque la Finlande a décidé de mettre en place un programme éducatif pour ’EAJE, elle a créé un groupe
de pilotage et un comité restreint de décideurs et de représentants du secteur de I’EAJE. En outre, plusieurs
spécialistes de I’EAJE ont été conviés a participer aux travaux de ces deux groupes et a faire part de leurs
remarques sur les lignes directrices définies, afin de s’assurer que le contenu du programme remporterait
I’adhésion des acteurs concernés (STAKES, 2003).

Mettre en ceuvre des programmes éducatifs et des approches pédagogiques efficaces

164. La mise en ceuvre d’un programme éducatif préconisant des pratiques pédagogiques adaptées a
I’age et a la culture des enfants nécessite presque toujours de surmonter un certain nombre de difficultés.
S’ils connaissent les obstacles qu’ils sont susceptibles de rencontrer et s’ils identifient les stratégies
efficaces grace a I’observation et a I’examen des pratiques de différents pays, les décideurs sont mieux
armés pour mettre en ceuvre ou perfectionner les programmes éducatifs comme les démarches
pédagogiques (OCDE, 2006).

Les obstacles identifiés
Connaissance insuffisante des pratiques appropriées quand les enfants sont issus de cultures diverses

165. Ce que des enfants doivent apprendre dans le cadre d’un programme éducatif dépend de 1’age et
de I’expérience de ces enfants. Lors d’une étude menée par Buchanan et al. (1990), les professionnels de la
petite enfance s’estimaient insuffisamment informés sur les questions relatives a la diversité. Selon des
¢tudes plus récentes, nombre d’entre eux ne savent toujours pas comment s’occuper d’enfants issus de
cultures différentes (Daniels et Shumow, 2003). On s’attache généralement a résoudre ce probléme au
cours de la formation des éducateurs, en prévoyant des modules d’enseignement sur les différentes sociétés
et cultures, en demandant aux éducateurs d’analyser leurs propres expériences culturelles et en leur faisant
passer un examen portant sur leur connaissance des cultures des enfants qu’ils encadrent (Zeichner et
Hoeft, 1996 ; Daniels et Shumow, 2003). Le but de ces pratiques est de sensibiliser les futurs
professionnels de la petite enfance vis-a-vis des différences culturelles, ainsi que de les aider a mieux
comprendre les expériences vécues par les enfants dont ils ont la charge et & acquérir les compétences
nécessaires pour savoir adapter leurs pratiques pédagogiques a ces expériences et aux spécificités de la
structure d’accueil ou ils travaillent. Si certaines observations tendent a montrer que de telles pratiques
aident en effet les professionnels de ’EAJE a étre plus sensibles aux questions liées a la diversité
culturelle, rares sont les données qui indiquent qu’elles influencent effectivement les résultats des enfants
(MacPhee et al., 1994 ; Zeichner et Hoeft, 1996).
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166. De plus, il arrive que les connaissances des responsables des politiques sur les programmes
adaptés aux enfants ou sur le secteur de I’EAJE dans son ensemble soient insuffisantes. Pour surmonter ou
prévenir cet obstacle, le cadre dans lequel s’inscrit le programme éducatif peut étre défini en collaboration
avec des professionnels et des spécialistes du secteur. Par exemple, en Finlande, I’¢laboration des lignes
directrices du projet pédagogique pour I’EAJE a donné lieu a un grand débat avec les différentes parties
prenantes, notamment des municipalités et des éducateurs (STAKES, 2003).

Evaluation du programme

167. Les programmes éducatifs actuels poursuivant des objectifs relativement globaux, 1’évaluation de
ces objectifs pose souvent des problémes. Carr (2001) a mis au point ce qu’il appelle la « méthode de
I’histoire d’apprentissage » afin d’évaluer les objectifs du programme Te Whariki autrement que selon les
procédures habituelles. Cette méthode incite les éducateurs a prendre des notes sur ce que font les enfants,
a regrouper les informations et a en discuter, puis a décider de ce qu’il convient de faire pour aider chaque
enfant a poursuivre son apprentissage et son développement. La méthode Reggio Emilia préconise le
méme type d’évaluation.

Connaissance insuffisante du contenu du programme éducatif et des pratiques pédagogiques

168. Bien que les études aient fait la preuve de la nécessité pour les professionnels de bien connaitre et
de maitriser les pratiques pédagogiques comme le contenu a enseigner, on constate que les connaissances
dans ces domaines sont souvent incorrectes (Kallery et Psillos, 2001) ou insuffisantes (Siraj-Blatchford et
al., 2003). Une meilleure connaissance du programme éducatif donne davantage d’assurance aux membres
du personnel qui sont alors plus a I’écoute des centres d’intérét, des idées et des questions des enfants
(Grossman, 1990 ; Anning et Edwards, 1999). Les lacunes peuvent étre comblées dans le cadre du
perfectionnement professionnel. En effet, les études menées sur le perfectionnement professionnel dans le
secteur de ’EAJE montrent qu’une fois dotés de meilleures connaissances, les professionnels sont capables
de mettre en ceuvre le programme éducatif avec succeés et d’adopter des pratiques et des outils
pédagogiques propres a faciliter un véritable apprentissage chez les enfants (Watters et al., 2001 ; Kirova
et Bhargava, 2002).

Principaux facteurs de réussite
Définir ce qui doit étre enseigné dans le cadre de ’EAJE

169. La notion de programme éducatif en tant qu’ensemble structuré de connaissances est un point de
départ essentiel. La fagon dont les connaissances sont structurées et utilisées pour définir des objectifs
dépend tres souvent des valeurs et des idées de groupes culturels dominants (Young, 1999). Pour favoriser
I’apprentissage, 1’éveil des tout-petits et les bons résultats des enfants, ce qui est enseigné dans le cadre de
I’EAJE doit refléter les besoins des enfants et de la collectivité. C’est la raison pour laquelle le processus
de définition de ce contenu débute généralement par une phase de concertation entre les différents acteurs
(notamment les responsables des politiques, les spécialistes et les professionnels). 11 est fondamental, pour
définir un bon programme éducatif, de savoir ce que les jeunes enfants ont besoin d’apprendre, comment
ils apprennent et quelles sont leurs capacités de développement en fonction de leur tranche d’age
(Bredekamp, 1986 ; Stonchouse, 1999).

Formations initiale et continue des éducateurs
170. Pour bien guider les enfants dans leurs apprentissages, les professionnels doivent comprendre
comment les savoirs, les pratiques et le langage, en tant que facteurs de socialisation, contribuent a

permettre aux enfants de bien s’adapter a une structure d’EAJE (National Research Council, 2001 ; Daniels
et Shumow, 2003). La formation initiale et les qualifications des professionnels de la petite enfance ont un
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role essentiel a jouer: c’est grice a elles que les éducateurs peuvent comprendre le processus de
développement des tout-petits et adopter des pratiques adéquates avec ces derniers. Grace a la formation
sur le lieu de travail et a des modules de formation continue, ces professionnels peuvent améliorer leurs
connaissances des modalités de mise en ceuvre du programme et adopter une démarche pédagogique
rassurante et stimulante. La formation sur le lieu de travail offre aux membres du personnel une bonne
occasion de se familiariser avec les grands axes et les lignes directrices du programme, ainsi qu’avec les
stratégies a déployer pour les mettre en ceuvre au sein des groupes ou dans les classes.

Un environnement agréable et propice au travail

171. Les membres du personnel peuvent souffrir de troubles psychologiques, d’un niveau de stress
trop important ou de maladies qui risquent de peser sur leur comportement et de les rendre moins
disponibles pour les enfants, ce qui a des effets facheux sur 1’acquisition des aptitudes a communiquer de
ces derniers. Ces problémes peuvent étre la conséquence de conditions de travail inadaptées ou
déplaisantes (Shonkoff et Philips, 2000). Il importe que 1’atmosphére sur le lieu de travail soit agréable,
respectueuse et favorable a la coopération afin que le taux de rotation du personnel reste faible mais aussi
pour que les éducateurs apprécient leur cadre de travail, ce qui a des retombées sur leurs relations avec les
enfants et favorise les comportements rassurants, attentifs et une meilleure écoute des besoins des enfants
(Shonkoff et Philips, 2000).

Conseiller le personnel

172. 1l est important que tous les professionnels des structures d’EAJE amenés a travailler directement
avec des enfants regoivent des conseils sur la fagon de nouer avec ces derniers des relations harmonicuses,
propices a leur développement. Rares sont les programmes d’EAJE qui accordent suffisamment
d’importance a cet aspect du métier, alors que les données dont on dispose indiquent que les conseils
prodigués dans ce domaine peuvent avoir des retombées positives sur le développement des jeunes enfants
(Booth ef al., 1989 ; Shonkoff et Philips, 2000). Cela peut se faire dans le cadre de la formation initiale ou
de la formation en cours d’emploi. L’accés a des conseils pédagogiques pour les professionnels qui
souhaitent améliorer les conditions d’apprentissage des enfants, comme leurs propres pratiques, permet de
généraliser le recours a de bonnes pratiques pédagogiques ainsi que la mise en ceuvre du programme
(Shonkoff et Philips, 2000 ; Daniels et Shumow, 2003).

Faire participer les acteurs concernés : les parents et la collectivité

173. Les pouvoirs publics se tournant de plus en plus vers les usagers pour décider des politiques a
mettre en ceuvre, la participation accrue des parents au processus d’¢laboration de la mission et du
programme de chaque structure d’EAJE se traduit par une meilleure prise en compte des besoins des
enfants, des familles et de la collectivité dans son ensemble (OCDE, 2001). Les parents sont ceux qui,
apres les enfants eux-mémes, connaissent le mieux les besoins de ces derniers, c’est pourquoi ils peuvent
aider les professionnels a mettre au point des programmes qui répondront précisément a ces besoins, a
I’échelle de chaque individu et de chaque groupe. La démarche adoptée consiste & tirer parti des
connaissances propres aux parents, aux autres membres de la collectivité ou aux organismes de tous
horizons. Lorsque les professionnels et les parents travaillent en étroite collaboration, les activités
organisées au sein de la structure d’EAJE tiennent nécessairement compte de 1’environnement et des
conditions de vie des enfants et il est possible d’identifier et d’aider les enfants qui en ont besoin aux plans
médical, éducatif ou social. Une certaine souplesse est cependant indispensable pour pouvoir adapter un
programme en fonction des besoins des enfants, des parents et de la collectivité (Fiese ef al., 2006). Si les
acteurs du monde de la petite enfance veulent faire des parents et de la collectivité des partenaires
indispensables a ’efficacité des programmes d’EAJE, les programmes éducatifs doivent prévoir des outils
et des suggestions visant a promouvoir les partenariats entre les éducateurs et les familles/la collectivité,
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ainsi qu’a instaurer un dialogue suivi et constructif avec les familles et la collectivité concernant les
progres des enfants (Pianta et Kraft-Sayre, 2003).

Conclusion

174. Des services d’EAJE de qualité reposent nécessairement sur un programme éducatif et une
démarche pédagogique efficaces. Dans cette optique, I’implication des parents et de la collectivité, de
méme que la richesse et la qualité des relations entre enfants et enseignants, et les stratégies de soutien
pédagogique mises en ceuvre par ces derniers (en particulier la suggestion, la présentation de modéles et le
questionnement), sont des €éléments particulicrement importants. Le programme d’apprentissage et la
pédagogie sont les piliers sur lesquels reposent et se consolident 1’apprentissage et le développement des
jeunes enfants puisqu’ils se traduisent par des pratiques concrétes qui accompagnent le quotidien des
enfants accueillis au sein de structures d’EAJE.

175. Les études montrent que les jeunes enfants tirent davantage parti d’un programme éducatif
lorsqu’ils participent activement aux activités, et ce plus encore chez les tout-petits, qui apprennent
essentiellement grace aux interactions directes. Tout au long de la petite enfance, le jeu est un moyen de
stimuler I’implication, la motivation et 1’apprentissage a long terme. Les enfants apprennent plus
facilement lorsqu’ils participent a un large éventail d’activités et au fil de discussions adaptées a leur age
avec des adultes ou leurs camarades. Les spécificités des pratiques adoptées au sein des structures d’EAJE,
comme leurs objectifs, dépendent de facteurs culturels, sociaux et politiques. Les bons programmes sont
suffisamment souples pour répondre aux besoins des enfants et de la collectivité.

176. Si rien n’indique qu’il existe un programme éducatif supérieur a tous les autres, les spécialistes
s’accordent sur I’importance de certains ¢léments a prendre en compte dans les pratiques éducatives a
destination des plus jeunes, afin de favoriser le développement de ces derniers. Parmi ces éléments figurent
une approche globale de ce qu’un enfant doit apprendre et de comment il doit apprendre, 1’apprentissage
par D’action, le respect de la capacité des enfants a se motiver et & apprendre seuls et ’importance
d’interactions de qualité entre enfants et adultes ainsi qu’entre enfants.

177. La principale difficulté a surmonter réside dans la mise en ceuvre d’un programme éducatif
approprié. En effet, créer un environnement propice a 1’apprentissage et mettre en place des pratiques
pédagogiques appropriées nécessite des efforts considérables de la part des professionnels de I’EAJE. C’est
la raison pour laquelle la formation de ce personnel revét un caractére crucial pour la mise en ceuvre des
programmes éducatifs, qu’ils soient nouveaux ou actualisés. Les parents et la collectivité dans son
ensemble peuvent jouer un role important dans ce processus, soit en faisant part de leurs propres
connaissances relatives aux progrés et au comportement des enfants, soit en participant a la définition de
pratiques adaptées au développement des enfants et en contribuant a satisfaire les besoins éducatifs,
sociaux et médicaux des enfants.
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FORMATION PROFESSIONNELLE ET CONDITIONS DE TRAVAIL

Objet

178. Cette partie poursuit trois objectifs :

e Analyser les conséquences de la formation et des conditions de travail du personnel des structures
d’EAJE sur la qualité du travail de ces personnes, ainsi que sur les résultats des enfants ;

e Analyser les facteurs liés aux différences de niveau de qualification, aux possibilités de formation
et aux conditions de travail qui influencent les résultats des enfants ; et

e Faire le point des connaissances sur les mesures et les pratiques efficaces dans ce domaine
(notamment sur les facteurs qui favorisent ou s’opposent a I’amélioration de la formation
professionnelle et des conditions de travail).

Qualifications, formation et conditions de travail du personnel : quelles conséquences ?

179. L’enseignant ou la personne qui assure la garde d’un jeune enfant est au coeur de
I’environnement et des expériences que vit cet enfant durant tout le temps ou il est gardé ou scolarisé en
dehors de chez lui. Le recours a des pratiques adaptées aux enfants et les possibilités pour ces derniers de
vivre des expériences épanouissantes reposent donc essentiellement sur la capacité de 1’éducateur a créer
un environnement qui favorise le plus possible la participation des enfants. La connaissance et la
compréhension des besoins d’apprentissage des enfants, ainsi que du contenu du programme éducatif,
déterminent I’efficacité des pratiques et des interactions des éducateurs. Toutes les études internationales
ont une position sans équivoque en ce qui concerne I’importance des compétences du personnel et les
conséquences de ces derniéres sur les résultats des enfants (Darling-Hammond, 2000 ; Hattie, 2003 ;
Rowe, 2004 ; Elliott, 2006).

180. Les études portant sur la prime enfance montrent que la qualité de la pédagogie et du programme
mis en place, ainsi que les compétences du personnel, exercent une influence sur les résultats des enfants.
Elles soulignent en outre le fait qu’il est bon pour les enfants que les professionnels de I’EAJE soient
qualifiés et aient une bonne connaissance du programme et de la pédagogie mis en ceuvre. La formation
initiale et continue dans des domaines tels que le développement du jeune enfant et I’éducation préscolaire
augmentent les chances des professionnels de favoriser le développement des tout-petits du point de vue
¢ducatif, physique, socio-émotionnel et médical (par exemple, Epstein, 1995 ; Howes ef al., 1995 ; Lee,
1999 ; Sammons et al., 2002).

181. Etant donné le lien entre compétences du personnel et qualité du programme et des pratiques
pédagogiques sur le terrain, on s'attend a ce que, dans le cadre de sa formation, le personnel se familiarise
avec les pratiques pédagogiques préconisées et le contenu du programme éducatif défini. Or, ce n’est pas la
formation elle-méme qui influence les résultats, mais la capacité du professionnel & créer un bon
environnement pédagogique (Elliott, 2006).

182. L’¢étude EPPE est source de nombreux enseignements sur les retombées des compétences des

professionnels. En effet, elle a révélé qu’une proportion élevée de personnel peu qualifié entraine des
résultats médiocres de la part des enfants en termes de relations entre eux et de coopération, ainsi qu’un
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niveau ¢levé de comportements inadaptés. En revanche, les professionnels ayant recu une formation
adaptée et dont le niveau d’instruction est plus élevé établissent de bonnes relations avec les enfants,
lesquelles reposent notamment sur les éloges, un comportement rassurant, ’habitude de poser des
questions et celle d’étre a I’écoute des enfants (par exemple, Epstein, 1993 ; Whitebook et al., 1993 ;
Shonkoff et Philips, 2000 ; Elliott, 2006). Les professionnels dont les connaissances sont insuffisantes ne
savent comment favoriser I’apprentissage des enfants et inciter ces derniers a penser et apprendre de
maniére autonome (Makin et al., 2000 ; Siraj-Blatchford et al., 2002 ; Thomson et al., 2005 ; Elliott,
2006). On constate que lorsque le personnel ignore quels sont les facteurs qui favorisent la pré-
alphabétisation, ces aspects sont négligés, ce qui nuit aux résultats des enfants en termes de lecture,
d’orthographe, de reconnaissance des mots et de compétences fondamentales (Wylie, 2004).

183. Ces conclusions mettent en exergue I’importance de la préparation, de la formation initiale et de
la formation continue des professionnels. On a constaté¢ qu’une formation continue ciblée améliore la
capacité d’un professionnel a créer un environnement d’apprentissage plus stimulant, ce qui entraine de
meilleurs résultats pour les enfants (Neuman, 1999 ; Elliott, 2006). Cependant, la capacité des enseignants
et du personnel chargé d’accueillir les enfants de répondre aux besoins de ces derniers ne dépend pas
uniquement de ces personnes, a savoir de leur niveau d’instruction, de leur formation et méme de leur
équilibre psychologique, mais aussi de facteurs « extérieurs », par exemple 1’environnement de travail, le
salaire et les avantages liés a la profession. Or, dans le secteur de ’EAJE, les conditions de travail comme
le niveau de rémunération laissent a désirer, ce qui n’attire guére les professionnels (qualifiés) et ne les
incite pas a rester au sein d’une structure en particulier. Les effectifs se renouvellent donc fréquemment
dans ce secteur, ce qui perturbe la continuité de I’accueil, annihile les efforts de formation continue, nuit a
la qualité globale des services et a un effet défavorable sur les résultats des enfants (Siraj-Blatchford,
2002 ; Elliott, 2006).

Améliorer les résultats des enfants grace aux compétences des éducateurs et des personnes chargées
de I’accueil des tout-petits

184. Les études ont établi I’existence d’un lien entre les compétences et les conditions de travail des
éducateurs d’une part, et une bonne mise en ceuvre des pratiques pédagogiques et des programmes
éducatifs, d’autre part. Tous ces facteurs concourent a une offre de services d’EAJE de qualité. Un
personnel compétent est la clé de voiite d’un systéme d’accueil et d’éducation des jeunes enfants
performant (Elliott, 2006). Sur la base de ces observations, cette partie s’intéresse a différents moyens
d’améliorer I’efficacité des professionnels de I’EAJE, de perfectionner les connaissances de ces derniers en
matiere de développement de I’enfant, de programme éducatif et de pédagogie, ainsi qu’a I’intérét que
présentent certaines stratégies. La formation professionnelle et les conditions de travail des professionnels
de I’EAJE ayant des retombées importantes sur les résultats des enfants, nous nous intéresserons également
a ces aspects.

Formation des éducateurs

185. Le personnel qui accueille les jeunes enfants n’est guére en mesure de créer un environnement
riche, qui stimule les apprentissages, lorsque ses connaissances, tant sur le contenu a enseigner que sur les
pratiques pédagogiques a adopter, sont erronées ou insuffisantes. Il est donc particulierement important
d’identifier ce que les professionnels doivent savoir sur les enfants. Cette question doit étre analysée et
débattue dans le cadre de la formation initiale des éducateurs, mais aussi en collaboration avec les
professionnels sur le terrain qui travaillent en contact direct avec de jeunes enfants. Lorsque ’EAJE se fixe
pour objectif de permettre aux enfants d’atteindre certains résultats (dans différents domaines), il est
primordial que le programme d’enseignement de la formation initiale des éducateurs tienne compte du
point de vue de I’enfant en développement, autrement dit que les futurs éducateurs tentent de comprendre
le monde en adoptant le point de vue d’un enfant (Olsen et Brunner, 1996). Gearhart et al. (1995) ont
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observé que les professionnels qui accordent une place privilégiée a la maniére de penser des enfants
durant leur formation continue font évoluer leurs pratiques afin de faire participer davantage les enfants
aux activités par rapport aux professionnels qui ne sont pas sensibilisés a cette question. Ces éducateurs
savent également mieux comment mettre leurs connaissances en application a travers leurs pratiques
pédagogiques et comment interagir comme il le faut avec de jeunes enfants. On trouvera plus bas une liste
d’idées et de pistes a suivre pour améliorer I’efficacité des professionnels ainsi que leur compréhension des
jeunes enfants.

Formation initiale : niveau d’instruction formelle et qualifications

186. S’il existe des liens étroits entre qualité du personnel et pratiques et comportements efficaces, on
constate des écarts trés importants entre les niveaux de compétence, les qualifications et les cursus de
formation initiale des professionnels de ’EAJE mais aussi entre les services proposés par les pays
membres de ’OCDE (OCDE, 2006). En effet, dans de nombreux pays, la standardisation des qualifications
et du niveau de formation des professionnels du secteur de I’EAJE fait défaut. Or, le niveau de
qualifications de ces professionnels a une telle incidence sur les résultats des enfants que la présence
d’éducateurs insuffisamment qualifiés au sein des structures d’EAJE est un probleme qui se pose dans le
monde entier (NIEER, 2003 ; OCDE, 2006). Pour tout ce qui reléve de la pré-alphabétisation, des
mathématiques et des sciences, le personnel n’est pas en mesure de soutenir [’apprentissage ni
d’encourager les enfants a réfléchir et a résoudre les problémes qu’ils rencontrent s’il n’est pas
correctement formé ni qualifié (Makin et al., 2000 ; Siraj-Blatchford, 2002). En revanche, la présence d’un
personnel qualifi¢é exerce une influence positive sur les résultats des enfants en termes de pré-
alphabétisation, de langage et de mathématiques, de méme que sur le comportement des autres membres du
personnel (Siraj-Blatchford ef al., 2002).

187. Plusieurs analyses des travaux de recherche menés dans ce domaine aboutissent a la conclusion
que la présence de professionnels titulaires d’une licence spécialisée dans le domaine de ’EAJE se traduit
par de meilleurs résultats chez les enfants (Howes, 1997 ; Bowman et al, 2001 ; Barnett, 2003 ;
Whitebook 2003). On constate que les enfants dont 1’enseignant/éducateur est au moins titulaire d’une
licence spécialisée en EAJE sont plus réactifs dans leur apprentissage que les enfants dont 1’éducateur est
moins diplomé. Pour ces enfants, les jeux de langage, les encouragements et la participation a des activités
de création sont également plus fréquents (CQCO, 1995 ; Blau, 2000). Howes (1997) a observé qu’aux
Etats-Unis, les éducateurs titulaires d’une licence se montrent plus attentionnés et compréhensifs envers les
enfants agés de trois a cinq ans d’une part, et ont des relations de meilleure qualité avec les enfants que les
professionnels titulaires d’un diplome post-secondaire moins ¢élevé d’autre part. De méme, on a observé
que les professionnels titulaires d’un diplome post-secondaire accomplissaient un meilleur travail que les
titulaires d’un diplome de fin d’études secondaires. En outre, des études montrent que les enfants accueillis
au sein de structures ou le niveau de formation le plus élevé est un diplome de fin d’études secondaires
obtiennent des résultats nettement inférieurs lorsqu’on évalue leurs connaissances en vocabulaire et en
lecture (Hone et Kritchevsky, 1972 ; Dunn, 1984).

188. Berk (1985) et Arnett (1989) ont évalué I’incidence des diplomes et formations spécialisés dans
le domaine de I’EAJE sur la qualité des services fournis. Dans le cadre de I’étude menée par Arnett,
50 professionnels américains ont été observés. Certains d’entre eux n’avaient regu aucune formation dans
le domaine de I’EAJE, d’autres avaient suivi des formations post-secondaires sur deux ou quatre ans,
d’autres enfin étaient titulaires d’une licence spécialisée dans le domaine de 1’éducation des jeunes enfants.
Cette étude a montré que les professionnels appartenant a la derniére catégorie étaient moins autoritaires
vis-a-vis des enfants et établissaient de meilleures relations avec eux que tous les autres professionnels
observés dans le cadre de 1’étude. Par ailleurs, ceux qui avaient suivi une formation sur deux ou quatre ans
adoptaient des comportements moins autoritaires que les professionnels qui n’avaient regu aucune
formation. Si I’étude montre que les titulaires d’une licence sont ceux qui travaillent le mieux avec de
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jeunes enfants, elle laisse également entendre qu’une formation de niveau post-secondaire a des effets
positifs sur le comportement et les pratiques des éducateurs. L’auteur en conclut donc qu’il n’est pas
impératif que tous les membres du personnel soient titulaires d’une licence.

189. Aux Etats-Unis, I’étude de grande ampleur National Child Care Staffing Study (NCCSS) a
permis de recueillir des informations concernant 865 enseignants et 444 autres professionnels de la petite
enfance. D’aprés ses conclusions, les professionnels les plus compétents sont ceux dont le niveau
d’instruction formelle est le plus élevé. En effet, les éducateurs titulaires d’un diplome post-secondaire
spécialis¢ dans 1’éducation des jeunes enfants ou d’une licence spécialisée dans le domaine du
développement de ’enfant s’occupent des enfants de maniére plus adaptée et se montrent plus a I’écoute
que leurs homologues titulaires d’un diplome d’enseignement professionnel ou d’un diplome moins élevé
(Whitebook et al. 1990 ; Howes ef al., 1992).

190. Etre titulaire d’un diplome spécialisé dans le domaine de I’éducation des jeunes enfants peut
contribuer a améliorer I’efficacité d’un éducateur, mais un tel diplome a lui seul n’est pas un gage de
compétence professionnelle. En effet, la qualité de la formation de 1’éducateur — autrement dit, la facon
dont cette dernicre le prépare a son métier, par exemple en lui permettant d’acquérir des connaissances sur
le développement de I’enfant ou dans les matiéres a enseigner — peut peser davantage sur la capacité de cet
éducateur a stimuler le développement et I’apprentissage des enfants que le simple fait d’étre titulaire d’un
diplome (Hyson et al., 2009).

Formation continue et en cours d’emploi

191. Les différents travaux de recherche mettent 1’accent sur I’importance que revét la formation
professionnelle continue en vue de maintenir le niveau de compétences des éducateurs et d’aider ces
derniers a adopter les pratiques identifiées comme étant les meilleures. La formation continue et en cours
d’emploi permet de compléter et de renforcer les compétences professionnelles déja acquises (Darling-
Hammond, 2000 ; Gilliam et Zigler, 2003). Ce type de formation permet en effet de combler les
¢éventuelles lacunes des éducateurs, par exemple en termes de connaissances sur le développement de
I’enfant, de compétences pratiques pour planifier et mettre en ceuvre un programme adapté a ce
développement ou de savoir-faire utiles pour travailler avec des enfants et des familles d’origines et de
cultures diverses (Cassidy et al., 1998 ; Espinoza et al., 1999). Le terme « formation continue et en cours
d’emploi » recouvre toutes les initiatives mises en ceuvre a des fins de formation destinées au personnel des
structures d’EAJE dans le but d’accroitre les compétences de personnes qui travaillent d’ores et déja dans
ce domaine. La formation continue et en cours d’emploi peut se faire sur le lieu de travail ou donner lieu a
des enseignements dispensés par des institutions extérieures (centres de formation, établissements
d’enseignement post-secondaire, etc.). Elle peut prendre la forme de réunions entre membres du personnel,
d’ateliers et de conférences, de cours dans les disciplines a enseigner, d’un suivi assuré par un consultant
sur le lieu de travail, d’observations sur le terrain, de tutorat, etc.

Réunions entre membres du personnel

192. La formation continue prend le plus souvent la forme de réunions auxquelles assistent tous les
membres du personnel. Si ces réunions ne sont pas toujours considérées comme des occasions de se
former, car cela dépend de la nature et de 1’objet de chaque réunion, elles représentent néanmoins des
occasions d’en apprendre davantage sur son métier et d’échanger des connaissances entre professionnels.
Les réunions entre membres du personnel peuvent étre des moments d’interaction entre collégues ou
chacun peut poser des questions et solliciter des conseils, ce qui lui permet d’en savoir davantage sur les
pratiques favorables au développement des enfants (Lee, 1999). D’aprés certaines études, les
professionnels travaillant au sein de structures d’EAJE ou des réunions entre membres du personnel sont
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organisées réguliérement sont plus satisfaits de leur travail et adoptent une attitude plus positive vis-a-vis
de leurs taches et des enfants (Maslach et Pines, 1977 ; Aronson, 2001).

Conférences et ateliers

193. Les conférences et les ateliers sont un peu comme des classes ouvertes, en ce sens qu’ils
proposent un large éventail de possibilités. Les participants peuvent choisir les ateliers ou séances qui les
intéressent le plus et prendre part a ceux qui les aideront le plus a perfectionner leur pratique
professionnelle. Il s’agit la d’occasions de rencontrer d’autres professionnels, ce qui peut favoriser la
diffusion d’idées nouvelles et ’amélioration des pratiques pédagogiques. Les centres et les programmes
qui proposent a leur personnel de participer a des conférences ou des ateliers reconnaissent la valeur du
travail de ces professionnels ainsi que la capacité de ces derniers a se perfectionner (Harris, 1989).
Cependant, Howes (2003) a observé que si les ateliers et les conférences peuvent améliorer les
connaissances des éducateurs dans certaines disciplines ou sur certains sujets, « les programmes de
formation initiale pour les enseignants, quels que soient leur colit et I’investissement en temps qu’ils
nécessitent, apportent davantage du point de vue de la qualité de 1’enseignement et des expériences
d’apprentissage des enfants que la simple participation a des ateliers ou des conférences ».

Cours dans les disciplines a enseigner

194. Pour que les initiatives de perfectionnement professionnel soient efficaces, il est essentiel
d’identifier les stratégies de formation grace auxquelles les éducateurs actualisent leurs connaissances
relatives aux méthodes préconisées par les spécialistes d’une part, ainsi qu’a la discipline qu’ils enseignent
d’autre part, afin que ces connaissances soient mises en pratique (Snow et al., 1998 ; Jackson et al., 2006).
En matiére de formation dans une discipline d’enseignement, on peut citer I’exemple du programme de
perfectionnement professionnel HeadsUp! Reading (HUR).Il s’agit d’'un programme de formation sur
15 semaines en vue de I’enseignement de la lecture et de 1’écriture. Il s’accompagne de séances de tutorat
organisées sur le lieu de travail des professionnels de ’EAJE. Les enfants dont les enseignants ont
participé au programme HUR ont davantage progressé a 1’écrit et en lecture que les enfants appartenant
aux classes témoins. Le tutorat supplémentaire mis en place n’a pas contribué a I’amélioration des résultats
des enfants du point de vue des compétences a 1’écrit et en lecture outre celle provoquée par la seule
formation HUR. On a constaté que 1’efficacité du programme était la méme chez les enfants anglophones
et hispanophones. Dans le Connecticut, le fait de former des professionnels de ’EAJE en les sensibilisant
vis-a-vis de diverses questions liées au comportement et au développement socio-émotionnel des enfants a
entrainé un recul des difficultés de comportement des enfants, avec des retombées particulierement
positives sur les problémes d’hyperactivité. Cette initiative a également accru le sentiment d’étre
compétent des éducateurs, ainsi que leur satisfaction vis-a-vis de leur travail, qui n’est plus aussi stressant.
Enfin, elle a convaincu les éducateurs du bien-fondé d’une approche pédagogique adaptée au
développement des enfants et de la nécessité d’adopter des pratiques conformes a cette approche (Gilliam,
2007).

Suivi assuré par un consultant sur le lieu de travail

195. Le suivi assuré par un consultant sur le lieu de travail permet aux éducateurs de bénéficier d’un
retour d’informations sur leurs pratiques. On s’appuie généralement sur 1’observation des personnes
chargées de 1’accueil des jeunes enfants ou des enseignants sur le terrain pour les aider & mener une
réflexion constructive sur les conséquences de leurs pratiques. Ce type de formation et d’apprentissage
peut s’avérer tres efficace (Howes et al., 1995). 1l prend différentes formes a travers le monde. Dans le
cadre d’une étude menée par Fantuzzo et al. (1997), un petit échantillon d’enseignants et de parents
volontaires participant au programme Head Start a été convié & participer soit a un programme de
formation sur le terrain axé sur les conseils et les retours d’information, soit a des ateliers de formation. La
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répartition entre les deux groupes s’est faite de maniére aléatoire. On a ensuite observé que les interactions
avec les enfants des professionnels et des volontaires du premier groupe (formation sur le terrain) étaient
plus positives que celles de leurs homologues ayant participé a des ateliers. En effet, ces éducateurs et ces
parents félicitaient davantage les enfants et recouraient davantage aux contacts physiques pour les
encourager.

Observations sur le terrain

196. Lors de la mise en oeuvre du programme expérimental KEEP (Kamehameha Early Education
Program) a Hawaii, des éducateurs au niveau préscolaire ont été encadrés par des consultants extérieurs
expérimentés qui observaient leurs pratiques pédagogiques, prenaient des notes sur leur temps
d’enseignement et leur faisaient part de leurs remarques. Chaque semaine, ces remarques donnaient lieu a
des discussions au cours desquelles les éducateurs, en collaboration avec les consultants, prenaient des
décisions quant a leurs pratiques a venir. Les professionnels de I’EAJE, qui progressent grace aux conseils
qu’ils regoivent et dont I’expérience est de plus en plus riche au fil du temps, peuvent ensuite procéder
seuls a ce travail d’analyse et de perfectionnement de leurs pratiques. Grace a ce type d’initiative, les
enseignants comprennent mieux les conséquences de leurs méthodes, ce qui peut ensuite avoir des
retombées positives sur le développement des enfants (Gallimore et Tharp, 1990).

Le tutorat

197. On reconnait de plus en plus I’efficacité du tutorat dans le cadre de la formation professionnelle
des éducateurs de jeunes enfants (Martin, 1998 ; Jackson, 2006). Le tutorat se définit comme « un
processus d’accompagnement dans le cadre duquel une personne expérimentée forme, encourage et
conseille une personne moins expérimentée dans une optique de perfectionnement professionnel »
(Anderson et Shannon, 1988). Les programmes de tutorat qui fonctionnent bien sont ceux qui s’appuient
sur des tuteurs trés expérimentés qui savent nouer une relation constructive fondée sur la confiance, la
franchise, un soutien inscrit dans la durée et des échanges réguliers (Hueng-Ling, 2003 ; Jackson, 2006).
L’évaluation d’un programme de tutorat sur 25 heures mené aux Etats-Unis a montré que les (nouveaux)
éducateurs qui bénéficient de 1’aide d’un mentor améliorent singuliérement leurs pratiques, établissent de
meilleures relations avec les enfants, se sentent plus sirs d’eux et ont une meilleure estime d’eux-mémes
(Martin et Ashelman, 1999). Howes et al. (2003) ont observé un groupe de professionnels de I’EAJE
essenticllement afro-américains et d’origine hispanique, dont le niveau de formation initiale était faible et
qui travaillaient dans des centres de grande qualité accueillant des enfants issus de milieux défavorisés. La
qualité du travail accompli par ces professionnels a progressé grace a la mise en place rapide d’un tutorat et
aux conseils prodigués par d’autres membres du personnel. En effet, cet accompagnement a permis aux
éducateurs de mieux comprendre les modalités de 1’apprentissage chez les jeunes enfants et de mieux tenir
compte de ces connaissances dans leurs pratiques.

La spécialisation dans le domaine de I’EAJE

198. On parle de spécialisation lorsqu’un cursus d’études ou une formation a essentiellement pour
objet I’éducation des jeunes enfants, le développement de 1’enfant ou d’autres domaines analogues, au-dela
des cursus généraux. Différentes études ont mis en lumiére I’importance d’une spécialisation dans le
domaine du développement de I’enfant, en particulier la valeur ajoutée d’une licence ou d’un diplome de
niveau post-secondaire. En régle générale, les professionnels titulaires d’un diplome spécialis€ dans
I’EAJE ou le développement de I’enfant adoptent des pratiques telles qu’ils assurent des services d’EAJE
de qualité, ce qui favorise le développement des enfants (Whitebook, 2003). Les données recueillies dans
le cadre de I’enquéte National Day Care Study montrent que sur le terrain, les éducateurs formés a ce
métier communiquent davantage avec les enfants qu’ils encadrent. Par ailleurs, ces derniers coopérent
davantage et sont plus persévérants dans leurs activités (Whitebook, 2003). Les éducateurs titulaires de
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diplomes ¢élevés spécialisés dans 1’éducation des jeunes enfants et le développement de I’enfant ont une
meilleure connaissance des pratiques les plus adaptées au développement des enfants (Snider et Fu, 1990).
Des travaux de recherche menés au Canada ont montré que les professionnels de I’EAJE spécifiquement
formés dans ce domaine ont moins tendance a changer d’emploi (Conseil sectoriel des ressources
humaines des services de garde a I'enfance, 2009).

Conditions de travail

199. Les travaux publiés laissent entendre que certaines caractéristiques du milieu de travail exercent
une influence capitale sur le comportement et 1’efficacité des éducateurs, ainsi que sur leur propension a
rester & un méme poste (Torquati et al., 2007 ; Whitebook et al., 2009). En effet, méme s’il a recu la
meilleure formation possible, un professionnel de 1’éducation peut rencontrer des obstacles a la mise en
application ce qu’il a appris si divers éléments de son environnement au travail s’y opposent. Les
conditions de travail sont notamment les caractéristiques du travail et du lieu de travail qui peuvent peser
sur la capacité des éducateurs a exercer correctement leur métier, ainsi que sur leur satisfaction vis-a-vis de
leur lieu de travail, des taches qu’ils ont & accomplir et de la nature de leur travail (Torquati et al., 2007).
Dans le cadre de recherches portant sur le secteur de I’EAJE, on s’est intéressé a un ensemble de
caractéristiques du lieu de travail (taux d’encadrement, rémunération du personnel, etc.). Les auteurs de ces
¢tudes ont généralement mis en lumiére un lien entre ces caractéristiques et des écarts entre les niveaux de
qualité des programmes (mesurés grace a des évaluations globales) et/ou le taux de rotation du personnel,
et enfin, dans une moindre mesure, les résultats des enfants en termes de développement (Whitebook et al.,
2009).

Salaire et avantages

200. Le niveau trop bas des salaires nuit non seulement aux professionnels de I’EAJE (dont le niveau
de rémunération est généralement faible), mais aussi aux enfants dont ces derniers ont la charge. En effet,
des bas salaires entrainent un taux de rotation du personnel élevé, ce qui a des retombées sur les enfants, en
termes d’acquisition du langage et de développement socio-émotionnel, ainsi que sur les relations qui se
nouent entre enfants et éducateurs (Philips ef al., 1991 ; Whitebook, 2002 ; Torquati et al., 2007). Lorsque
les salaires sont bas, les exigences quant a la formation des professionnels sont généralement trés modestes
(Whitebook, 2002 ; Torquati et al., 2007), par conséquent, travailler dans le secteur de ’EAJE n’est pas
percu comme valorisant (Ackman, 2006).

201. Des études montrent que 1’insatisfaction vis-a-vis du niveau de rémunération est le principal
facteur 1i¢ au milieu de travail qui incite les gens a quitter leur poste (Stremmel, 1991 ; Manlove et Guzell,
1997). Comme I’indiquent Manlove et Guzell (1997), « le niveau extrémement faible des rémunérations
dans le secteur de I’EAJE nuit a la qualité principalement parce qu’il dissuade d’emblée les gens qualifiés
et motivés de travailler dans ce secteur... » A I’inverse, des professionnels bien payés ont toutes les
chances de se sentir valorisés, soutenus, et d’étre treés attachés a la structure qui les emploie (Goelman et
Guo, 1999).

202. En outre, on a établi un lien entre le nombre de jours de congé et la rémunération des heures
supplémentaires de travail d’une part, et la satisfaction professionnelle, la qualité des interactions entre
enfants et éducateurs et la fréquence des comportements attentionnés et d’écoute, d’autre part, or ces
facteurs influencent indirectement le développement socio-émotionnel des enfants et la volonté de ces
derniers de participer en classe (Doherty et al., 2000). Pour résumer, on constate que les structures d’EAJE
qui offrent les meilleures conditions de travail sont également celles qui offrent les meilleurs services
d’accueil et d’éducation.
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Taux d’encadrement

203. On observe un rapport systématique entre le taux d’encadrement d’une part, et les résultats des
enfants et la qualité des services d’EAJE dans I’ensemble d’autre part (Helburn et Howes, 1996 ; NICHD,
2000 ; Torquati et al, 2007). Si quelques études avancent des conclusions contraires (Holloway et
Reichhart-Erickson, 1988 ; Dunn et al., 1994), la plupart des travaux de recherche indiquent que lorsque le
taux d’encadrement est élevé, la structure d’EAJE offre des services de qualité et les enfants obtiennent de
bons résultats (Burchinal et al., 2000 ; Burchinal et al., 2002 ; de Schipper et al., 2006 ; Huntsman, 2008 ;
Whitebook et al., 2009).

204. La plupart des études s’intéressent a I’impact du taux d’encadrement sur les résultats des enfants
agés de trois a cing/six ans, pourtant certaines données laissent penser que ce facteur pése plus lourdement
sur le développement des nourrissons et des trés jeunes enfants (Hayes et al., 1990 ; Cleveland et al.,
2007 ; de Schipper et al., 2006). De nombreux éducateurs de jeunes enfants (par exemple, Lally et al.,
1994 ; Munton et al., 2002 ; NICHD, 2002 ; Goelman et al., 2006) estiment qu’un taux inférieur a un pour
trois ou un pour quatre pour les enfants 4gés de moins de deux ans est trop faible pour permettre aux
membres du personnel d’avoir des interactions de qualité avec chaque bébé. Cette conclusion s’appuie sur
divers arguments, notamment celui selon lequel un taux plus élevé permet aux éducateurs de nouer des
relations de qualité avec les enfants dont ils s’occupent et rend I’environnement de travail moins stressant.
Lorsque le nombre d’enfants par membre du personnel augmente, une grande partie des échanges entre
adultes et enfants se limite au strict nécessaire pour le bon déroulement des activités quotidiennes et les
professionnels ont moins de temps a consacrer a des interactions verbales stimulantes. Pour les enfants plus
agés bénéficiant de services d’EAJE, d’autres taux sont recommandés, en fonction de I’age des enfants,
sans qu’un consensus se dégage sur un taux optimal. La plupart des études indiquent qu’un taux de un pour
sept a un pour neuf au minimum est souhaitable (Munton et al., 2002 ; NICHD, 2002).

205. Des recherches menées par le ministére américain de la Santé et des services sociaux montrent
qu’au sein des structures ou le taux d’encadrement est relativement élevé, les enfants se transmettent moins
les maladies car les personnes qui s’occupent d’eux peuvent mettre en place et favoriser des pratiques et
des comportements qui assurent une bonne hygiéne. En outre, les échanges entre enfants et éducateurs
peuvent étre plus riches, ces derniers ayant suffisamment de temps pour offrir a chaque enfant I’attention
dont il a besoin. Les soins prodigués et 1’écoute accordée aux enfants sont plus favorables a leur
développement, les contacts (notamment physiques, par la parole, le jeu, le rire) sont plus nombreux, les
¢ducateurs sont plus attentifs et stimulent davantage les enfants dont la liberté est plus grande. Enfin, la
communication verbale entre adultes et enfants est plus riche, ce qui semble favoriser le développement du
langage chez ces derniers (Fiene, 2002).

206. Outre le taux d’encadrement, Goelman et al. (2006) ont remarqué que le nombre d’adultes
présents dans une salle a des répercussions sur la qualité de I’accueil, ainsi que sur le degré de satisfaction
vis-a-vis du travail. Ces auteurs ont observé que la qualité de I’environnement dans une salle ou sont
accueillis des tout-petits augmente dés qu’un adulte supplémentaire est présent. Cette observation entraine
une conclusion qui différe un peu de celle a laquelle aboutit I’examen du taux d’encadrement. En effet,
cette étude laisse entendre que si un taux d’encadrement de un pour quatre au sein d’une structure d’accueil
pour nourrissons contribue a la qualité globale de I’accueil dans chacune des salles, ainsi qu’a
I’amélioration des résultats des enfants, la présence de deux adultes dans une salle ou huit enfants sont
accueillis présente des avantages supplémentaires. Premiérement, ces conditions favorisent une meilleure
surveillance, ainsi que les discussions et échanges entre collégues sur les difficultés professionnelles
rencontrées. Deuxiémement, ces conditions de travail sont plus satisfaisantes du point de wvue des
¢ducateurs (Goelman et al., 20006).
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Effectif par groupe

207. On a constaté que I’effectif par groupe a des retombées sur la qualité globale de I’accueil
(NICHD, 2000, 2002 ; Burchinal et al., 2002 ; Clarke-Stewart et al., 2002), cependant, ce facteur ne
semble pas peser sur le processus de développement des enfants (Howes et al., 1992 ; Dunn ef al., 1994 ;
Blau, 2000). Les conséquences qui ont ét¢ mises en lumiére sont liées au degré de stress auquel les
éducateurs sont soumis ; lorsqu’un effectif est élevé, le niveau de stress risque d’augmenter, ce qui peut
nuire a I’attitude des éducateurs comme a la qualité des pratiques pédagogiques (NICHD, 2002). On a
¢galement constaté que les gastro-entérites et les otites étaient plus fréquentes chez les jeunes enfants (de
0 a 3 ans) au sein des structures ou 1’effectif par groupe est élevé (plus élevé que préconisé). Le NICHD
(2002) recommande de constituer des groupes de six enfants au maximum pour la tranche d’age 6 mois-
1,5 ans, de huit enfants au maximum pour la tranche d’age 1,5-2 ans et de 14 enfants au maximum pour la
tranche d’age 2-3 ans. Cependant, les répercussions de 1’effectif par groupe sur la qualité d’ensemble de
I’accueil et sur le développement des enfants sont moindres par rapport a celles du taux d’encadrement
(Huntsman, 2008).

Soutien au plan professionnel

208. Les études montrent que les éducateurs qui ne bénéficient que de peu de soutien de la part de
leurs collégues ou de la direction de la structure qui les emploie sont moins satisfaits et font moins bien
leur travail, qu’il s’agisse d’enseignement ou de garde d’enfants, que leurs homologues soutenus au plan
professionnel (Chang et al., 2005; Ackerman, 2006). Ce soutien se traduit généralement par des
possibilités de formation assurée et/ou financée par la structure, par la tenue réguliére de réunions durant
lesquelles les membres du personnel sont invités a s’exprimer par I’équipe de direction et par des
encouragements et des conseils prodigués par d’autres éducateurs (Ackerman, 2006).

Ressources physiques/matérielles

2009. Il importe, pour que 1’éducateur puisse mener a bien son travail, que son environnement offre des
ressources matérielles adaptées et en quantité suffisante (NICHD, 2002 ; Huntsman, 2008). On a observé
que dans les salles disposant de ressources matérielles insuffisantes, les enfants étaient plus facilement
distraits et moins actifs, tandis que les comportements comme les pratiques des éducateurs étaient moins
adaptés a 1’age des enfants (NICHD, 2002). Le NICHD a mis en lumiére une relation étroite entre un
accueil et des soins de qualité et les caractéristiques physiques de I’environnement, par exemple, la nature
des instruments et du matériel disponibles au sein de la structure.

Charge de travail

210. Galinsky (1988) a dressé une liste de facteurs de stress potentiels parmi lesquels figure la charge
de travail des professionnels de ’EAJE. Cette charge de travail est calculée en tenant compte du nombre
d’heures de travail, de la compatibilit¢ de I’emploi du temps avec la vie de famille et des exigences
physiques du travail. On observe un niveau de satisfaction inférieur et un niveau de stress supérieur chez
les professionnels ayant des horaires de travail élevés du fait de leur charge de travail, par rapport a leurs
homologues ayant des horaires de travail moins ¢élevés. Ces facteurs pesent sur la motivation des
¢ducateurs a conserver un poste donné et peuvent faire augmenter le taux de rotation du personnel au sein
de certaines structures (Maslach et Pines, 1977).

Caractéristiques personnelles
211. La qualité des services d’accueil et d’éducation fournis par chaque professionnel dépend en outre

de caractéristiques personnelles. Une étude qualitative a petite échelle menée aux Etats-Unis a montré que
les éducateurs au niveau préscolaire qui restent a un poste donné le font parce qu’ils trouvent leur travail
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gratifiant d’un point de vue émotionnel et intellectuel (Murray, 2000). Au contraire, des troubles
psychologiques chez un éducateur peuvent nuire au développement des enfants dont il s’occupe. Plusieurs
¢tudes ont relevé la gravité des effets délétéres de la dépression chez un éducateur sur ses relations avec les
enfants. En effet, on a observé que les professionnels de I’EAJE atteints de dépression sont moins
attentionnés, moins sensibles et moins a ’écoute des enfants, ce qui entraine des problémes de
comportement chez ces derniers, notamment des cris, des bagarres et un manque de coopération (Hamre et
Pianta, 2004 ; Cummings et al., 2005 ; Kim-Cohen et al., 2005).

Mise en place de programmes de formation professionnelle efficaces et amélioration des conditions
de travail

212. Bien des études ont montré que divers problémes et obstacles empéchent de nombreux
¢ducateurs de jeunes enfants d’atteindre le niveau de qualité attendu de leur travail. Les plus courants de
ces problémes et obstacles sont exposés ci-dessous, de méme que la liste des facteurs les plus propices a
I’amélioration de la formation professionnelle et des conditions de travail.

Les obstacles identifiés
Des ressources financieres limitées

213. La plupart des personnes qui commencent a travailler dans le secteur de I’EAJE n’ont ni accés ni
aide a la formation professionnelle (qu’elles aient déja obtenu des qualifications ou non), en particulier en
vue d’obtenir un dipldme d’enseignement supérieur. Méme lorsque des diplomes spécialis€és dans
I’éducation des jeunes enfants ou le développement de ’enfant sont accessibles et requis pour certains
postes, il arrive que I’insuffisance de leurs ressources financiéres constitue un obstacle a 1’éducation
formelle pour ces professionnels (Chang et al., 2005). Le faible niveau des rémunérations ne permet pas
aux éducateurs de jeunes enfants de financer seuls des formations qui augmenteraient leur niveau de
qualifications (Ackerman, 2006). De plus, les fonds dont disposent les structures d’EAJE sont (souvent)
insuffisants pour que ces dernicres soient en mesure de financer la formation professionnelle de leur
personnel (Chang et al., 2005). Cependant, on a constaté que certaines d’entre elles, qui accueillent des
nourrissons et des enfants d’age préscolaire, et qui n’ont ni loyer & payer ni matériel a acheter et/ou qui
percoivent des subventions pour ces postes de dépenses, sont en mesure de consacrer davantage de leurs
ressources (limitées) a leur personnel, ce qui réduit le taux de rotation de ce dernier (Goelman et al., 2006).

L’absence d’incitations a obtenir un diplome supérieur ou a participer a une formation

214. Si rien n’incite les professionnels a poursuivre leur formation, rares sont ceux qui choisiront de le
faire. En effet, on constate généralement qu’obtenir un niveau de qualifications supérieur n’a aucune
répercussion positive pour les éducateurs, en dehors de I’acquisition de nouvelles connaissances. Or, des
¢tudes montrent que si 1’on tient compte de I’augmentation de leur niveau de qualifications ou de
formation, par exemple en leur accordant une augmentation de salaire ou des congés supplémentaires, ou
encore en leur confiant de nouvelles tiches intéressantes, un plus grand nombre de professionnels
souhaitent poursuivre leur formation (Whitebook et al., 2009).

Le manque de temps

215. Les professionnels de ’EAJE ont généralement une charge de travail trés lourde, avec de
nombreuses heures de travail en contact direct avec les enfants et d’autres heures de travail consacrées a
d’autres taches (notamment administratives). Il est donc difficile pour eux de trouver du temps pour, en
plus de leur travail quotidien, participer a des formations ou des ateliers ou encore assister a des cours
(Galinsky, 1988).
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Une connaissance insuffisante de ce que les éducateurs devraient apprendre dans le cadre de leur
formation

216. Ce que les éducateurs doivent apprendre dans le cadre de leur formation dépend d’éléments
culturels et de la maniére dont la société percoit I’enfant et le role de I’EAJE. Cette question mérite d’étre
¢tudiée avec attention et débattue a la fois par ceux qui forment les futurs éducateurs et par les
professionnels de 1’éducation qui travaillent directement avec de jeunes enfants, en collaboration avec les
responsables de 1’élaboration des politiques. Le contenu du programme d’enseignement des futurs
¢ducateurs doit étre défini en fonction des objectifs poursuivis par les services d’EAJE.

217. Les études menées dans ce domaine préconisent trois grands axes d’enseignement —
connaissances de base sur la petite enfance, connaissances relatives aux disciplines a enseigner et questions
liées a la diversité et au travail en collaboration avec les familles — qui comprennent tout ce que les
professionnels de I’EAJE doivent maitriser pour dispenser un bon enseignement, favorable au
développement des jeunes enfants. Les travaux de recherche ayant démontré qu’une bonne connaissance
de I’éducation des jeunes enfants et du développement de I’enfant était un gage d’interactions positives
entre éducateurs et jeunes enfants (Shonkoff et Philips, 2000), les programmes d’enseignement destinés
aux (futurs) éducateurs doivent apporter a ces derniers des connaissances de base dans différents domaines
liés a 1I’éducation des jeunes enfants (Burns ef al., 2003 ; Lobman et al., non daté). Parmi ces domaines
figurent la théorie du développement et de I’apprentissage de I’enfant, ainsi que des cours de méthodologie
appliquée a la pédagogie et au programme éducatif. Il serait fort utile de mener de nouvelles recherches sur
le rythme, la durée et les autres caractéristiques de la formation professionnelles qui influencent le plus les
pratiques et le niveau de compétences des professionnels de I’EAJE (Olsen et Brunner, 1996).

Des possibilités de formation (appropriée) insuffisantes

218. Dans les régions ou la densité de population est faible, de nombreux professionnels estiment que
leurs possibilités de se former sont extrémement limitées, faute d’établissements et de lieux de formation.
En effet, les centres de formation se situent généralement dans les grandes villes et les éducateurs
travaillant dans des zones éloignées ne disposent généralement ni du temps ni des ressources financiéres
nécessaires pour s’y rendre (Canning, 1989).

219. Lorsque des offres de formation existent, elles devraient correspondre au niveau d’expérience
des éducateurs, ainsi qu’a I’enseignement et aux activités d’apprentissage propos€s au sein des structures
ou ils travaillent (Darling- Hammond et McLaughlin, 1996 ; Bowman et al., 2001), or les formations
proposées ne tiennent généralement compte ni des circonstances dans lesquelles le travail est accompli, ni
de I’expérience des professionnels (Feiman-Nemser, 2001). Il est souvent problématique de trouver une
formation professionnelle qui soit adaptée a I’expérience de chaque éducateur.

Facteurs propices a ’amélioration de la formation professionnelle et des conditions de travail
La mise en place de normes professionnelles

220. La mise en place d’un cadre définissant des normes sur les caractéristiques, les taches et les
responsabilités des professionnels peut favoriser la cohérence et guider les responsables des politiques
comme les professionnels de ’EAJE. Cela contribue également a améliorer la qualit¢ globale des
programmes et a bien organiser les dispositifs de formation professionnelle. Outre les normes s’appliquant
aux éducateurs et aux autres membres du personnel qui travaillent en contact direct avec les enfants, on
peut en définir d’autres, destinées a d’autres professionnels du secteur de la petite enfance, notamment aux
personnes qui délivrent les agréments de garde d’enfants et qui réglementent ce domaine, ainsi qu’aux
dirigeants d’établissements susceptibles de mettre en ceuvre un programme d’EAJE.
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221. Définir des normes en matiere de formation professionnelle en tenant compte des évaluations des
pratiques éducatives peut contribuer a relever le niveau de préparation et de formation professionnelle des
éducateurs, quel que soit le type de programme d’EAJE mis en ceuvre, puisque ces évaluations permettent
justement d’identifier les problémes rencontrés par les professionnels sur le terrain. Cependant, des normes
trop laxistes risquent de nuire a 1’efficacité des programmes élaborés par les responsables des politiques,
tandis que des normes trop strictes pourraient se révéler cotiteuses et poser des problémes de recrutement
(Early et al., 2006).

Soutien accordé par les dirigeants des structures d’EAJE

222. Il est capital, pour améliorer la formation professionnelle et les conditions de travail, que les
dirigeants des structures d’accueil apportent leur soutien aux initiatives qui vont dans ce sens. En effet,
quand les dirigeants d’une structure soutiennent les éducateurs qui poursuivent ces objectifs, des actions
peuvent étre menées plus facilement et si les dirigeants accordent de 1’importance a ces questions, il est
méme possible d’¢largir ensuite le champ d’action (Ackerman, 2006).

Collaboration et coordination entre professionnels de la petite enfance

223. Mettre en ceuvre des mesures et des pratiques visant & améliorer la formation professionnelle et
les conditions de travail est difficile si ’on s’y attelle seul. La collaboration avec des responsables de la
formation professionnelle, des spécialistes des différentes disciplines et des dirigeants de structures
d’EAJE peut contribuer a ’amélioration de la formation professionnelle comme a celle de 1’efficacité des
éducateurs (Whitebook et al., 2009).

Conclusion

224. Pour résumer, les études montrent que I’offre et le niveau de formation initiale, ainsi que les
actions en faveur de la formation continue et sur le lieu de travail, sont des facteurs qui contribuent dans
une large mesure a faire progresser le niveau de compétences des éducateurs. En outre, la formation
professionnelle sur le lieu de travail a toutes les chances d’étre tres efficace si elle prévoit 1’intervention
d’un tuteur ou d’un formateur expérimenté et lui-méme bien formé.

225. De plus, I’environnement de travail est susceptible de contribuer ou de nuire a I’efficacité des
éducateurs. Des effectifs et des taux d’encadrement adaptés permettent a ces professionnels de nouer de
bonnes relations avec les enfants dont ils s’occupent. Le niveau de rémunération conditionne la motivation
des professionnels & embrasser une carriére dans le secteur de ’EAJE et a y rester. Outre les problémes de
rémunérations trop faibles et de taux de rotation du personnel trop élevés, les études qui portent sur le
secteur de I’EAJE révelent que les enfants encadrés par des professionnels mieux payés obtiennent de
meilleurs résultats.

226. Cependant, on observe que les principaux obstacles a 1’amélioration de la formation
professionnelle et des conditions de travail sont les suivants : insuffisance des ressources financicres,
absence de mesures incitant les éducateurs a accroitre leur niveau de formation, manque de temps dont
disposent les professionnels pour se former davantage et mauvaise connaissance de ce que les futurs
€ducateurs devraient apprendre au cours de leur formation initiale.

227. La mise en place de normes professionnelles, la collaboration et la coopération avec d’autres

catégories de spécialistes et d’acteurs, et un meilleur soutien de la part des équipes dirigeantes, sont autant
de facteurs propices a I’amélioration de la formation continue et des conditions de travail des éducateurs.
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