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Résumé

Contexte théorique : La transition vers le milieu scolaire
est un moment critique pour la réussite scolaire des enfants
ayant un TSA et peut influencer le maintien ou la perte des
acquis effectués avant I'entrée a I'école. Plusieurs auteurs
suggeérent que la mise en place de stratégies favorisant
la continuité éducative permet de maintenir a long
terme les effets de l'intervention précoce. Par exemple,
les chercheurs et les orientations gouvernementales
s’accordent sur limportance de la planification de la
transition et la mise en place d’activités permettant la
continuité éducative et de mieux connaitre I'enfant ainsi
que de l'implication des parents dans la transition de leur
enfant. Objectifs : Cet article a pour objectif de décrire les
activités de transition menant aux décisions de classement
et a l'offre de services individualisée ainsi que I'implication
des parents dans la transition vers I'école de leur enfant
ayant un TSA. Méthode : Les données ont été recueillies
a l'aide d’'un questionnaire en ligne auprés de 88 parents
d’enfants présentant un TSA et ayant regu le code 50 du
MEES et ont servi a des analyses statistiques descriptives.
Résultats : La planification n’est pas systématique et
elle sous-utilise les documents gouvernementaux et la
consultation des intervenants en petite enfance. Les
activités de transition visent davantage I'offre d’information
aux parents et la familiarisation de I'enfant avec le
milieu scolaire que I'apprentissage ou le développement
d’habiletés chez I'éleve ayant un TSA. De plus, bien qu’'une
majorité de parents ont été impliqués, plusieurs obstacles
demeurent présents pour qu'ils puissent bien jouer leur réle.
Conclusion : La planification et Iimplication des parents
dans la transition vers la maternelle des éléves ayant un
TSA dans le systeme scolaire public ne correspondent
pas encore aux recommandations scientifiques ni aux
orientations gouvernementales.

Mots-clés : autisme, transition, maternelle, parent,
éducation.
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Abstract

Background: Transition to the school environment is a critical time for the academic success
of children with ASD and can influence the retention or loss of prior learning. Several authors
suggest that the implementation of strategies promoting educational continuity helps to
maintain the effects of early intervention in the long term. Researchers and government
orientations agree on the importance of planning the transition and setting up activities that
allow for educational continuity and better knowledge of the child, as well as the involvement
of parents in the process. Aim: The purpose of this article is to describe the transition planning
and activities as well as the involvement of parents in the transition to school for their child
with ASD leading to placement decisions and individualized service offers. Method: Data
were collected by an online questionnaire filled by 88 parents of children with ASD and
used for descriptive statistical analysis. Results: Planning is not systematic and underutilizes
government documents and consultation of early childhood stakeholder. Transition activities
focus more on providing information to parents and familiarizing the child with the school
environment than learning or developing skills for students with ASD. In addition, although
a majority of parents have been involved, several obstacles remain and they can play their
role fully. Conclusion: Transition planning and parental involvement in the transition to
kindergarten of students with ASD in the public school system does not yet correspond to
scientific recommendations or government orientations.

Keywords: autism spectrum disorder, transition, kindergarten, parent, education.

Introduction

Lentrée aI'école est la premiére transition éducative vécue par les familles.
Elle s’avére critique pour la réussite scolaire de tous les enfants, y compris ceux
ayant un TSA? (Eckert, Mclntyre, Digennaro, Arbolino, Begeny et Perry, 2008;
Forest, Horner, Lewis-Palmer et Todd, 2004; Rimm-Kaufman et Pianta, 2000). Pour
ces enfants, elle peut influencer le maintien ou la perte des acquis effectués avant
'entrée a I'école (Forest et al., 2004; Hanson et al., 2001; Harris et Handleman,
2000). Notamment, pendant cette période critique, des changements mineurs
peuvent avoir des effets disproportionnés sur le parcours et la réussite scolaire des
enfants (Rimm-Kaufman et Pianta, 2000). Plus que les autres enfants, ceux ayant
un TSA vivent difficilement les transitions et celle vers le systéme scolaire ne fait
pas exception. En effet, sans I'environnement éducatif auquel ils sont habitués, il se
peut qu’ils paraissent avoir perdu des acquis ou encore ne plus faire de nouveaux
apprentissages dus aux difficultés de généralisation (Brown et Bebko, 2012). Ces
difficultés influencent leurs capacités a répondre aux demandes de I'’environnement
lorsque la structure en est modifiée. Plusieurs auteurs suggérent que la mise
en place de stratégies favorisant la continuité éducative permet de maintenir a
long terme les effets de l'intervention précoce (Kagan et Neville, 1996; Kagan et
Newman, 1998; Vaughn, Reiss, Rothlein et Hugues, 1999). En ce sens, au Québec,
le Guide pour soutenir une premiere transition scolaire de qualité (MELS®, 2010b)

2 Dans le présent article, le terme TSA comprend les diagnostics inclus sous l'ancienne
appellation de trouble envahissant du développement, soit le syndrome d’Asperger, l'autisme
et le trouble envahissant du développement non spécifié (APA, 2000). .
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présente des principes favorisant une transition adéquate dont : la reconnaissance
de la place prépondérante du parent comme premier responsable de I'éducation
de son enfant; le partage de la responsabilité de la qualité de la transition entre les
acteurs concernés par des pratiques collaboratives ainsi que la mise a contribution
des personnes qui connaissent I'enfant et la personnalisation des pratiques
transitionnelles.

La planification de la transition permet de faciliter le passage vers le milieu
scolaire. Elle permet également de réduire le stress familial associé en maximisant
la continuité des services et des adaptations (Forest et al., 2004; Rosenkoetter et
Shotts, 1994; Ruel, Moreau, Bourdeau et Lehoux, 2008). Conn-Powers, Ross-Allen
etHolburn (1990) se sontintéressés alaplanification de la transition vers la maternelle
et relévent cing fonctions : (1) permettre une adaptation plus rapide de I'enfant et de
sa famille au nouvel environnement éducatif; (2) favoriser la participation entiére de
’enfant aux activités en adaptant celles-ci a I'avance; (3) assurer la continuité entre
les services déja offerts et I'école; (4) faciliter la participation de la famille en tant
que partenaire a part entiére; (5) assurer la scolarisation de I'enfant dans un cadre
normalisant. Les auteurs s’accordent sur la faisabilité et 'importance de débuter
la planification de la transition plusieurs mois avant I'entrée a la maternelle (Cété,
Goupil, Doré et Poulin, 2008; Goupil, 2004; Pianta, Cox, Taylor et Early, 1999; Ruel
et al., 2008; Tétrault, Beaupré, Pomerleau, Courchesne et Pelletier, 2006). Coté et
collaborateurs (2008) proposent que les démarches de transition soient entreprises
par le Centre de réadaptation en déficience intellectuelle et trouble envahissant du
développement (CRDITED) puisque la planification des services est déja sous sa
responsabilité. Le Guide pour soutenir une premiére transition de qualité (MELS,
2010b) suggére une planification sur 12 mois. Au Québec, en vue d’assurer la
continuité éducative et de planifier la transition, plusieurs types de documents
gouvernementaux et d’activités de transition peuvent étre utilisés.

Les trois principaux documents gouvernementaux encadrant la transition
vers la maternelle sont le plan de transition (PT), le plan de service intersectoriel
individualisé (PSIl) et le plan d’intervention adapté (PIA). Tout d’abord, le PT,
bien que n‘ayant pas d’assise légale, permet de mieux répondre aux besoins et
de coordonner les différents niveaux de services gouvernementaux offrant des
interventions auprés des éléves en difficulté (Goupil, 2004; 2007; 2014). Une étude
rapporte que le PT devrait, inclure des fagons d’orienter I'enfant et sa famille vers
les services préscolaires, assigner les roles et les responsabilités des différents
intervenants, placer les évenements sur une ligne du temps, déterminer les
informations a étre transmises entre les différents intervenants et nommer les
mécanismes mis en place pour assurer I'implication des parents (Rosenkoetter et
Shotts, 1994).

3 Le ministére de I'Education (MEQ), le ministére de I'Education, des Loisirs et du Sport (MELS)
et le ministére de 'Education et de I'Enseignement Supérieur (MEES) font tous référence au
ministére de I'Education du Québec, mais sous différentes appellations au cours des années. .
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Pour sa part, le PSII consiste en un document requis légalement pour les
usagers recevant des services sur une longue durée et qui permet de planifier a
long terme les besoins et les services offerts. Ce plan, sous la responsabilité de
I'établissement qui dispense la majeure partie des services a pour but de faciliter
la complémentarité et la cohérence des interventions et des services entre les
différents prestataires de services. Il doit prendre en considération les besoins et les
attentes de la personne et de sa famille (Goupil, 2004; 2014). Pourtant, les parents
interrogés dans le cadre d’une étude menée par Cusson (2012) rapportent que les
plans de services sont quasi inexistants a I'entrée en maternelle. Il est possible
gu’un plan de service ait été rédigé, mais que les parents ne soient pas au courant
puisqu’ils n'ont pas été impliqués dans la démarche. Si tel est le cas, 'organisme
responsable de I'élaboration du PSIlI n’a pas agi en vertu de la loi qui mentionne
clairement que le plan « doit étre élaboré en collaboration avec l'usager » (art. 104,
L.R.Q., chapitre S-4.2). De plus, malgré I'importance des services offerts par le
milieu scolaire dans la planification a long terme des besoins des usagers, Therrien
et Goupil (2009) rapportent que dans les cas ou le plan de service est mis en place,
il n’implique pas systématiquement le milieu scolaire. Selon le MSSS, l'intervenant
pivot devrait étre responsable de coordonner le PSII (MSSS, 2017).

Finalement, chaque éléve handicapé ou en difficulté d’adaptation
(HDAA) doit avoir un PIA (L.R.Q. chapitre I-13-3). Le PIA est un outil crucial dans
la transposition des adaptations auxquelles I'enfant est habitué dans le milieu
préscolaire et scolaire (Goupil, 2007; 2014). Selon le MELS (2004), de fagon
générale, ce document est créé par une équipe multidisciplinaire (parents, éléve,
enseignant, direction). Les intervenants du CRDITED qui ont suivi 'enfant sont une
source importante d’'information sur les habiletés, les besoins et les interventions
efficaces a appliquer auprés de I'enfant, ils ne sont toutefois pas toujours impliqués
dans la conception du PIA (Therrien et Goupil, 2009). Selon I'’étude de Coté et
collaborateurs (2008), le PIA est le document que les parents jugent le plus
important dans la transition de leur enfant vers la maternelle.

Outre les documents, il existe un vaste éventail d’activités de transition
mises en place au Québec. Ces activités permettent au milieu scolaire de se
familiariser avec l'enfant et a I'enfant et aux parents d’entrer en contact avec
'école. Les activités de transition ne sont pas obligatoires et devraient étre
choisies en fonction des besoins spécifiques de I'enfant et de sa famille. Elles
peuvent comprendre des activités d’information aux parents telles que les réunions
d’'information sur le type de classe ou de services éducatifs complémentaires, des
activités de familiarisation entre I'enfant et le milieu scolaire telles que la visite de
I'école, I'entrée scolaire progressive, la création d’un portfolio, les rencontres avec
I'équipe-école ou l'enseignant ainsi que les journées portes ouvertes. De plus,
certaines de ces activités visent directement I'apprentissage des comportements
requis pour I'école, par exemple, la prématernelle, les camps d’été en orthophonie.
Il est ardu de définir clairement la forme que peut prendre chacune de ces activités
de transition puisqu’ il n'existe pas de littérature scientifique sur le sujet et que
les écoles ont I'indépendance de les mettre en place comme ils le souhaitent, le
peuvent ou selon leurs ressources. Lencadré 1 présente une définition des activités
visant a tenir compte d’'un maximum de variation possible.
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Encadré 1 Définitions des activités de transition vers la maternelle

Séance d’information sur la maternelle : C’est une rencontre a laquelle les
parents sont conviés et ou les intervenants scolaires donnent de I'information
aux parents sur I'école. Cette rencontre peut étre de groupe ou individuelle.
Habituellement offerte a tous, mais peut prendre une forme différente selon que
I'enfant soit en classe ordinaire ou spécialisée. Par exemple, toute I'école versus
toutes les classes spécialisées ou encore toutes les classes offrant des services
aux éléves ayant un TSA.

Séance d’information sur les services: C'est une rencontre ou les
intervenants scolaires donnent de l'information aux parents a propos des
services éducatifs complémentaires que I'enfant pourrait obtenir a I'école. Les
différents professionnels offrant les différents services sont habituellement ceux
qui viennent présenter ces services. Cette rencontre peut étre de groupe ou
individuelle. Les parents peuvent y étre conviés ou en faire la demande.

Séance d’information sur le type de classe : C’est une rencontre ou les
intervenants scolaires donnent de l'information aux parents a propos des
différents types de classe que I'enfant pourrait fréquenter. Cette rencontre peut
étre de groupe ou individuelle. Les parents peuvent y étre conviés ou en faire
la demande.

Groupe de parents : Les parents se rencontrent entre eux pour discuter et
échanger de l'information sur différents thémes. Ces rencontres peuvent étre
animées par un parent ou un intervenant.

Entrée scolaire progressive : Certaines écoles favorisent I'entrée scolaire
progressive ou l'enfant fréquente la classe de maternelle seulement les
matins au début pour progressivement se rendre a la fréquenter des journées
complétes. Cette activité est pour tous, mais elle peut étre individualisée pour
les éléves ayant un TSA dans sa forme ou dans sa durée.

Rencontre avec I’enseignante : C’est une rencontre avec l'enseignante de
maternelle de I'enfant qui permet de discuter et d’échanger de l'information sur
différents themes. Elle peut étre en groupe ou individuelle. Les parents peuvent
y étre conviés ou encore en faire la demande.

Visite individuelle de I’école : Un seul parent et son enfant visitent les
installations scolaires. Elle peut inclure ou non la rencontre des intervenants
scolaires. Les parents peuvent y étre conviés ou encore en faire la demande.

Visite de groupe de I’école : Lensemble des parents et des enfants qui
feront leur entrée a I'école sont conviés a visiter les installations scolaires et a
rencontrer les intervenants scolaires.

Journée Portes ouvertes : Tout le monde est convié a visiter les installations
scolaires et a rencontrer les intervenants scolaires.
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Portfolio de I’enfant : Document présentant les compétences et les besoins
de I'enfant. Ce document peut prendre des formes variées. Il peut avoir été créé
par les parents ou par les intervenants en petite enfance. Il peut avoir été creé
spécifiquement pour le milieu scolaire ou non.

Familiarisation de I’enfant avec le matériel scolaire : Lenfant est mis en
contact avec le matériel scolaire. Cela peut étre fait par I'’école, les parents ou les
intervenants en petite enfance. Le matériel peut étre semblable ou exactement
celui qui sera utilisé a la maternelle.

Prématernelle : Elle a pour but de préparer les enfants a leur entrée a la
maternelle en tenant compte de toutes les sphéres de leur développement et
fonctionne selon les modalités du milieu scolaire. Elle peut étre offerte au privé
ou par le systéme public.

Maternelle d’été : Maternelle de courte durée ayant lieu pendant I'été dans les
installations scolaires. Les enfants choisis ont souvent été ciblés suite a une
journée de dépistage ou les professionnels scolaires ont observé les enfants qui
entreront en maternelle au cours de I'année.

Camp d’été en orthophonie : Camp d’été visant I'acquisition d’habiletés de
langage et de communication ayant lieu pendant I'été dans les installations
scolaires ou non et offert par des orthophonistes. Les enfants choisis ont souvent
éteé ciblés suite a une journée de dépistage ou les professionnels scolaires ont
observé les enfants qui entreront en maternelle.

Camp d’été préparatoire : Camp d’été qui vise la préparation a la maternelle.

Travail sur les habiletés et les prérequis a la maternelle : Certains enfants
présentent des retards dans certaines habiletés ou prérequis a la maternelle
et ce travail vise a leur faire rattraper ce retard avant I'entrée a la maternelle.
Cela peut étre initié ou fait par les intervenants de I'école, les parents ou les
intervenants en petite enfance.

Les pratiques de transition ne sont pas spécifiques aux TSA, et ce, malgré
que ces derniers aient des besoins spécifiques reliés a cette transition (Quintero
et Mcintyre, 2011). Au Québec, il n’existe qu’un seul programme visant la transition
des éléves ayant un TSA vers la maternelle, soit celui de la Commission Scolaire
Beauce-Etchemin (Gascon, Julien-Gauthier et Tétrault, 2013). Actuellement,
il n’existe pas d’information disponible permettant de recenser les activités de
transition qui sont mises en place lors de la transition des éléves ayant un TSA vers
la maternelle.

Le réle des parents dans la transition n’est pas a négliger. En effet, de
nombreuses études ont conclu a I'importance de considérer les parents comme
experts de leur enfant et de respecter leurs opinions et leurs suggestions dans
le projet scolaire de celui-ci (Coté et al., 2008; Feinberg et Vacca, 2000; Lovitt et
Cushing, 1999; Pianta et Kraft-Sayre, 2003; Starr, Foy et Kramer, 2001; Stoner,
Angell, House et Bock, 2007). Les recherches ont également démontré que
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'implication des parents méne a une expérience éducative solide et efficace, quelle
affecte positivement la généralisation et le maintien des acquis et qu’elle permet une
réduction des difficultés comportementales des enfants ayant des besoins spéciaux
(lovannone, Dunlap, Huber et Kincaid, 2003; Stoner, Bock, Thompson, Angell,
Heyl et Crowley, 2005). Lorsque le parent joue plus que le role d’'un informateur
et qu’il est impliqué dans les décisions, il développe une attitude plus positive
par rapport aux professionnels (Stoner et Angell, 2006) et est plus satisfait des
services regus (Goupil, 2007; 2014; Stancin, Reuter, Dunn et Bickett, 1984). Pour
bien jouer ce rble, les parents rapportent souhaiter étre informés et soutenus lors
de la prise de décision concernant I'inclusion (Bitterman, Daley, Misra, Carlson et
Markowitz, 2008; Mclntyre, Eckert, Fiese, Digennaro et Wildenger, 2007). En effet,
I'habileté des familles a accéder a de I'information sur les options de classement,
sur les processus de prises de décision ainsi que sur les lois et les régulations de
I'éducation spécialisée est cruciale a leur participation dans la prise de décision
concernant le classement pour leur enfant, et ce, particulierement quand I'enfant
est en bas age (Hanson et al., 2001). Le déséquilibre entre leurs connaissances et
celles des professionnels scolaires a une influence sur la capacité des parents a
défendre les besoins et les services requis pour leurs enfants (Lake et Billingsley,
2000).

Bien que les études mentionnées précédemment aient été menées auprés
de parents vivant aux Etats-Unis, leurs conclusions peuvent éclairer la situation
québécoise. En effet, selon I'entente de services entre le MEQ et le MSSS, « les
parents sont les premiers responsables du développement de leur enfant » (MEQ,
2003). De plus, le plan d’action en matiere d’adaptation scolaire du MEQ suggére
d’intégrer les parents au processus d’évaluation et de décision (1999a). Pourtant,
plusieurs parents ne sont pas impliqués dans le processus de classement et d’offre
de services éducatifs ou manquent de ressources pour les accompagner. A cet
égard, le protecteur du citoyen (2009) souligne dans son rapport que le MELS
n’informe pas adéquatement les parents des pistes d’intervention, des approches
pédagogiques et de l'offre de services spécialisés du réseau scolaire. La méme
année, Therrien et Goupil (2009) rapportent que les parents manquent d’information
concernant les modalités de scolarisation. En 2010, le MELS reconnait cette
lacune et précise que les parents ne se sentent pas toujours pergus comme de
« réels partenaires » par les intervenants scolaires qui participent au processus
d’évaluation et de décision (MELS, 2010a). En ce sens, il importe de leur offrir du
soutien ainsi que de l'information concernant le systeme scolaire et la situation
particuliére des éléves ayant un TSA dans le systéeme scolaire québécois. Dés
2003, le MSSS et le ministére de I'Education avaient conclu qu'un intervenant pivot
devrait offrir ce soutien en s’'occupant de la coordination des services, pour une
personne et sa famille (MEQ, 2003). Les fonctions de lintervenant pivot sont les
suivantes : (a) suivre le cheminement du jeune et de ses parents dans le réseau des
services; (b) assurer un lien d’information continue entre le jeune, ses parents et les
intervenants; (c) préparer et animer au besoin des réunions avec les intervenants,
le jeune et ses parents; et (d) participer aux réunions d’équipes multidisciplinaires
ou de complémentarité de services (MEQ, 2003). Toutefois, en 2009, le protecteur
du citoyen en vient a la conclusion que, sur le terrain, c’est le parent qui se retrouve
a jouer ce réle. En 2017, le MSSS conclut que les intervenants pivots ne sont pas
systématiquement attitrés aux bénéficiaires de services ayant un TSA (MSSS, 2017).
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Ainsi, plusieurs facteurs influencent la transition vers la maternelle des
éléves ayant un TSA et ont un effet sur la continuité éducative ainsi que sur le
classement et l'adaptation des services. Les perspectives, les expériences
préalables et les suggestions des parents et des intervenants en petite enfance
lors de la transition sont essentielles a son efficacité (Stoner et Angell, 2006). ||
est possible de supposer que leur participation dans le processus de transition
faciliterait un classement basé sur les besoins et les caractéristiques de leur
enfant ainsi que le maintien de la structure mise en place en petite enfance, ce qui
favoriserait la réussite éducative des éléves ayant un TSA. Au Québec, des études
se sont intéressées a l'implication des parents dans la transition, mais aucune
par questionnaire avec un grand nombre et sous I'angle du parent comme agent
d’individualisation de I'offre scolaire. De plus, aucune étude ne s’est intéressée
aux pratiques transitionnelles généralement mises en place pour les éléves ayant
un TSA telles que I'utilisation des documents gouvernementaux et les activités de
transition.

Le présent article vise a explorer I'application de deux principes facilitant
la transition vers la maternelle des éléves ayant un TSA : (1) la planification de la
transition et la mise en place d’activités permettant la continuité éducative et de
mieux connaitre I'enfant ainsi que (2) l'implication des parents dans la transition
de leur enfant. Pour ce faire, il a pour objectif de : (1) décrire la planification de
la transition vers la maternelle des éléves ayant un TSA; (2) décrire I'utilisation
des documents gouvernementaux; (3) déterminer la fréquence a laquelle certaines
activités de transitions sont mises en place pour préparer I'entrée a la maternelle des
éléves ayant un TSA; (4) décrire la perception des parents a propos de l'influence
de leur implication dans la transition sur certains facteurs; (5) recenser I'information
obtenue par les parents leur permettant de s’impliquer adéquatement dans la
transition; (6) décrire I'implication des parents dans la décision de classement,
dans la création des documents gouvernementaux; (7) décrire la collaboration avec
I'équipe-école et le rOle de I'intervenant pivot dans la transition.

Méthode
Participants

Les données ont été recueillies aupres de 88 parents d’enfants présentant
un TSA et ayant regu le code 50 du MEES qui ont fait leur entrée a la maternelle
dans une école publique francophone entre 2009 et 2016.

Parents. Les parents interrogés (7 péres/81 méres) sont en moyenne
agés de 38,39 ans (ET=5,03 ans). La majorité est en couple (86,3 %), a un niveau
de scolarité collégial ou universitaire (85,3 %) et occupe un emploi (84,1 %). Le
nombre moyen d’enfants dans les familles est de 2,25 (ET : 1,20). Parmi les familles
ayant plus d’'un enfant (77,3 %), 60,3 % ont au moins un autre enfant ayant un TSA.
lIs résident dans 13 des 17 régions administratives du Québec.

] Enfants. Les enfants (79 gargons/9 filles) ont un 4ge moyen de 98,10 mois
(ET=23,03 mois). La moitié (50 %) d’entre eux a bénéficié des services d’intervention
comportementale intensive (ICl) et 89 % ont fréquenté un service de garde éducatif
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(SGE). Plus précisément, 9,1 % n’ont pas fréquenté de SGE ni recu d’ICl, 43,2 %
ont soit fréquenté un SGE ou recu de I'ICl et 47,7 % ont fréquenté un SGE et
recu de I'ICl. Sur le plan du langage, a leur entrée a la maternelle, 9,1 % étaient
non verbaux, 25 % utilisaient moins de 5 mots ou des phrases occasionnelles et
65,9 % avaient une communication fonctionnelle. Les parents signalent que les
troubles associés les plus fréquents sont les troubles déficitaires de l'attention avec
ou sans hyperactivité (39,2 %), les troubles ou les retards de langage (18,5 %),
la déficience intellectuelle (DI) ou un retard global de développement (13,6 %), la
dyspraxie (9,8 %), les troubles anxieux (6,5 %), ainsi que le trouble d’acquisition de
la coordination (6,5 %). Concernant le type de regroupement fréquenté lors de leur
maternelle, 93,2 % fréquentaient une école ordinaire. Parmi eux, 81,7 % étaient en
classe ordinaire (avec soutien=74,6 %; sans soutien=25,4 %) et 18,3 % en classe
spéciale (classe de type TSA =76,9 % et classe hétérogéne = 23,1 %).

Instruments

Les données recueillies par le questionnaire créé dans le cadre de cette
recherche portent sur la planification de la transition (durée, PT), l'utilisation des
documents gouvernementaux (PIA, PSIl) et les personnes impliquées dans leur
création, le nombre et le type d’activités de transition ainsi que l'influence de ces
activités sur la mise en place de services adaptés, le niveau d'implication du parent
dans les activités de transition, I'information obtenue sur le milieu scolaire, le niveau
d’influence que le parent pergoit avoir eu sur les décisions prises, 'influence de son
implication sur divers facteurs ainsi que la collaboration avec I'équipe-école. Toutes
les informations recueillies représentent les perceptions des parents interrogés;
aucune mesure directe n'a été recueillie. Les questions étaient de plusieurs types :
échelle de Likert a 5 points, choix multiples et oui/non. Pour certaines questions,
les parents pouvaient choisir plus d’'une réponse. Par conséquent, le nombre de
réponses peut dépasser le nombre de participants.

Procédures

De recrutement. Plusieurs méthodes de recrutement ont été utilisées.
Les participants ont été sollicités via les sites web des associations de parents et
d’autres organismes communautaires spécialisés en TSA ainsi que sur les différents
réseaux sociaux. Les parents intéressés étaient invités a se rendre directement sur
le lien web.

De cueillette. Le questionnaire de recherche créé dans le cadre de ce
projet a été acheminé a trois experts et corrigé en fonction de leurs commentaires.
Cette version a permis un test préliminaire en personne auprés de 2 parents
et l'information ainsi recueillie a mené a une révision finale. Le questionnaire a
été administré sur internet a l'aide d’'une plateforme de sondage en ligne. Les
participants ont pris en moyenne 45 minutes pour le compléter.

Analyse des données. Ces données ont servi a des analyses statistiques
descriptives (moyenne, fréquence, écart-type, étendue, pourcentage).
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Résultats
Planification de la transition

Selon les parents interrogés, le processus de transition a commenceé entre
0 et 18 mois avant le premier jour de maternelle. Plus précisément, ils rapportent
qu'en moyenne le processus a commencé 4,26 mois avant I'entrée scolaire (ET=
4,10). Par ailleurs, seulement 36,8 % des parents mentionnent qu'une démarche
de transition incluant les étapes a franchir en prévision de I'entrée en maternelle a
été établie pour leur enfant. Pour ce qui est du PT, il a été rédigé pour seulement
20,5 % des participants. Dans 77,8 % des cas, les parents soulignent qu’'un seul
établissement était impliqué dans la rédaction du PT alors que les autres (22,2 %)
nomment deux établissements impliqués. Aucun parent ne mentionne d’implication
des trois établissements. Selon les parents, les établissements impliqués dans les
plans de transition sont le CRDITED a 83,3 %, I'école a 27,78 %, et le Centre de
santé et services sociaux (CSSS) ou le centre local de services communautaires
(CLSC)*a 5,6 %.

Documents gouvernementaux utilisés

Moins de la moitié (46,6 %) des parents rapportent qu’un plan de service
intersectoriel (PSll) a été rédigé avant ou lors de I'entrée a la maternelle. Concernant
le nombre de responsables de la création du PSII, 78 % des parents en mentionnent
un seul, 19,5 % nomment deux responsables du PSI| et seulement dans 1,1 % des
cas il y en aurait eu trois. Selon eux, les responsables de la création du PSII sont
I'école a 70,7 %, le CRDITED a 39 %, et le CSSS, CLSC ou intervenant pivot a
14,8 %.

Le trois quarts (75 %) des parents mentionnent qu'un plan d’intervention
adapté (PIA) a été mis en place lors de la maternelle de leur enfant alors que
6,8 % ne savent pas si un tel document a été rédigé pour leur enfant. Parmi les
parents dont I'enfant a bénéficié d’'un PIA, 84,8 % rapportent qu’une réunion de
rédaction ou pour le choix d’objectifs d’intervention a eu lieu. Selon les parents,
entre 1 et 7 intervenants ont été impliqués dans la création du PIA de leur enfant
(M=2,88; ET=2,00). Les intervenants les plus impliqués dans la création du PIA
sont : les enseignants (71,6 %), les directeurs d’école (69,3 %), les techniciennes
en éducation spécialisées (TES) (54,4 %), les psychologues scolaires (26 %),
les orthopédagogues (18,2 %), les orthophonistes (18 %), les intervenants ou
superviseurs du CRDITED (14,8 %) et les psychoéducateurs (13,3 %). Les parents
mentionnent que le PIA a été rédigé aprés I'entrée a la maternelle dans 91 % des
cas et avant I'entrée a la maternelle pour seulement 9 % des éléves. En moyenne,
les PIA ont été rédigés 2,19 mois aprés I'entrée scolaire (ET =1,45 mois) ou 4,20
mois avant I'entrée scolaire (ET= 3,42 mois).

4 Les CSSS et les CLSC ont été fusionnés en 2015 et sont maintenant sous la banniére
des Centres intégrés universitaires de santé et de services sociaux (CIUSS) et des Centres
intégrés de santé et de services sociaux (CISSS) .
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Activités de transition

Un peu plus de la moitié des parents (56,8 %) rapportent quaucune
rencontre impliquant plusieurs niveaux de services n'a eu lieu lors de la transition
de leur enfant vers le milieu scolaire. Parmi les 38,6 % des parents qui mentionnent
gu’au moins une rencontre de ce type a eu lieu, 26,1 % soulignent qu’elle a eu lieu
entre le CRDITED et I'école, 11,4 % entre le SGE, le CRDITED et I'école, et 1,1 %
entre le SGE et I'’école. Une minorité (3,4 %) rapporte que ces rencontres ont eu
lieu entre d’autres niveaux de services que ceux proposés. La quasi-totalité des
parents (90,9 %) affirme que ces rencontres ont facilité la mise en place de services
adaptés pour leur enfant.

Le nombre moyen d’activités de transition mises en place parmi les 16
proposées est de 5,77 (ET=2,53). Tous les parents nomment moins de 12 activités
ayant eu lieu pour préparer I'entrée a la maternelle de leur enfant. Plus précisément,
15,9 % ont eu entre 1 et 3 activités, 52,3 % entre 4 et 6, 19,3 % entre 7 et 9, et
11,4 % en ont eu plus de 10. Dans un cas, I'enfant n’a bénéficié d’aucune activité de
transition. Le tableau 1 recense la fréquence pour les différents types d’activité de
transition selon les différentes catégories.

Tableau 1. Fréquence des différents types d’activité de transition selon les
différentes catégories

Type d’activité de transition par catégories %
Information

Séance d’information sur la maternelle 61,4
Séance d’information sur les services offerts par I'école 29,5
Séance d’information sur les types de classes 20,5
Groupe de parents 17

Familiarisation

Entrée scolaire progressive 75

Rencontre avec I'enseignante 72,7
Visite en groupe de I'école 58

Portfolio de votre enfant 54,3
Visite individuelle de I'école 53,4
Journée portes ouvertes a I'école 39,8
Familiarisation de I'enfant avec le matériel scolaire 23,9

Développement d’habiletés

Prématernelle 35,2
Travail sur les comportements et les habiletés prérequis pour la maternelle 33
Camp d’été préparatoire 3,4
Camp d’été en orthophonie 11

Maternelle d’été 0
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Les activités que les parents considerent comme ayant facilité le plus la
mise en place de services adaptés pour leurs enfants sont le portfolio, la visite
individuelle de I'école, la prématernelle, e travail sur les prérequis pour la maternelle,
la familiarisation avec le matériel, la séance d’information sur les services offerts et
I'entrée scolaire progressive. Le tableau 2 présente le niveau d’accord des parents
sur la mise en place de services adaptés a la suite des différentes activités de
transition.

Tableau 2. Niveau d’accord des parents sur la mise en place de services
adaptés suite aux différentes activités de transition.

Type d’activité de transition par catégories Ma ET
Information

Séance d’information sur les services offerts par I'école 2,27 1,19
Séance d’information sur la maternelle 2,59 1,37
Groupe de parents 2,6 1,56
Séance d’information sur les types de classes 2,94 1,47

Familiarisation

Portfolio de votre enfant 1,91 0,91
Visite individuelle de I'école 2 1,29
Familiarisation de I'enfant avec le matériel scolaire 2,10 1,26
Entrée scolaire progressive 2,30 1,40
Journée portes ouvertes a I'école 2,59 1,46
Visite en groupe de I'école 2,69 1,35
Rencontre avec I'enseignante 2,92 1,63

Développement d’habiletés

Prématernelle 2 1,44
Travail sur les comportements et les habiletés prérequis

pour la maternelle 2,04 1,13
Camp d’été préparatoire 3 1
Camp d’été en orthophonie N/A
Maternelle d’été N/A

Note : 2Sur une échelle de Likert de 1 (tout a fait) a 5 (pas du tout)

Implication parentale

La quasi-totalité des parents (97,1 %) trouve important de s'impliquer dans
la transition et estime avoir une contribution a apporter a I'école (86,3 %). Moins de
la moitié (46,6 %) des parents rapportent que quelqu’un leur a mentionné de quelle
fagon ils pouvaient s'impliquer dans la transition de leur enfant. Malgré cela, 85,2 %
mentionnent avoir pu offrir des exemples concernant les comportements de leur
enfant. Lors de la transition, ils ont pour la plupart pu poser leurs questions sur les
services offerts (62,5 %) et demander la signification de certains termes (75 %).
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Aprés I'entrée scolaire, 75 % des parents disent avoir pu obtenir de I'information
sur les progrés réalisés par leur enfant. Quant a leur satisfaction, 51,1 % se disent
satisfaits de la facon dont la transition a été planifiée et 62,5 % de la fagon dont elle
s’est déroulée. Malgré cela, de nombreux parents sont insatisfaits de la planification
(28,4 %) ou du déroulement (19,3 %) de la transition. Cette implication des parents
a eu une influence importante sur presque tous les facteurs proposés sauf leurs
finances. Le tableau 3 précise le niveau d’influence pergu par les parents pour ces
différents facteurs.

Tableau 3. Niveau d’influence de leur implication dans la transition de leur
enfant sur différents facteurs tels que pergus par les parents.

Facteurs Ma ET
Transition de I'enfant vers la maternelle 410 1,01
Stress 4,01 1,24
Satisfaction face aux services regus par I'enfant 3,61 1,33
Réussite scolaire de I'enfant 3,59 1,24
Prise en compte des besoins de I'enfant dans le choix de classe 3,53 1,40
Prise en compte des besoins de I'enfant pour le choix de services 3,53 1,43
Leur horaire 2,69 1,43
Leur finance 1,88 1,30

Note : 2sur une échelle de Likert de 1 (aucune influence) a 5 (grande influence)

Collaboration et modalité de communication avec les intervenants scolaires

La majorité des parents considérent que I'’équipe-école a cherché a obtenir
et a entretenir une collaboration avec eux (77 %) et a démontré une attitude positive
(82,8 %). Toutefois, seuls 58 % rapportent s’étre sentis comme un partenaire a parts
égales. Les parents rapportent qu'en moyenne l'équipe-école a établi 3,5 modes
de communication différents parmi les 6 proposés (ET= 1,37). En contrepartie,
2,3 % mentionnent que I'école n’en a établi aucun. Concernant les modes de
communication mis en place, 84,1 % ont eu des rencontres au besoin, 73,9 % des
appels téléphoniques, 68,2 % via un cahier de communication, 56,8 % par courriel,
54,5 % des messages a I'agenda et 12,5 % des rencontres mensuelles.

Seuls 33 % des parents indiquent avoir eu l'aide de I'intervenant pivot lors
du passage a la maternelle de leur enfant. La majorité de ces parents sont d’accord
que l'intervenant pivot a rempli les fonctions qui lui sont habituellement prescrites.
Le tableau 4 rapporte le niveau d’accord des parents concernant les fonctions
prescrites de l'intervenant pivot.
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Tableau 4. Niveau d’accord des parents concernant les fonctions prescrites
de l'intervenant pivot

Fonctions de l'intervenant pivot Niveau d’accord

Ma ET Unpeuou Unpeuou
tout a fait pas du tout

d'accord d’accord
Animé les réunions avec les intervenants,
vous et votre enfant 2,45 1,43 58,6 % 241 %
Assuré un lien d’'information continu entre
vous, votre enfant et les intervenants 2,00 1,22 65,5 % 13,7 %
Suivi le cheminement de votre enfant et de
votre famille dans le réseau de service 1,97 1,27 69 % 17,2 %

Participé aux réunions entre les différents
professionnels impliqués dans les services
offerts a votre enfant et/ou votre famille 1,75 1,24 75,9 % 10,3 %

Note : @ Sur une échelle de Likert de 1 (tout a fait) a 5 (pas du tout)

Information sur le milieu scolaire

Lors de la transition vers la maternelle de leur enfant, 56,8 % des parents
rapportent avoir une bonne connaissance du milieu scolaire et 62,5 % des services
offerts a leur enfant. La majorité des parents (73,6 %) a recu de I'information sur le
milieu scolaire avant I'entrée a la maternelle de leur enfant ayant un TSA. Chez 54 %
d’entre eux, l'information provenait de deux a quatre sources différentes (M=1,71;
ET=0,77). En contrepartie, pour 46 % des parents l'information a été offerte par
une source unique. Les sources d’information les plus fréquemment mentionnées
sont 'école (56,3 %), la commission scolaire (25,3 %), le CRDITED (19,5 %), le
SGE (9,2 %), CSSS ou CLSC (5,7 %), association ou groupe de parents (2,3 %), et
d’autres services non mentionnés précédemment (5,7 %). Pour 63,4 % des parents,
l'information obtenue portait sur plus de 10 des 14 types d’informations proposées
au questionnaire. Le tiers des parents ont recu entre 5 et 10 types d’informations.
Une petite minorité (3,2 %) a été informée de moins de 5 types. Le tableau 5 décrit
la fréequence des différents types d’information regus tels que rapportés par les
parents.
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Tableau 5. Fréquence d’obtention des différents types d’information par les
parents d’éléves ayant un TSA avant I’entrée a I’école

Type d’information % d’obtention
de l'information
Les modalités d’inscription 98,4
Le fonctionnement général de I'école 93,8
Lhoraire scolaire 91,9
Les services de garde scolaire 90,3
Le transport scolaire 88,7
Le programme d’enseignement préscolaire 83,9
Les routines scolaires 82,3
Le fonctionnement de la classe 82,3
Les habiletés ou prérequis a la maternelle 82,3
Les méthodes d’enseignement 74,2
Les services éducatifs complémentaires disponibles a I'école 72,6
Les types de classes 72,6
Les ressources matérielles disponibles a I'école 59,7
Les adaptations possibles 54,8

Certaines informations font I'unanimité et sont souhaitées par tous les
parents ne les ayant pas regues avant I'entrée a la maternelle de leur enfant. Elles
portent plus précisément sur le fonctionnement général de I'école et de la classe,
'horaire et les routines scolaires, le programme d’enseignement préscolaire et
les méthodes d’enseignement, ainsi que les services éducatifs complémentaires
disponibles et les adaptations possibles. D’autres informations sont souhaitées
seulement par certains parents : les ressources matérielles disponibles a I'école
(96 %), les types de classes (82,4 %), les habiletés ou prérequis a la maternelle
(72,7 %), les services de garde scolaire (66,7 %), le transport scolaire (57,1 %).
Concernant les modalités d’inscription, un seul parent n’en a pas été informé et il
n’aurait pas souhaité étre mis au courant.

Implication dans la décision de classement et de I'offre de services

Dans une proportion de 58 %, les participants spécifient que I'école les
a informés des différentes possibilitts de classement. Davantage de parents
(63,6 %) disent avoir été informés par I'école des raisons motivant la décision
de classement pour leur enfant en maternelle. Plus précisément, 50 % ont recu
ces deux informations, 21,6 % n’en ont regu qu’'une seule et 28,4 % n’en ont regu
aucune. La plupart des parents informés des raisons du classement rapportent
étre tout a fait satisfaits (48,2 %) ou plus satisfaits qu’insatisfaits (30,4 %) de celles-
ci. En revanche, 10,8 % mentionnent en avoir été totalement insatisfaits ou plus
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insatisfaits que satisfaits (5,4 %). Chez les parents qui signalent qu’'une réunion de
classement a eu lieu, 90,9 % soulignent avoir été présents a cette réunion.

Dans le cas ou les enfants fréquentaient a la maternelle une autre école
que celle de leur quartier, les parents ont précisé leur implication dans cette
décision. Certains parents (28,1 %) affirment ne pas avoir été impliqués dans le
choix de 'école fréquentée et que cette décision a été prise uniquement par I'école.
En revanche, 31,3 % des parents ont été seuls a prendre cette décision. Le 40,6 %
restant indiquent qu’ils ont pris cette décision conjointement avec I'équipe-école.

Seuls 12,1 % des parents mentionnent qu’ils n’étaient pas présents lors des
rencontres impliquant divers niveaux de services ayant lieu lors de la transition de
leur enfant vers le milieu scolaire. Prés du tiers des parents a mentionné avoir été
impliqués dans une rencontre d’information sur la transition (30,7 %) de planification
de la transition (29,9 %). Les parents qui n'ont pas été impliqués dans ces rencontres
auraient en grande majorité souhaité pouvoir y participer. Plus précisément, 82 %
des parents qui n'ont pas participé a une rencontre d’'information sur la transition
et 85,2 % de ceux nayant pas participé a une rencontre de planification de la
transition auraient désiré étre impliqués. Pour ce qui est d’étre impliqués dans le
choix de I'école, du type de classe ou des services offerts a leur enfant, les résultats
sont présentés au tableau 6.

Tableau 6. Implication des parents dans les décisions de classement et
d’offre de services offerts a leur enfant

Type de décision Implication Sinon, souhaite
Oui Non d’étre impliqué
Choix du type de classe 33,3 % 66,7 % 75,9 %
Choix de I'école 32,2 % 67,8 % 66,7 %
Choix des services offerts 32,2 % 67,8 % 831 %

Implication dans la création des documents gouvernementaux

Parmi les parents dont I'enfant a bénéficié d’'un PT, 27,8 % ont demandé
des modifications a celui-ci et dans tous les cas, les modifications ont été apportées.
Prés du quart des parents indiquent avoir été peu ou pas du tout impliqués dans
la création du plan de transition. En revanche, 77,7 % nomment avoir été tout a
fait ou trés impliqués. La majorité des parents (73,2 %) mentionnent avoir été
impliqués dans la création du PSII. Parmi ces parents, 29,3 % ont demandé des
modifications au PSII et dans 91,7 % des cas, les modifications demandées ont été
apportées alors que 8,3 % ne savent pas si les modifications ont été apportées.
Tous les parents qui rapportent qu’'une réunion a eu lieu pour le PIA soulignent
qu’ils étaient présents a cette rencontre. La grande majorité (87,5 %) a été informée
des personnes qui seraient présentes a cette réunion et 91,7 % d’entre eux ont
été informés des roles et fonctions de ces personnes. Interrogés sur leur niveau
d’'implication dans la création du PIA, 69,7 % des parents mentionnent avoir été
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tout a fait ou trés impliqués alors que 16,7 % rapportent avoir été peu ou pas du
tout impliqués. Trente pourcent des parents dont I'enfant a eu un PIA en maternelle
ont demandé des modifications au PIA et dans 90 % des cas le PIA a été modifié.

Discussion
Planification de la transition

Les résultats indiquent que le moment du début de la planification de la
transition est trés variable. Pour certains, elle débute au moment de l'entrée a la
maternelle alors que pour d’autres, elle aurait débuté un an et demi avant celle-
ci. En moyenne, les parents concluent que le processus de transition a débuté
a la mi-avril. Pourtant, le guide pour soutenir une premiére transition de qualité
(MELS, 2010b) propose une planification sur 12 mois, ce qui n’a été le cas que pour
quelques éléves. Si ce cadre est suggéré pour les éléves sans besoins particuliers,
il est clair qu’il devient encore plus nécessaire pour les éléves ayant un TSA. De
plus, il importe de souligner que les démarches de transition et les PT ne sont pas
systématiquement mis en place. En effet, seule une minorité de parents a eu acces
a une démarche de transition et, un plus petit nombre encore, a eu un PT rédigé
pour leur enfant. Dans la plupart des cas, un seul établissement était responsable
de la création du PT. Coté et collaborateurs (2008) proposaient que le CRDITED
soit responsable du PT et, selon les parents, les résultats obtenus vont dans ce
sens. Considérant que I'on met en place un PT afin d’assurer un passage d’un type
d’établissement a un autre, et que dans le cas présent, les enfants passaient des
services en petite enfance aux services scolaires, il est étonnant qu’'un seul niveau
de service public participe a la création de celui-ci. Ces résultats suggérent que les
enfants qui nont pas regu de service du CRDITED avant I'entrée a la maternelle ont
possiblement eu moins de chance d’avoir un PT.

Utilisation des documents gouvernementaux encadrant la transition vers la
maternelle

Dans plus de la moitié des cas, aucun PSII n’a été rédigé. Ce taux est plus
élevé que celui observé par Cusson (2012) qui rapportait que les PSII étaient quasi-
inexistants lors de I'entrée en maternelle des éléves ayant un TSA. Comme ce
document est légalement requis si un usager recgoit des services de longue durée, il
est possible que les enfants n‘aient pas bénéficié d’'un PSII puisqu’ils ne recevaient
pas de service du CRDITED avant leur entrée scolaire. Les parents rapportent que le
plus souvent les responsables de la création du PSII étaient I'’école ou le CRDITED.
La participation d’'intervenants qui connaissent I'enfant (Ecole, CRDITED, CLSC),
recommandée par le Guide pour une transition de qualité (MELS, 2010b), semble
sous-utilisée lors de la rédaction du PSII puisque 78 % des participants rapportent
un seul organisme impliqué dans la rédaction et qu’un seul parent rapporte que les
3 niveaux ont participé au PSIl de son enfant. De plus, prés de 30 % des PSIlI n'ont
pas impliqué le milieu scolaire malgré qu’il soit 'organisme dispensant la majorité
des services; une situation similaire a celle rapportée par Therrien et Goupil (2009).
Ces résultats soutiennent 'importance de mettre en place les suggestions du plan
d’action du MSSS (2017) concernant I'implication de l'intervenant pivot au PSII ainsi
que la définition et I'implantation de balises pour la collaboration des SGE, des
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intervenants scolaires et des intervenants du réseau de la santé et des services
sociaux.

Quant au PIA, le quart des parents interrogés mentionnent qu'il n'a pas
été mis en place pour leur enfant lors de sa maternelle. Pourtant, tous les enfants
de I'échantillon avaient recu le code 50 et ce document est une obligation légale
pour tous les éléves HDAA. Dans la plupart des cas, une réunion a eu lieu pour
la rédaction du PIA. De surcroit, dans tous les cas les parents étaient présents a
cette rencontre et avaient été informés des personnes qui seraient présentes ainsi
que des roles de ces dernier. Sans surprise, les intervenants scolaires sont plus
nombreux a étre impliqués dans la création du PIA, mais la rédaction semble étre
faite en équipe multidisciplinaire comme recommandé par le MELS (2004). Malgré
cela, les intervenants du CRDITED ne sont pas toujours impliqués selon Therrien et
Goupil (2009). En effet méme si 50 % des enfants de I'échantillon ont regu de I'lClI,
selon les parents le CRDITED n’a été impliqué que dans 15 % des PIA. Pourtant,
les informations que ceux-ci possédent permettraient d’assurer que les besoins
et les interventions efficaces déja éprouvées auprés de I'enfant soient connus du
milieu scolaire (MELS, 2010b; MSSS, 2017; Therrien et Goupil, 2009). Les résultats
révélent également qu’il est trés rare que le PIA soit rédigé avant I'entrée a la
maternelle. Pourtant, cela faciliterait la mise en place d’interventions adaptées des
la rentrée scolaire quitte a réviser le PIA au besoin au cours de la premiére étape.

Activités de transition

Les réunions entre plusieurs niveaux de services sont peu fréquentes lors
de la transition vers la maternelle des enfants ayant un TSA. Pourtant, les parents
qui ont eu ces rencontres considérent l'utilité de ces services adaptés. De plus,
lorsqu’elles ont lieu, trés peu impliquent les intervenants des trois milieux (4 %), et
ce, méme si 78 % de I'échantillon des enfants ont fréquenté un SGE et 50 % ont
bénéficié d’ICl en petite enfance. Cecirenforce une fois de plus I'urgence d’appliquer
la mesure proposée par le MSSS visant a assurer le transfert des connaissances
afin de favoriser une meilleure intégration scolaire (MSSS, 2017).

Le nombre d’activités de transition mises en place entre la petite enfance
et 'entrée a la maternelle des éléves ayant un TSA est variable d’un enfant a l'autre.
Toutefois, un peu plus de la moitié des enfants ont bénéficié d’entre quatre et six
activités de transition. Il n’existe pas a I'heure actuelle de données permettant de
comparer ce résultat. Les activités les plus fréquentes visent la familiarisation de
I'enfant avec le milieu scolaire et l'offre d'information aux parents. Il est beaucoup
plus rare que ces activités visent 'apprentissage ou le développement d’habiletés.
Les activités que les parents considérent comme ayant facilité la mise en place de
services adaptés sont surtout des activités de familiarisation et d’apprentissage/
développement. La seule activité qui fait presque l'unanimité chez les parents
d’enfants ayant un TSA comme facilitant une offre de services adaptés est la
présentation d’un portfolio sur leur enfant. Notons au passage qu’il s'agit 1a, parmila
liste d’activités de transition proposées aux parents, 'activité la plus individualisée.
Lutilité du portfolio apparait fort appropriée puisque c’est un portrait de leur enfant
présenté au milieu scolaire qui devrait en théorie permettre d’individualiser I'offre de
services a leur enfant. De plus, le portfolio est compréhensible pour tout le monde
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et il demeure disponible pour des consultations ultérieures par les intervenants
scolaires.

Implication parentale

Les recherches scientifiques s’entendent sur I'importance d’'impliquer les
parents lors de la transition vers la maternelle (C6té et al., 2008; Feinberg et Vacca,
2000; Lovitt et Cushing, 1999; Pianta et Kraft-Sayre, 2003; Starr et al., 2001; Stoner
et al.,2007). Elles précisent également le type d’implication a privilégier, c’est-a-dire
une implication dans les décisions et non seulement un réle d’informateur. Il n’est
donc guére surprenant que les parents voient les avantages de cette implication. Or,
il apparait que les organismes (SGE, CRDITED, CLSC, Ecole) ont, dans la majorité
des cas, omis de dire aux parents les fagons de s’impliquer dans la transition.
Malgré tout, les parents mentionnent avoir pu offrir de I'information a I'école, poser
des questions et obtenir de l'information sur les progrés de leur enfant. Toutefois,
ce portrait ne représente pas I'expérience de tous les parents. En effet, un parent
sur cing ne considére pas avoir pu poser de questions sur les services et prés d’un
sur 10 n'a pas pu demander la signification des termes, offrir des exemples du
comportement de leur enfant et étre tenu au courant de ses progrés. Ce manque
d’'information et de connaissance influence I'habileté du parent a s’impliquer dans
la transition et a faire valoir ses droits et ses préférences quant a la scolarisation de
son enfant. Bien que la majorité des parents se disent satisfaits de la planification et
du déroulement de la transition, un taux important de parents demeure insatisfaits.
Il serait important de poursuivre les recherches afin de mieux comprendre qui sont
ces parents insatisfaits. De plus, si le parent n'est pas au courant de ce que pourrait
étre une transition idéale, il est difficile pour lui d’évaluer la qualité de la transition.
Ainsi, il existe en Australie un programme préparant les parents a la transition vers
le milieu scolaire (Giallo Treyvaud, Matthews et Kienhuis, 2010). Les parents ayant
participé a ce programme rapportent se sentir plus compétents a accompagner
leurs enfants dans cette transition. Des recherches pourraient étre faites pour
évaluer la pertinence de ce type de programme pour les parents d’enfants ayant un
TSA au Québec.

Selon les parents, leur implication dans la transition vers la maternelle de
leur enfant a influencé leur niveau de satisfaction face aux services tel que les
recherches sur le sujet 'ont mis en lumiére (Goupil, 2007; Stancin et al., 1984).
De plus, les parents considérent que leur implication a permis une meilleure prise
en compte des besoins de leur enfant dans le choix de classe et de services et
ainsi favorisé sa réussite scolaire. De fagon plus négligeable, les parents rapportent
que leur implication a une influence sur leur horaire et leurs finances. En somme,
les parents percoivent davantage d’effets bénéfiques que négatifs a la suite de
leur implication. Pourtant comme les recherches démontrent que les parents
d’enfants ayant un TSA sont généralement moins satisfaits des services que les
autres parents d’enfants a besoins particuliers (Bitterman et al., 2008; Liptak et
al., 2006; Montes, Halterman et Magyar, 2009; Spann, Kohler et Soensen, 2003;
Siklos et Kerns, 2006), il importe de les impliquer dans les démarches entreprises
pour assurer que le classement et l'offre de services complémentaires soient
individualisés a leur enfant. Cela est d’autant plus important que c’est le moment du
début de la collaboration entre les parents et le milieu scolaire. De surcroit, lorsque
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le personnel scolaire n’agit pas de maniere proactive, les parents choisissent
d’adopter une posture plus revendicatrice afin que les besoins spécifiques de leur
enfant soient pris en considération (Boucher-Gagnon et des Riviéres-Pigeon,
2015). Burke, Meadan-Kaplansky, Patton, Pearson, Cummings et Lee (2018)
rapportent que les professionnels scolaires ne semblent pas au courant des effets
négatifs que I'implication et la revendication peuvent avoir sur les parents et qu’il
serait important qu’ils tentent de soutenir I'implication parentale afin de réduire leur
stress. Les parents estiment également que leur implication a favorisé la réussite
scolaire et permis une meilleure prise en compte des besoins de leur enfant dans
le type de regroupement fréquenté et I'offre de services. En effet, I'implication des
parents peut avoir pour effet que les enfants regoivent davantage de services et/ou
des services répondant plus a leurs besoins (Burke et al., 2018) et ainsi favoriser la
réussite scolaire de I'enfant.

Limplication des parents lors de la transition vers la maternelle de leur
enfant exige une collaboration avec les intervenants scolaires. Les résultats
indiquent que les intervenants scolaires tentent d’assurer un climat propice a
implication des parents. Malgré tout, beaucoup de parents ne se sont pas sentis
comme un partenaire a parts égales comme le constataitle MELS en 2010. De fagon
générale, I'’équipe-école met en place plus d’'un mode de communication entre eux
et les parents, mais dans certains cas, ils étaient absents. Alors que les courriels et
les messages a I'agenda sont les modes de communication habituellement utilisés
par les intervenants en milieu scolaire, nos résultats indiquent que ce sont les
rencontres au besoin, les appels téléphoniques et les cahiers de communication
qui sont utilisés pour communiquer avec les parents d’éléves ayant un TSA. Il
apparait que les modes de communication choisis permettent d’assurer un suivi
plus particulier pour ces éléves. Villeneuve et collaborateurs (2013) rapportent que
les parents s’attendent a pouvoir communiquer avec le milieu scolaire a propos
de la scolarisation spécifique de leur enfant. De plus, dans le cas d’enfants ayant
des difficultés de communication pouvant aller jusqu’a une absence de langage
verbal, la communication entre le milieu scolaire et la famille prend une importance
capitale; ces enfants n’étant pas capables de parler avec leurs parents des activités
scolaires. Ainsi, Villeneuve et collaborateurs (2013) rapportent l'importance que
placent les parents d’enfants a besoins particuliers sur une communication école/
famille fréquente et détaillée, et ce, méme apres l'entrée scolaire de leur enfant.
Pourtant, Ruel et collaborateurs (2015) soulignent que les parents mentionnent étre
moins informés par le milieu scolaire aprés qu’avant la rentrée et recommandent
de maintenir et d’enrichir les communications personnalisées entre les parents
et I'école. La qualité de la relation entre les intervenants scolaires et les parents
influence le militantisme des parents. Plus il y a de communication entre les deux,
moins les parents ont besoin de militer (Boucher-Gagnon, des Riviéres-Pigeon et
Poirier, 2016; Burke et al., 2018).

En 2009, le protecteur du citoyen concluait que les parents devaient
jouer les roles prescrits a l'intervenant pivot. Les enfants de I'échantillon ont fait
leur entrée scolaire entre 2009 et 2016 et les parents ont rarement eu acces a
un intervenant pivot pour les soutenir lors de la transition de leur enfant vers la
maternelle. Toutefois, ceux qui ont eu le soutien de l'intervenant pivot considérent
que ce dernier a rempli les quatre fonctions qui lui sont prescrites (MEQ, 2003).
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Parmi ces fonctions, 'animation de réunions avec eux, leur enfant et les intervenants
est celle que les parents considéerent que I'intervenant pivot a le moins appliquée.

Afin de s’impliquer dans les décisions concernant la scolarisation de leur
enfant, les parents doivent étre informés des diverses modalités de scolarisation
ainsi que des services possibles. Plus du quart des parents n’avaient pas obtenu
d’'information avant I'entrée a la maternelle de leur enfant. Les principales sources
d’information sont I'école et la commission scolaire, et ce, méme si la moitié des
enfants de I'échantillon avait bénéficié de I'ICl en petite enfance. Linformation offerte
couvrait divers sujets. Ainsi, une majorité de parents avaient des connaissances sur
le milieu scolaire et ont obtenu de nombreuses informations provenant de plusieurs
sources lors de la transition vers la maternelle de leur enfant. En ce sens, ils semblent
outillés pour s’impliquer au-dela d’un réle d’'informateur. Toutefois, les informations
les moins fréquemment offertes portent sur des sujets importants pour les éléves
HDAA tels que les types de classe et les services éducatifs complémentaires.
Les parents qui n'ont pas regu ces informations auraient souhaité les obtenir. Ces
informations sont nécessaires pour permettre aux parents de prendre des décisions
éclairées pour la scolarisation de leur enfant ayant un TSA. Les informations
proviennent surtout de I'école et des commissions scolaires qui sont possiblement
plus centrées sur les besoins de tous les éleves. Une plus grande implication des
CRDITED et des CLSC pourraient permettre aux parents d’obtenir des informations
davantage centrées sur les éléves a besoins particuliers. En effet, I'information
provenant de cette source pourrait permettre d’assurer la prise en compte des
besoins spécifiques au TSA. Il n'existe rien au Québec qui guide aisément les
parents d'enfants ayant un TSA dans les démarches de services que ce soit en
petite enfance ou dans le milieu scolaire. Ce type de document existe pourtant dans
d'autres provinces canadiennes. Au Québec, c'est l'intervenant pivot (rattaché au
CSSS) qui doit jouer le réle d'orienter et informer les familles. Or, peu de familles
sont accompagnées par un intervenant pivot dans leur démarche de transition
tels que le démontrent les résultats de la présente recherche. Les CRDITED, eux,
possédent I'expertise en TSA et pourraient facilement obtenir les informations
des différentes écoles de leur territoire quant aux types de regroupements et de
services disponibles puisqu’ils ont des mandats locaux. Il serait plus aisé pour les
CRDITED d’obtenir I'information des milieux scolaires que pour le milieu scolaire de
développer une expertise en TSA.

Les résultats indiquent que malgré les orientations gouvernementales, les
parents ne sont pas systématiquement informés des possibilités de classement
ni des raisons qui motivent la décision finale de classement. Seule la moitié des
parents ont obtenu les deux informations et prés du tiers n'en ont obtenu aucune.
Lorsqu’ils en sont informés, les parents sont habituellement satisfaits des raisons
invoquées par I'école. Une minorité reste toutefois insatisfaite. Il apparait que
plusieurs parents ne sont pas informés des possibilités, mais en revanche ils sont
informés des raisons de la décision. Il devient difficile pour le parent de bien juger
du classement, s’il n’est pas au courant des possibilités.

De plus, les parents sont peu nombreux a avoir été impliqués dans une
rencontre d’information ou de planification de la transition, dans le choix du type
de regroupement (école/classe) ou le type de services offerts. Pourtant la majorité
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des parents qui n'ont pas été impliqués auraient souhaité I'étre. Presque tous les
parents de I'’échantillon qui rapportent qu’une réunion de classement a eu lieu y ont
été présents. Il est possible que ce taux trés élevé de présence s’explique par le fait
que les parents qui n’y ont pas été invités n'ont pas été mis au courant qu’une telle
rencontre avait lieu et ont répondu par la négative. Pour ce qui est de la décision sur
la fréquentation ou non de I'école du quartier, prés du tiers des parents n‘ont pas été
impliqués. Toutefois, dans la majorité des cas, la décision fut prise conjointement
par les parents et I'équipe-école.

Concernant l'implication des parents déleves ayant un TSA dans la
création du PT, du PSII et du PIA, prés du trois quarts des parents dont I'enfant
a bénéficié de ces documents rapportent avoir été impliqués dans leur création. I
est possible que le PIA soit rédigé, mais que le parent ne soit pas impliqué dans sa
création. Toutefois comme le parent doit minimalement signer ce document, il est
étonnant qu’ils ne soient pas au courant. Est-ce que le milieu scolaire ne répond
pas a son obligation légale de mettre en place un PIA ou encore de le faire signer
par le parent? Les données obtenues dans le cadre de cette étude ne permettent
pas de déterminer les raisons de cette absence de PIA. Pourtant, Villeneuve et
collaborateurs (2013) rapportent que les parents s’attendent a étre impliqués dans
la rédaction du PIA de leur enfant. Parmi les parents dont I'enfant a bénéficié d’'un
PT, d’'un PSIl ou d’'un PIA, trés peu de parents ont demandé des modifications a ces
documents bien que ces derniéres ont presque systématiquement été apportées.
Boucher-Gagnon et des Rivieres-Pigeon (2015) soulignent que les parents estiment
que le manque de connaissance sur le TSA des intervenants scolaires a eu pour
conséquence, d’'une part, d'empécher que leur enfant ait accés a des services
et, d'autre part, de mener a une mauvaise compréhension des besoins de celui-
ci. Ainsi, les parents peuvent avoir une influence sur l'organisation des services
scolaires par le biais de ces outils.

En somme, une majorité de parents ont été intégrés d’une fagon ou d’une
autre au processus d’évaluation et de décision comme recommandé par le MEQ
(2003); toutefois, leur implication reste limitée.

Conclusion

Les résultats de cette étude indiquent que la planification de la transition
vers la maternelle des éléves ayant un TSA dans le systeme scolaire public ne
correspond pas encore aux recommandations scientifiques ni aux orientations
gouvernementales. Sur le plan des activités de transition mis en place au Québec,
elles visent davantage I'offre d’'information aux parents et la familiarisation de I'enfant
avec le milieu scolaire que I'apprentissage ou le développement d’habiletés chez
I'éléve ayant un TSA. Létude a également permis de confirmer que les documents
gouvernementaux (PT, PSII, PIA) ainsi que la consultation des intervenants en
petite enfance sont sous-utilisés. De plus, bien qu'une majorité de parents ont
été impliqués dans la transition vers la maternelle de leur enfant ayant un TSA,
cette implication n’est pas systématique dans tous les milieux scolaires. En outre,
plusieurs obstacles demeurent trop présents pour qu’ils puissent bien jouer leur
réle (manque d’information et de soutien, étre pergu comme un partenaire a part
égal). Trés peu d’études québécoises avaient abordé la transition vers la maternelle
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des éléves ayant un TSA et aucune n'avait un grand nombre de participants. Les
résultats de cette étude ont mis en évidence des lacunes qui permettront aux
décideurs tels que le MELS et MSSS d’adapter en conséquence les orientations
ministérielles et les recommandations. lls pourront étre utilisés dans le cadre
de la rédaction des lignes directrices interministérielles sur la transition vers la
maternelle pour les enfants recevant des services de réadaptation proposés par
le MSSS (MSSS, 2017). De surcroit, les professionnels des réseaux scolaires et
de la santé et des services sociaux y trouveront de I'information leur permettant
de mieux comprendre et de mieux planifier la transition dans les différentes écoles
du Québec. Cette recherche a permis d’obtenir les perceptions des parents venant
de plusieurs régions du Québec concernant la transition de leur enfant vers la
maternelle permettant ainsi un portrait plus global. En contrepartie, considérant
que les pratiques entourant la transition relévent des commissions scolaires et des
écoles, les réalités particulieres a chacune n’ont pu étre explorées dans le cadre de
ce devis. Il serait pertinent d’'approfondir les connaissances créant un devis tenant
compte des contextes géographiques.
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