
	

	

	

	

	

15	septembre	2016	

	

Le	Centre	de	recherche	et	d’intervention	sur	la	réussite	scolaire	(CRIRES)	a	acheminé	au	Ministre	de	
l’Éducation	six	propositions	le	6	juin	2016	ancrées	dans	des	résultats	de	recherche.	Il	a	produit	un	
dossier	de	développement	en	rapport	avec	les	propositions	formulées.	Pour	plus	de	souplesse,	nous	
présentons	chacune	des	six	propositions	sous	pli	séparé.	

Voici	la	proposition	1		
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PROPOSITION	1	

PASSAGE	DES	ENFANTS	À	L’ÉCOLE	

	

	

Poursuivre	le	développement	du	réseau	des	CPE	compte	tenu	de	leur	mission	éducative	et	préventive	
auprès	des	jeunes	enfants	et	du	fait	que	leur	niveau	de	qualité	éducative	est	éprouvé.		

Si	l’intention	est	de	poursuivre	l’implantation	de	classes	de	maternelle	4	ans	en	milieu	défavorisé,	
s’inspirer	et	s’arrimer	à	ce	qui	se	fait	déjà,	entre	autres,	dans	les	CPE.		

Offrir	aux	différents	milieux	éducatifs	un	service	de	soutien	au	repérage	des	forces	et	des	
vulnérabilités	des	jeunes	enfants,	voire	le	soutien	nécessaire	dans	les	cas	qui	l’exigent.	

	

	
Les	considérants	qui	ont	mené	à	la	formulation	de	cette	proposition	sont	ci‐après	appuyés.	

L’effet	positif	maintes	fois	documenté	de	la	fréquentation	d’un	CPE	sur	la	réussite	éducative	
présente	et	ultérieure	des	enfants	

Plusieurs	 études	démontrent	que	 la	 fréquentation	d’un	 service	 éducatif	 de	qualité	 est	 importante	
pour	 les	 enfants	 pendant	 la	 petite	 enfance,	 d’autant	 plus	 pour	 ceux	 issus	 de	milieux	 défavorisés	
(Bigras	&	Cleveland,	2011;	Bigras	&	Lemay,	2012;	Burchinal	&	Cryer,	2003;	Burger,	2010;	Côté,	2012;	
Geoffroy	et	al.,	2010;	INSPQ,	2016;	Laurin,	Geoffroy	et	al.,	2015;	Laurin,	Guay	et	al.,	2015,	2016;	Peng	
&	Robins,	2010).	Il	est	en	effet	largement	reconnu	que	ce	sont	les	enfants	les	plus	à	risque	sur	le	plan	
de	leur	développement	qui	bénéficient	le	plus	d’interventions	de	qualité	notamment	menées	dans	des	
environnements	éducatifs	favorables	et	stimulants	(INSPQ,	2016).	
	
L’analyse	 contextualisée	 sur	 le	développement	des	enfants	 à	 la	maternelle,	 effectuée	par	 l’Institut	
national	 de	 santé	 publique	 du	 Québec	 (INSPQ,	 2016),	 fait	 d’ailleurs	 ressortir	 que	 la	 proportion	
d’enfants	vulnérables	dans	au	moins	1	domaine	de	développement1	à	la	maternelle	et	qui	proviennent	
de	milieux	les	plus	défavorisés	est	de	44,3%	chez	les	enfants	n’ayant	fréquenté	aucun	service	éducatif	
(CPE	et	maternelle	4	ans),	alors	qu’il	est	ramené	à	23%	chez	ceux	ayant	profité	d’un	service	éducatif	
(CPE	et	maternelle	4	ans)	(INSPQ,	2016;	Simard	et	al.,	2013).		
	
Les	 données	 de	 l’Enquête	montréalaise	 sur	 l’expérience	 préscolaire	 des	 enfants	 à	 la	maternelle2,	
menée	en	parallèle	à	l’Enquête	sur	le	développement	des	enfants	à	la	maternelle	(EQDEM)	en	2012,	
apportent	des	précisions	à	ces	données	(Laurin,	Guay	et	al.,	2015,	2016).	Parmi	les	familles	issues	de	

																																																								
1		 Il	peut	s’agir	des	domaines	suivants	:	1)	santé	et	bien‐être	;	2)	compétences	sociales	;	3)	maturité	affective	;	

4)	 développement	 cognitif	 et	 langagier	;	 et	 5)	 connaissances	 générales	 (voir	 le	 lien	
http://www.stat.gouv.qc.ca/statistiques/sante/enfants‐ados/developpement‐enfants‐maternelle‐
2012.pdf).		

2  Voir	le	lien	
http://www.dsp.santemontreal.qc.ca/dossiers_thematiques/tout_petits_familles/thematique/enquete_mo
ntrealaise_sur_lexperience_prescolaire_des_enfants_a_la_maternelle_emep/lemep_en_bref.html 
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milieux	défavorisés,	les	enfants	qui	ont	exclusivement	fréquenté	un	CPE	pendant	leur	petite	enfance	
sont	3,3	fois	moins	susceptibles	d’être	vulnérables	dans	au	moins	un	domaine	de	leur	développement	
que	leurs	pairs	n’ayant	pas	fréquenté	un	service	éducatif.		

	
L’étude	 de	 Laurin	 et	 ses	 collaborateurs	 (2015),	 publiée	 dans	Pediatrics	 et	provenant	 de	 données	
collectées	dans	l’Étude	longitudinale	du	développement	des	enfants	du	Québec	(ELDEQ),	en	ajoute.	
Les	 enfants	 issus	 de	 milieux	 socioéconomiques	 défavorisés	 obtiennent	 de	 meilleurs	 résultats	
scolaires	à	l’âge	de	12	ans	s’ils	ont	fréquenté	de	manière	intensive	un	service	d’éducation	préscolaire	
en	bas	âge.	Qui	plus	est,	en	sixième	année	du	primaire,	l’écart	dans	le	rendement	scolaire	entre	les	
enfants	 issus	 de	 familles	 favorisées	 et	 ceux	 issus	 de	 familles	 défavorisées	 disparaît	 lorsque	 ces	
derniers	ont	fréquenté	un	CPE.	Suivant	ces	constats	qui	se	cumulent	au	fil	du	temps,	Tremblay	(2016),	
créateur	 et	 directeur	 du	 Centre	 d’excellence	 pour	 le	 développement	 des	 jeunes	 enfants	 (CEDJE),	
affirme,	dans	un	article	récemment	paru	dans	Le	Devoir	:	
	

	«	Jamais	on	ne	fait	ce	qu’on	devrait	faire,	c’est‐à‐dire	investir	beaucoup	plus	pour	faire	
en	sorte	que	les	enfants	des	milieux	défavorisés	aillent	en	CPE	et	y	aient	des	places	bien	
encadrées,	 juge‐t‐il.	 Il	y	a	toute	une	coordination	qui	est	nécessaire	pour	qu’on	puisse	
aider	dès	la	grossesse	ces	enfants	défavorisés	avec	un	haut	risque	d’avoir	des	problèmes	
d’adaptation	à	long	terme.	Les	CPE	sont	un	moyen	important	pour	réduire	ces	problèmes,	
mais	c’est	un	moyen	qui	doit	être	articulé	avec	tous	les	autres	services	que	l’on	donne	
aux	familles	qui	sont	en	difficulté	»3.		

	
Or,	les	mesures	les	plus	efficaces	pour	garantir	le	succès	scolaire	ultérieur	consistent	en	l’accès	à	des	
services	éducatifs	de	qualité,	universels	et	gratuits.	Au	Québec,	les	CPE,	dont	la	qualité	est	éprouvée,	
répondent	d’ailleurs	à	ces	critères.	En	effet,	parmi	les	services	de	garde	éducatifs,	entre	autres,	ils	sont	
ceux	qui	s’avèrent	de	plus	grande	qualité	(Drouin	et	al.,	2004;	Gingras	et	al.,	2014;	voir	les	deux	figures	
suivantes).		

	

	

	

																																																								
3  Voir	le	lien		http://www.ledevoir.com/societe/education/469949/cpe‐des‐etablissements‐qui‐changent‐

les‐choses 
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Figures	tirées	de	la	présentation	de	N.	Bigras,	Colloque	PÉRISCOPE	:	Interfécondation	des	savoirs	au	bénéfice	de	la	réussite	
scolaire,	ACFAS	2016.	
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Les	CPE	sont	également	à	vocation	non	commerciale;	ils	sont	relativement	accessibles	et	diversifiés.	
Rappelons	que	des	effets	positifs	ont	été	maintes	fois	documentés	sur	le	développement	de	l’enfant	
et	sur	sa	réussite	éducative	ultérieure.	Ainsi,	ce	type	de	services	éducatifs	de	qualité,	destiné	à	la	petite	
enfance,	favorise	l’égalité	des	chances,	la	réussite	scolaire	et	la	réduction	des	inégalités	sociales	et	la	
réussite	éducative	(Bigras,	2016).	Enfin,	la	poursuite	du	développement	du	réseau	des	CPE	devrait	
s’inscrire	dans	un	modèle	d’universalisme	proportionné,	soit	des	services	éducatifs	universels,	mais	
qui	sont	déployés	selon	une	échelle	et	une	intensité	proportionnelles	au	degré	de	défavorisation	de	
la	 population 4 .	 Précisons	 qu’en	 lien	 avec	 cette	 proposition,	 il	 convient	 de	 consulter	 la	
recommandation	1	de	 l’avis	«	Mieux	accueillir	 et	 éduquer	 les	enfants	d'âge	préscolaire,	une	 triple	
question	d'accès,	de	qualité	et	de	continuité	des	services	»	du	Conseil	supérieur	de	l’éducation	(CSÉ),	
paru	en	2012	(p.	78)5.		

	
Les	besoins	de	l’enfant	de	4	et	5	ans	en	matière	d’apprentissages	et	de	développement		

En	lien	avec	cette	proposition,	le	même	avis	du	CSÉ	recommande	«	de	promouvoir	une	approche	et	
des	pratiques	pédagogiques	appropriées	au	développement	des	 jeunes	enfants	et	de	réaffirmer	 la	
pertinence	 d’une	 approche	 centrée	 sur	 le	 développement	 global	 et	 l’enfant	 actif	
dans	l’apprentissage	»	(Conseil	supérieur	de	l’éducation,	2012,	p.	81).		
	
Pour	 ce	 faire,	 il	 faut	 offrir	 une	 formation	 universitaire	 de	 qualité	 permettant	 d’approfondir	 les	
connaissances	des	futurs	enseignant‐e‐s	sur	les	apprentissages	et	le	développement	de	l’enfant	au	
regard	 de	 ses	 différentes	 dimensions,	 soit	 les	 dimensions	 motrice	 et	 psychomotrice,	 sociale	 et	
affective,	langagière	et	cognitive.	Il	s’agit	là	d’en	arriver	à	décrire	les	forces	et	les	capacités	de	l’enfant	
dans	 chacune	 des	 dimensions	 de	 son	 développement,	 tout	 en	 permettant	 de	 cibler	 les	 zones	 de	
l’intervention	qui	le	propulseront	à	des	niveaux	supérieurs.	Cette	formation	devrait	s’intensifier	dans	
la	 formation	 du	 baccalauréat	 en	 éducation	 préscolaire	 et	 en	 enseignement	 primaire,	 puisque	 les	
maternelles	4	ans	se	déroulent	en	contexte	scolaire.	Rappelons	que	les	baccalauréats	en	éducation	
au	préscolaire	 et	 en	enseignement	 au	primaire	n’allouent	 actuellement	que	 très	peu	de	 crédits	 à	
l’éducation	 préscolaire.	 Par	 ailleurs,	 la	 formation	 devrait	 minimalement	 se	 prolonger	 avec	 un	
microprogramme	de	formation	à	l’éducation	préscolaire	au	2e	cycle	universitaire.		

Considérant	aussi	que	les	systèmes	éducatifs	performants	comme	celui	de	la	Finlande	exigent	une	
formation	 de	 second	 cycle	 spécialisée	 en	 éducation	 préscolaire	 et	 que	 cette	 formation	 enchâsse	
plusieurs	cours	spécifiques	sur	le	développement	des	jeunes	enfants,	il	faudra	offrir	une	formation	à	
l’éducation	 préscolaire	 de	 second	 cycle	 (microprogramme	 ou	 DESS),	où	 les	 connaissances	 sur	 le	
développement	 de	 l’enfant,	 sur	 les	 contextes	 pédagogiques	 propulsant	 les	 développements	
fondamentaux	de	l’enfant,	sur	l’intervention	précoce	et	une	posture	critique	au	regard	du	dépistage	
précoce	sont	poussés	plus	loin.	C’est	ce	qui	permettra	d’avoir	des	enseignant‐e‐s	qualifiés,	aptes	à	
intervenir	sur	la	base	d’une	approche	centrée	sur	le	développement	global	et	l’enfant	actif	dans	ses	
apprentissages,	comme	le	recommande	le	CSÉ	(2012).		

																																																								
4	 Voir	le	lien		http://earlylearning.ubc.ca/media/publications/proportionate_universality_brief_fr_4pgs_‐

_29apr2013.pdf	 
5 	 Voir	le	lien		http://www.cse.gouv.qc.ca/fichiers/documents/publications/Avis/50‐0477.pdf 
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L’attrait	financier	d’un	accès	universel,	accessible	et	gratuit	à	un	service	éducatif	de	qualité	
pour	les	familles	des	enfants	de	4	ans,	notamment	pour	celles	issues	de	milieux	défavorisés	

Bigras	(2016)	identifie	quatre	conditions	essentielles	des	services	éducatifs	de	qualité	:	1)	la	diversité;	
2)	l’accessibilité;	3)	l’universalité;	et	4)	la	qualité.	

1) DIVERSITÉ	:	L’offre	des	services	éducatifs	selon	la	capacité	d’offrir	une	diversité	de	services	
éducatifs	 répondant	 à	 des	 besoins	 variés	 de	 la	 population	 (public,	 privé,	 conjoint,	 service	
d’état,	milieu	familial).	

2) ACCESSIBILITÉ	 :	Fait	état	de	 la	 facilité	de	chacun	à	profiter	d’un	service	éducatif.	Plus	un	
service	est	accessible	financièrement	et/ou	géographiquement,	plus	le	public,	un	groupe	ou	
l’ensemble	des	individus	a	de	la	facilité	à	y	recourir	dans	un	délai	raisonnable	et	à	un	coût	
relatif	au	revenu.	

3) UNIVERSALITÉ:	Correspond	à	l’étendue	de	la	mesure	politique	à	l’ensemble	de	la	population,	
sans	égard	au	revenu,	à	la	classe	sociale	ou	au	statut	d’une	personne.	Ex:	L’universalité	des	
coûts	du	service	signifie	des	frais	égaux	pour	tous.	

4) QUALITÉ:	Composantes	du	service	offert	associées	à	des	bénéfices	pour	le	développement	
des	enfants	et	le	bien‐être	des	familles.	

De	 ces	 quatre	 conditions,	 la	 qualité	 éducative	apparaît	 la	 plus	porteuse	pour	 favoriser	 la	 réussite	
éducative	des	jeunes	enfants.	La	qualité	éducative	se	compose,	d’une	part,	de	la	qualité	structurelle	
qui	est	associée	aux	conditions	pour	soutenir	le	travail	des	adultes	qui	accueillent	les	jeunes	enfants	
(p.	ex.,	le	ratio	adulte‐enfant,	les	formations	initiale	et	continue)	(Bigras	et	al.,	2010;	Clarke‐Stewart	
et	al.,	2002;	Drouin	et	al.,	2004;	Ghazvini	&	Mullis,	2002;	Goelman	et	al.,	2000;	NICHD	Early	Child	Care	
Research	Network,	2002;	Pianta	et	al.,	2015).	D’autre	part,	 la	qualité	des	processus	renvoient	aux	
interactions	 qui	 touchent	 directement	 l’enfant	 (Bigras	 et	 al.,	 2010).	 Lors	 du	 récent	 lancement	 de	
l’Observatoire	 des	 Tout‐petits,	 financé	 par	 la	 Fondation	 Lucie	 et	 André	 Chagnon,	 l’importance	
d’assurer	l’accès	à	un	service	éducatif	de	qualité	ressortait.	

Considérant,	 d’une	 part,	 que	 le	 réseau	 des	 CPE	 est	 en	 plein	 développement	 depuis	 1997	 et	 que	
plusieurs	 investissements	y	ont	été	 faits,	 compte	 tenu	que	 la	qualité	est	 éprouvée	d’autre	part,	 le	
développement	 de	 ce	 réseau	 peut	 être	 privilégié	 pour	 les	 enfants	 de	 milieux	 défavorisés.	 C’est	
d’ailleurs	ce	qu’affirme	Tremblay,	rappelons‐le.	Par	ailleurs,	si	le	souhait	du	Ministre	consiste	bel	et	
bien	 à	 poursuivre	 l’implantation	 des	maternelles	 4	 ans	 à	 temps	 plein	 en	milieu	 défavorisé,	 alors	
s’assurer	 de	 respecter	 les	 besoins	 des	 enfants	 de	 4	 et	 5	 ans	 en	 matière	 d’apprentissages	 et	 de	
développement.	Aussi,	la	qualité	des	services	éducatifs	offerts	en	maternelle	4	ans	devra	mobiliser	
l’attention.		

	
Les	dépenses	qui	s’imposeront	pour	poursuivre	l’implantation	de	la	maternelle	4	ans	

Le	CRIRES	 reconnaît	 ce	 considérant,	mais	 ne	 dispose	pas	 d’études	 précises	 à	 ce	 sujet.	Nous	 vous	
invitons	toutefois	à	consulter	le	mémoire	de	Bigras	et	al.	(2015)	sur	le	projet	de	loi	28.		

	
	

	



	 7

	

Les	importantes	retombées	financières	à	long	terme	pour	le	gouvernement	de	chaque	dollar	
investi	dans	la	petite	enfance,	d’une	part,	et	les	compressions	qui	persistent,	d’autre	part	

Dans	son	fascicule,	l’INSPQ	(2016)	affirme	qu’à	l’échelle	mondiale,	les	sociétés	qui	investissent	dans	
la	petite	enfance	sont	les	sociétés	dont	l’état	de	santé	est	le	meilleur	et	dont	les	niveaux	d’inégalités	
en	matière	de	 santé	 sont	 les	plus	 faibles	 au	monde.	Le	 lauréat	du	prix	de	 la	 banque	de	Suède	en	
sciences	 économiques	 en	 mémoire	 d’Alfred	 Nobel,	 James	 Heckman,	 le	 souligne	 d’ailleurs	 depuis	
longtemps	(p.ex.	Heckman,	2000,	2006,	2008).	Il	affirme	qu’un	dollar	investi	en	petite	enfance	permet	
d’épargner	7$	à	l’âge	adulte	en	services	de	toutes	sortes.	
	

La	préoccupation	du	gouvernement	au	regard	du	«	dépistage	précoce	»	d’une	part	et,	de	l’autre,	
le	 résultat	 des	 études	 faisant	 ressortir	 la	 grande	 variabilité	 interindividuelle	 dans	 le	
développement	typique	de	l’enfant	à	cet	âge		

Il	 convient	de	baliser	 les	 concepts	d’intervention	précoce	et	de	dépistage	 afin	d’éviter	 les	dérives	
possibles	menant	à	des	diagnostics	à	outrance	et	contribuant	souvent	à	construire	de	toute	pièce	les	
difficultés	scolaires.	Contrairement	à	une	conception	où	l’évaluation	consiste	à	dresser,	à	un	moment	
donné,	 un	 portrait	 fixe	 des	 performances	 d’un	 apprenant	 par	 rapport	 à	 une	 norme	 sociale,	 une	
conception	dynamique	de	l’évaluation	et	de	l’intervention	doit	être	mise	de	l’avant	en	s’intéressant	
d’abord	 et	 avant	 tout	 aux	 raisonnements	 et	 aux	 processus	 déployés	 par	 le	 jeune	 enfant,	
nécessairement	 situés	 dans	 une	 tâche,	 de	 préférence	 complexe.	 Bien	 que	 dresser	 un	 portrait	 des	
savoirs	de	l’enfant	à	un	moment	donné	de	son	développement	ne	soit	pas	inintéressant	en	soi,	dans	
une	 conception	 dynamique,	 l’évaluation	 devrait	 davantage	 permettre	 de	 décrire	 finement	 les	
raisonnements	et	les	processus	de	l’apprenant,	en	délimitant	ce	qu’il	parvient	à	faire	(ses	forces)	et	
ce	 qu’il	 ne	 parvient	 pas	 à	 faire	 (ses	 défis	 sociaux,	 conceptuels	 et	 langagiers),	 dans	 un	 contexte	
authentique.	L’évaluation	doit	ainsi	permettre	de	circonscrire	les	interventions	éducatives	propices	
à	soutenir	le	développement	prochain	de	l’élève.		

Dans	 cette	même	 logique,	 l’intervention	 ajustée	au	niveau	de	 l’enfant	 implique,	 sine	qua	non,	 une	
évaluation	 constante	 de	 ce	 qu’il	 fait,	 pense	 et	 exprime	 en	 cours	 de	 réalisation	 des	 diverses	
interventions.	Dans	cette	perspective,	les	interventions	et	les	évaluations	de	l’enseignant	à	l’éducation	
préscolaire,	voire	au	début	primaire,	sont	en	mouvement	et	se	déplacent,	de	manière	dynamique,	en	
fonction	des	avancées	de	l’enfant.	Une	telle	conception	suppose	ainsi	que	le	jeune	enfant	a	déjà	une	
capacité	 d’autorégulation	 sur	 la	 structuration	 de	 ses	 connaissances.	 Le	 qualificatif	 dynamique	 se	
rapporte	donc	à	ce	système	ouvert	de	structurations	autorégulées	par	l’enfant	lui‐même,	enfant	qui	
évolue	par	et	dans	un	contexte	socioculturel	précis.	

Or,	le	danger	du	dépistage	précoce	est	de	procéder	à	une	évaluation	fixe	de	l’enfant,	de	le	catégoriser	
par	l’intermédiaire	de	ses	difficultés	et,	plus	souvent	qu’autrement,	de	procéder	à	des	interventions	
de	type	«	exercices	répétés	»	à	des	tâches	décontextualisées	et	réduites.	Ce	faisant,	l’enfant	perd	le	
sens	dans	ses	apprentissages,	ce	qui	contribue	à	un	désengagement	et	une	baisse	importante	de	la	
motivation,	sans	compter,	comme	le	dénoncent	vivement	Goodman	(2005/1986)	et	Goodman	(2011),	
que	ceci	engendre	un	effet	pervers,	notamment	celui	de	contribuer	à	accentuer	la	difficulté.		
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Des	collaborations	possibles	

Poursuivre	 le	 développement	 du	 réseau	 des	 CPE	 avec	 l’Association	 québécoise	 des	 centres	 de	 la	
petite	 enfance	 et	 les	 différents	 regroupements	 régionaux	 s’avère	 tout	 à	 fait	 pertinent	 (par	 ex.,	
réinvestissement,	 augmentation	 des	 exigences	 en	 matière	 de	 formation	 des	 éducatrices).	 La	
Fédération	des	 cégeps	pourrait	 être	 sollicitée	pour	offrir	une	 formation	en	 ligne	 spécifique	et	un	
service	de	soutien	au	repérage	des	vulnérabilités	des	plus	jeunes	aux	technicien‐ne‐s	en	exercice	en	
garderie,	d’une	part,	et	aux	parents,	d’autre	part.		
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