
 
 

 
 
 
 

REVUE HYBRIDE DE L’ÉDUCATION • VOLUME 10, NUMÉRO 3 

1 

Milieu de recherche 

Analyse des caractéristiques et des conditions de la 

relation école-famille lors de la transition scolaire en 

période de COVID  
Stéphanie DUVAL, professeure titulaire, Université Laval, Canada, 

stephanie.duval@fse.ulaval.ca 

Gabriel KAPPELER, professeur associé, Haute école pédagogique Vaud, Suisse, 

gabriel.kappeler@hepl.ch 

Enkeleda ARAPI, professeure adjointe, Université Laval, Canada, 

enkeleda.arapi@fse.ulaval.ca 

 
 

 

 

 

 

  

Éditeur 
Département des sciences de l’éducation 

© Personnes autrices et Université du Québec à Chicoutimi 

 
 

ISSN 
2371-5669 (numérique) 



 
 

 
 
 
 

REVUE HYBRIDE DE L’ÉDUCATION • VOLUME 10, NUMÉRO 3 

2 

Déclaration de l’usage de l’IA dans l’élaboration de cet article 

 
R Aucun usage de l’IA dans l’élaboration de l’article 
 
☐ Recension des écrits utilisés dans l’article 
 
☐ Idéation, élaboration du plan de l’article 
 
☐ Rédaction de passages de l’article (utilisés tels quels ou modifiés par l’auteur) 
 
☐ Reformulation ou réécriture de passages formulés initialement par l’auteur 
 
☐ Analyse de données présentées dans l’article 
 
☐ Création d’images, de figures, etc. présentées dans l’article 
 
☐ Correction linguistique de l’article 
 
☐ Vérification des normes bibliographiques 
 
☐ Autre (précisez) :  
 
  



 
 

 
 
 
 

REVUE HYBRIDE DE L’ÉDUCATION • VOLUME 10, NUMÉRO 3 

3 

Résumé 

Cet article présente les résultats d’une étude exploratoire menée au Québec et en Suisse 

qui vise à comprendre les caractéristiques et les conditions de la relation école-famille 

ayant facilité la transition vers l’école en contexte de pandémie. Les données, recueillies à 

l’automne 2020 auprès de parents d’enfants de 4 et 5 ans et d’enseignantes, mettent en 

évidence plusieurs leviers favorisant une transition réussie, dont les qualités relationnelles 

des enseignantes et le maintien d’une communication bidirectionnelle, parfois soutenue 

par les outils technologiques. L’étude révèle aussi des divergences de perception entre les 

acteurs, qui ne valorisent pas les mêmes caractéristiques de la relation école-famille. Enfin, 

les résultats mettent en lumière l’importance d’une collaboration renforcée entre les 

familles et les enseignantes pour établir une relation de qualité entre les acteurs, 

contribuant à favoriser la transition de l’enfant vers l’école, tant au Québec qu’en Suisse.  
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Abstract 

This article presents the findings of an exploratory study conducted in Québec and 

Switzerland aimed at understanding the characteristics and the conditions of the school-

family relationship that facilitated the transition to school during the COVID pandemic. 

Data collected in fall 2020 from parents of 4- and 5-year-old children and from teachers 

highlight several factors supporting a successful transition, including teachers’ relational 

qualities and the maintenance of bidirectional communication, sometimes supported by 

technological tools. The study also reveals divergences in participants’ perceptions, as they 

do not value the same aspects of the school–family relationship. Finally, the results 

underscore the importance of strengthened collaboration between families and teachers 

to establish a high-quality relationship, thereby supporting children’s transition to school 

in both Québec and Switzerland. 
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Problématique 

La transition vers l’école constitue une étape importante du parcours scolaire des 

enfants et de leur famille. Ce passage vers le monde scolaire implique pour ces acteurs des 

régulations émotionnelles, relationnelles et organisationnelles, lesquelles ont pu être plus 

importantes en réaction à certains évènements, comme la COVID (Duval et al., 2021). La 

pandémie a effectivement chamboulé le système scolaire, partout à travers le monde. Lors 

de cette crise, les enfants, les parents et les personnes enseignantes ont dû déployer des 

efforts considérables pour s’ajuster aux mesures sanitaires exceptionnelles déployées dans 

les milieux éducatifs pour répondre aux demandes des instances gouvernementales (Duval 

et al., 2021). 

Pour le personnel enseignant, l’entrée à l’école implique notamment d’assumer un 

rôle de facilitateur afin de soutenir l’enfant et sa famille durant la première transition 

scolaire. Dans cette perspective, il s’agit de concevoir la transition comme un processus où 

l’école se prépare à accueillir l’enfant, plutôt que de s’attendre à ce que ce dernier s’ajuste 

à l’école. Pour ce faire, l’enseignante1 peut planifier des pratiques de transition, maintenir 

une communication régulière avec les parents et instaurer un lien de confiance, ce qui 

contribue à aider l’enfant à s’acclimater à son nouvel environnement. La transition devient 

ainsi un processus relationnel, fondé sur la collaboration et la réciprocité (Pianta et Kraft-

Sayre, 1999). Pendant la pandémie, ce rôle a toutefois été reconfiguré (Chen et 

Rivera-Vernazza, 2022), puisque la COVID a entrainé de multiples changements dans les 

pratiques quotidiennes, modifiant entre autres les modalités d’interactions avec les 

enfants et les façons de communiquer avec les familles. À titre d’exemple, au Québec, les 

 
1En raison de la grande proportion de femmes à l’éducation préscolaire, et considérant les caractéristiques 
des participantes à cette étude, le terme « enseignantes » est privilégié dans cet article. 
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enfants entrant à la maternelle à l’automne 2020 étaient regroupés en « bulles-classes » 

pour que les contacts sociaux soient limités, et, même si les enseignantes n’étaient pas 

tenues à la distanciation, elles devaient porter un équipement de protection (masque et 

visière), ce qui pouvait nuire à la qualité des interactions (p. ex. expressions faciales moins 

visibles). 

Avant la rentrée scolaire (printemps 20202), plusieurs contextes éducatifs ont 

interrompu leurs activités en présence, dont les services de garde à l’enfance et les écoles 

primaires. La fermeture de ces établissements a obligé les enseignantes à revoir leurs 

pratiques (Lemieux et al., 2020), en particulier celles liées à la transition qui visent à 

soutenir le passage des enfants et de leur famille vers l’école. Si le maintien de quelques 

activités a été assuré d’autres façons (p. ex. visite de l’école sur Zoom, appels 

téléphoniques), les expériences interactionnelles entre l’école et la famille ont été vécues 

à distance, ce qui a pu nuire à l’engagement des enfants et de leurs parents, notamment 

dans l’établissement d’une relation avec la personne enseignante (Hanno et al., 2020). 

De tels ajustements ont été observés un peu partout à travers le monde, comme 

dans plusieurs pays européens, dont la Suisse. En effet, les écoles ont dû adapter leurs 

pratiques afin de maintenir la continuité éducative, et ce, tout en protégeant la santé des 

élèves, des familles et du personnel enseignant. De façon semblable au Québec, le canton 

de Vaud a mis en place un plan de protection pour l’accueil à l’école, en invitant les 

enseignantes à porter le masque si la distance de 1,5 mètre ne pouvait être respectée entre 

les enfants et elles. Qui plus est, les écoles étaient encouragées à réaménager les 

 
2 Les pratiques de transition généralement mise en place dans les milieux éducatifs sont vécues au printemps 
qui précède l’entrée à l’école, soit au moment où la première vague de COVID battait son plein. 
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rencontres avec les parents à distance, en misant sur la visioconférence pour limiter les 

contacts sociaux. 

En contexte hors COVID, des points communs émergent en ce qui concerne 

l’entrée à l’école des enfants de 4 et 5 ans dans les contextes francophones que 

représentent le Québec et le canton de Vaud. Les systèmes éducatifs se préoccupent 

notamment des enjeux liés à la transition vers l’école, ce dont témoigne la mise en place 

d’initiatives permettant de soutenir la réussite dès l’enfance, telle la stratégie Tout pour 

nos enfants au Québec (Ministère de l’Éducation et de l’Enseignement supérieur [MÉES], 

2020). Par ailleurs, si les enfants québécois peuvent commencer l’école à partir de 4 ans, 

la fréquentation d’une classe d’éducation préscolaire (maternelle 4 ou 5 ans) n’est pas 

obligatoire. Dans le canton de Vaud, l’entrée à l’école enfantine est obligatoire dès 4 ans, 

dans le souci de réduire les inégalités scolaires dès l’âge préscolaire et d’offrir un cadre 

d’apprentissage stable à tous les enfants suisses, peu importe le canton. 

Lors de la crise de COVID, les deux systèmes éducatifs ont dû s’ajuster en raison de 

l’adoption de règles sanitaires visant à limiter la propagation de la maladie. Comme au 

Québec, les établissements scolaires vaudois ont maintenu la présence des enfants en 

classe à la rentrée 2020, afin de leur offrir un environnement pédagogique structuré. 

Toutefois, les directives gouvernementales et cantonales ont transformé les modalités de 

relation entre l’école et les familles. Le personnel enseignant a dû limiter les échanges 

informels qui, en temps normal, jouent un rôle central dans la construction du lien de 

confiance et dans l’accompagnement des enfants au moment de leur entrée à l’école 

(Pianta et Kraft-Sayre, 1999). La réduction de ces contacts spontanés a pu fragiliser certains 

processus traditionnels de transition, habituellement fondés sur la proximité, l’observation 

partagée et la communication directe entre l’école et les parents. 
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En somme, l’aspect relationnel de la transition a dû être reconfiguré pendant la 

COVID, notamment entre l’école et la famille. On peut penser que les échanges informels 

ont davantage été remplacés par des communications procédurales, centrées sur la 

transmission d’informations sanitaires, de directives organisationnelles ou de consignes de 

protection. Au Québec, un document de l’Institut national de santé publique (INSPQ, 2020) 

soulève plusieurs éléments qui auraient restreint la qualité de la collaboration école-

famille et, par le fait même, réduit la participation des parents aux activités organisées par 

l’établissement scolaire. En Suisse, Napoli (2022) rapporte que le contexte de crise a 

amené, selon la perspective des enseignantes, davantage de difficultés au sein de familles 

déjà fragilisées, lesquelles pouvaient être plus difficiles à rejoindre. D’autres travaux ont 

montré que les initiatives permettant de faciliter le passage vers l’école, y compris d’entrer 

en relation avec les parents, ont été bouleversées, voire mises de côté, pendant la COVID 

(Karpman et al., 2020; Keengwe et Onchwari, 2024). 

Bien qu’on sache que les directives sanitaires ont pu modifier la relation école-

famille, on en sait peu sur la manière dont les personnes enseignantes ont reconfiguré 

leurs pratiques. Comment les enseignantes ont-elles communiqué avec les parents durant 

la transition vers l’école en période de COVID? Considérant que la relation école-famille 

devient encore plus significative pendant une crise (Duval et al., 2024), il importe de s’en 

soucier. Comment les enseignantes et les parents ont-ils perçu leur expérience pendant la 

COVID, notamment en termes de collaboration? Quels sont, selon eux, les facilitateurs et 

les défis qui ont teinté la nature de leur relation en contexte de pandémie? 

Afin de répondre à ces questions, il est essentiel de donner une voix à ces acteurs, 

en explorant les similitudes et les divergences dans leurs perceptions. C’est ce qui a été fait 

dans cette étude, en sondant des parents et des enseignantes dans deux contextes 
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culturels francophones (province de Québec et canton de Vaud), de manière à documenter 

les leviers facilitant la transition vers l’école pendant la COVID, et en mettant en exergue 

les éléments rattachés à la collaboration école-famille. 

Cadre conceptuel 

Transition scolaire 

Il n’y a pas de définition consensuelle de la transition scolaire dans les écrits. De 

façon générale, une transition est dite de qualité lorsqu’elle est vécue de façon 

harmonieuse par l’enfant, sa famille et les adultes qui l’entourent (ministère de 

l’Éducation, du Loisir et du Sport [MELS], 2010). Pour les enfants, l’entrée à l’école 

représente un moment charnière pendant lequel ils adoptent une attitude générale (p. ex. 

enthousiasme ou inquiétude) envers l’école qui est susceptible d’influencer leurs 

sentiments face au milieu scolaire et, par conséquent, leurs comportements dans cet 

environnement (Puccioni et al., 2020). 

Pour les parents, l’entrée de leur enfant à l’école exige aussi un ajustement. En 

contexte ordinaire, ceux qui avaient l’habitude des services de garde à l’enfance doivent 

s’ajuster à une réalité où les moyens de communication diffèrent et où les contacts se font 

plus rares (Bérubé et al., 2013; Rimm-Kaufman et Pianta, 2000). À titre d’exemple, si les 

parents peuvent généralement discuter de vive voix avec la personne éducatrice en service 

de garde à l’enfance (p. ex. en venant chercher l’enfant en fin de journée), les 

communications écrites et transmises par l’enseignante sont davantage privilégiées en 

contexte scolaire. De plus, l’accès à l’école et à la classe est généralement limité, en 

comparaison avec l’accès à la cour et aux locaux en service de garde à l’enfance. En somme, 

les parents ont moins d’occasions d’entrer en relation avec l’enseignante en contexte 
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scolaire, comparativement aux possibilités de collaboration en services éducatifs à 

l’enfance (p. ex. centre de la petite enfance). 

Selon le Réseau Réussite Montréal (RRM) (2022), les parents vivent eux aussi la 

transition scolaire, ce qui montre l’importance de soutenir à la fois l’enfant et sa famille 

dans le processus de passage. L’entrée à l’école implique une réorganisation des rôles, tant 

pour l’enfant que pour ses parents, une expérience souvent marquée par des émotions 

intenses (Pirskanen et al., 2019; Harper, 2015). Il importe de porter attention à l’expérience 

vécue par les parents, puisque l’adaptation de l’enfant serait fortement influencée par les 

sentiments éprouvés par ces derniers à l’égard de la transition (Pirskanen et al., 2019; 

Puccioni et al., 2020). Lorsque celle-ci se déroule de manière harmonieuse, les parents sont 

plus susceptibles d’associer des émotions positives à l’école et de les transmettre à leur 

enfant. 

Les inquiétudes liées à la séparation, à la sécurité de l’enfant ou encore à sa prise 

en charge dans un nouvel environnement peuvent générer du stress chez certains parents. 

L’entrée à l’école en période de COVID s’est inscrite dans un climat d’incertitude où 

plusieurs ajustements contextuels importants (p.ex. fermeture soudaine des écoles au 

printemps précédent, instauration de bulles-classes pour réduire les contacts sociaux à 

l’automne) ont modifié l’organisation scolaire. Ces ajustements, centrés sur le milieu plutôt 

que sur les enfants, ont pu accroitre l’inquiétude et le stress des parents, lesquels 

exprimaient déjà, avant la pandémie, des préoccupations liées aux attentes scolaires 

(Bérubé et al., 2018). Il s’avère important de le considérer, puisque le stress parental peut 

ensuite se répercuter indirectement sur l’enfant. 

En contrepartie, le stress des jeunes enfants lié à l’entrée à la maternelle peut être 

atténué par la qualité des interactions entre ses parents et l’enseignante (Andersson Søe 
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et al., 2023). En d’autres mots, lorsque les parents vivent des relations positives avec 

l’enseignante de leur enfant, ils sont plus susceptibles de bien vivre la transition et de 

transmettre une attitude favorable à l’égard de l’école à leur enfant. Ainsi, pour soutenir 

les parents lors de la transition, il semble primordial de les accompagner, de les rassurer 

et de leur donner le temps de s’ajuster aux changements qu’apporte l’entrée à l’école, 

notamment en ce qui concerne la communication avec les professionnels. Pour ce faire, il 

est suggéré de mettre en œuvre des pratiques de transition au sein de l’établissement 

scolaire. 

Les pratiques de transition peuvent être définies comme des activités 

d’organisation réciproques (p. ex. entre l’éducatrice du service de garde à l’enfance et 

l’enseignante de maternelle 5 ans) dont l’un des objectifs est de développer les relations 

avec les familles (Ahtola et al., 2016; Duval et Lehrer, 2021). Il est question de pratiques de 

transition à visée collaborative, qui représentent une démarche planifiée et concertée 

entre plusieurs acteurs (p. ex. enseignantes, parents) dans l’objectif de faciliter le passage 

de l’enfant vers l'école. Par ailleurs, ce n’est pas le nombre de pratiques de transition qui 

favorise l’adaptation des enfants à l’école, mais plutôt la capacité de l’enseignante à établir 

une relation de qualité avec les familles. 

Des recherches montrent que plusieurs parents se sentent mal préparés à 

accompagner leur enfant lors de la transition scolaire ou estiment ne pas disposer du statut 

social, des ressources ou du capital social nécessaires pour exprimer leurs opinions auprès 

du personnel scolaire, notamment l’enseignante de leur enfant (Miller, 2015; Clarke et al., 

2009). Dès lors, il revient aux écoles et aux enseignantes de prendre l’initiative de créer 

des interactions avec les parents, afin de réduire leur sentiment de vulnérabilité face au 

milieu scolaire et de leur faire sentir qu’ils sont accueillis et reconnus au sein de 
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l’établissement (Clarke et al., 2009). Dans cette perspective, le MELS (2010) recommande 

d’individualiser les pratiques en tenant compte des caractéristiques de l’enfant, de sa 

famille et de son milieu, tout en planifiant et en ajustant continuellement la démarche afin 

de l’améliorer d’année en année. Ceci souligne l’importance de miser sur une collaboration 

authentique et soutenue avec les familles pour soutenir la transition scolaire. 

Collaboration entre l’école et la famille 

Le concept de collaboration entre l’école et la famille peut être défini de plusieurs 

façons. Pour Friend et Cook (2010), la collaboration représente un style d’interaction 

directe entre au moins deux parties égales volontairement engagées dans une prise de 

décision partagée et travaillant ensemble vers un but commun. Selon Deslandes (2015), 

certains éléments doivent être pris en compte pour mieux comprendre ce concept, dont 

la reconnaissance des forces de l’autre, la confiance mutuelle et la communication 

régulière et bidirectionnelle. Il s’agit ainsi de miser sur une relation positive et empreinte 

de confiance entre le personnel enseignant et la famille, en privilégiant une 

communication bidirectionnelle qui constitue le socle d’une collaboration efficace. Pour ce 

faire, il est essentiel de diversifier les moyens d’échange entre l’enseignante et les parents 

et d’en assurer la qualité, de manière à instaurer une confiance réciproque et à favoriser 

une participation authentique de chacun (Conus et Ogay, 2018; Charette et Poissant, 

2026). 

Concernant la participation des parents, l’importance de leur engagement et de 

leur implication dans l’éducation de leur enfant ainsi que dans leur relation avec l’école est 

largement reconnue. En ce sens, de nombreuses études ont mis en évidence des 

associations positives entre l’implication des parents dans la vie scolaire et l’amélioration 



 
 

 
 
 
 

REVUE HYBRIDE DE L’ÉDUCATION • VOLUME 10, NUMÉRO 3 

13 

du comportement, de la santé mentale, de l’assiduité, de la motivation, des compétences 

socioémotionnelles et des résultats scolaires des enfants (O’Toole et al., 2019; Smith et al., 

2019; Jeynes, 2024). Dans le contexte particulier de la transition vers la maternelle, il 

apparait essentiel que les écoles et les enseignantes mettent en place des pratiques 

réfléchies de communication et de partage d’informations avec les parents, afin de les 

accompagner dans leur nouveau rôle (Cook et al., 2018; Puccioni et al., 2020), notamment 

en période pandémique. 

Bien qu’il y ait un consensus sur l’importance de la relation entre l’école et la 

famille, les visions divergent quant aux modèles théoriques qui permettraient de mieux 

expliquer ce concept. Kim et Sheridan (2015) proposent un modèle de la relation école-

famille basée sur l’intégration d'éléments structurels et relationnels, dans la perspective 

d’orienter cette relation vers le partenariat. L’analyse des caractéristiques structurelles et 

relationnelles peut permettre de mieux cerner la nature et la forme des interactions entre 

les parents et les enseignantes, mais aussi les pratiques dans le contexte de leur relation. 

Les caractéristiques structurelles de la relation école-famille 

Les caractéristiques structurelles de la relation intègrent des pratiques ou des 

stratégies ayant des objectifs structurés qui sont déployées par l’école et la famille. Ces 

caractéristiques permettent d’analyser la forme ou la structure des activités que les 

parents sont invités à réaliser pour s'engager (à la maison et à l'école) afin de soutenir 

l'apprentissage et le développement de leur enfant (Kim et Sheridan, 2015). À l’éducation 

préscolaire, on peut penser à des activités organisées autour du soutien apporté par les 

parents pour favoriser les domaines de développement de leur enfant (p. ex. prendre le 

temps de nommer et de comprendre les émotions de l’enfant, encourager le modelage 

langagier, s’impliquer dans des activités motrices), mais aussi à des activités qui leur 
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permettent de faire partie prenante de l’école. Pour faciliter cette implication dans l’école, 

il est entre autres possible de prévoir l’organisation d'évènements scolaires par les 

établissements, comme des ateliers de discussion avec les parents, des cafés-rencontres, 

etc. En outre, d’autres initiatives pertinentes pour renforcer la relation école-famille à 

l’éducation préscolaire consistent à valoriser l’engagement des parents, qui peuvent faire 

du bénévolat dans l'école ou s’impliquer dans différentes instances, comme le conseil 

d’établissement ou le comité de parents (Tobin et al., 2022). 

Enfin, les caractéristiques structurelles renvoient aux façons de disposer de 

ressources (matérielles, humaines, financières) pour soutenir la relation parents-

enseignantes. Notamment, sur le plan des ressources humaines, il peut s’agir de mettre 

sur pied des équipes intersectorielles (p. ex. services de garde à l’enfance, écoles, 

organismes communautaires) qui ont comme mandat de renforcer le réseautage entre les 

acteurs ou encore d’établir des conditions contribuant à une première transition scolaire 

harmonieuse (Groupe de travail régional en transition scolaire, 2022). Si les stratégies et 

les activités structurantes qui sont planifiées pour faciliter la relation école-famille sont 

considérées comme efficaces et utiles pour accroitre l’implication des parents dans 

l’éducation de leur enfant (Kim et Sheridan, 2015), il importe également de considérer les 

caractéristiques relationnelles de la relation école-famille. 

Les caractéristiques relationnelles de la relation école-famille 

Les caractéristiques relationnelles permettent d’analyser les interactions entre les 

parents et l’enseignante comme un processus qui tient compte des différences culturelles 

(p. ex. valeurs, attentes, priorités) et qui est adapté aux besoins développementaux des 

enfants de 4 à 6 ans. Ainsi, la relation école-famille devient un espace où les particularités 

de chacun sont reconnues et valorisées; elle s’appuie sur les forces des parents et de 
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l’enfant, c’est-à-dire qu’elle considère leurs compétences et leurs intérêts (Kim et 

Sheridan, 2015). Par exemple, il peut s’agir de demander aux parents comment sont 

vécues les routines à la maison, puis de partager des observations sur l’adaptation de 

l’enfant en classe pendant la rentrée scolaire. Les parents et l’enseignante peuvent donc 

ajuster leurs pratiques dans les différents milieux de vie (maison et école), de façon à 

répondre aux besoins de l’enfant tout en se partageant des responsabilités. 

Les caractéristiques relationnelles renvoient aux dimensions interpersonnelles qui 

structurent la collaboration entre l’école et la famille : 1) une communication 

bidirectionnelle et continue; 2) l’établissement d’un climat de confiance entre les parents 

et l’enseignante; 3) l’engagement conjoint des différents acteurs; 4) la construction 

d’attentes partagées; 5) la définition d’objectifs communs; 6) la résolution collaborative 

des défis rencontrés; 7) le respect et la reconnaissance des expertises de chacun. Plusieurs 

stratégies peuvent être déployées pour répondre à ces dimensions interpersonnelles. 

L’enseignante peut notamment, avant l’entrée à l’école, exprimer clairement aux parents 

ce qu’elle attend de leurs enfants et d’eux en début d’année (p. ex. autonomie de base, 

routines), et les parents peuvent exprimer leurs propres attentes quant à l’accueil et au 

soutien offert à l’école. S’il n’est pas toujours facile de miser sur les caractéristiques 

relationnelles dans la relation école-famille (Ogay et al., 2023), Sheridan et al (2012) ont 

montré que la communication bidirectionnelle joue un rôle médiateur dans la qualité de 

la relation parents-enseignantes, ce qui témoigne de l’importance qui doit être accordée à 

cet élément interpersonnel. 

Qui plus est, des travaux ont montré que la communication entre les parents et 

l’enseignante dépend de la qualité et de la complexité du message, de la fréquence de la 

communication et des outils utilisés afin de transmettre l’information (Duval et Dumoulin, 
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2022; Arapi et al., 2021; Ogay et al., 2023). Selon les contextes et la maitrise du message 

de la part des parents et de l’enseignante, la communication bidirectionnelle peut être vue 

comme un facilitateur ou comme un obstacle dans la relation école-famille, tandis que la 

confiance constitue une caractéristique relationnelle pouvant contribuer à la qualité de la 

relation entre l’école et la famille. On peut se questionner sur ces éléments liés à la 

communication bidirectionnelle entre l’école et les familles en période de COVID. Était-ce 

possible d’entrer en relation avec les parents et de leur transmettre des communications 

de qualité pendant cette période de crise? 

L’objectif de cette étude exploratoire est d’explorer cette question, en 

documentant entre autres les leviers qui ont facilité la transition vers l’école pendant la 

pandémie dans deux contextes francophones. Plus précisément, il s’agit d’analyser les 

perceptions des enseignantes et des parents concernant les relations qu’ils ont vécues lors 

de la rentrée scolaire en période de COVID, en plus de documenter les facilitateurs de la 

transition vers l’école en contexte pandémique. 

Méthodologie 

Cette recherche s’inscrit dans une démarche exploratoire menée dans deux 

contextes francophones (le Québec et la Suisse romande) choisis en raison de leur 

proximité linguistique, de certaines similitudes dans leur système éducatif (p. ex. âge des 

enfants à l’éducation préscolaire) et d’une collaboration scientifique déjà établie entre les 

chercheurs. 

Participants 

Les données ont été récoltées auprès de parents dont l’enfant amorçait son 

parcours scolaire (4 ou 5 ans) et auprès des enseignantes qui accueillaient ces enfants et 
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leur famille à l’école à l’automne 2020. Au Québec, 110 enseignantes (maternelle 4 et 

5 ans), comptant en moyenne 13 années d’expérience, ont pris part au projet. De plus, 

295 parents issus de 16 régions administratives (âge moyen = 35,5 ans) ont répondu au 

questionnaire. En Suisse, l’échantillon était composé de 40 enseignantes (école enfantine, 

1H) venant de trois cantons francophones. Elles cumulaient une expérience moyenne en 

enseignement de 18 ans. De plus, 36 parents d’enfants suisses ont pris part à l’étude, 

lesquels étaient âgés, en moyenne, de 28 ans. L’ensemble des données a été analysé de 

manière globale pour les groupes de parents et d’enseignantes, les moyennes ayant été 

retenues afin d’établir des liens entre les propos des participants. 

Outil 

Au Québec et en Suisse, les données ont été recueillies au moyen d’un 

questionnaire en ligne administré via la plateforme LimeSurvey. Le questionnaire était 

composé de cinq sections : 1) 15 questions sur les caractéristiques démographiques du 

participant; 2) cinq questions sur les relations vécues dans le processus de transition; 

3) deux questions sur les facilitateurs de la transition; 4) deux questions sur les pratiques 

de transition vécues; et 5) deux questions sur les défis de la transition. La majorité des 

questions étaient fermées et évaluées sur une échelle de Likert à cinq niveaux 

(1 - Totalement en accord, 2 - En accord, 3 - En désaccord, 4 - Fortement en désaccord, 

5 - Je ne sais pas). Par exemple, dans le questionnaire destiné aux parents se trouvait la 

question suivante : « Cochez la case correspondant le mieux à cette affirmation : Mon 

enfant semble vivre une relation positive avec son enseignant·e. Il est à l'aise avec lui/elle 

dans la classe. » Puis, le participant pouvait ajouter des commentaires en étant guidé par 
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des questions ouvertes, ce qui lui permettait de témoigner de ses expériences au regard 

de la transition. 

Procédure  

Le projet a d’abord été approuvé par le Comité d’éthique de la recherche avec des 

êtres humains de l’Université Laval. Puis, des annonces de recrutement ont été diffusées 

par l’intermédiaire de réseaux professionnels et d’établissements scolaires dans chacun 

des contextes étudiés. Les personnes intéressées par le projet étaient invitées à remplir un 

formulaire en ligne (Google Forms). L’équipe de recherche leur acheminait ensuite les liens 

vers les questionnaires (version parent ou enseignante). La participation de tous était 

volontaire et anonyme. 

Analyses 

L’équipe de recherche a mené des analyses descriptives avec le logiciel SPSS afin 

de dégager les tendances associées aux perceptions des participants dans chacun des 

contextes, et ce, pour chaque section du questionnaire. Puis, elle a réalisé des analyses 

qualitatives en vue d’examiner les réponses des participants aux questions ouvertes, dans 

une perspective inductive. Pour ce faire, elle a effectué des analyses de contenu via un 

codage structurel (Saldaña, 2022), ce qui lui a permis d’examiner les perceptions des 

acteurs à l’aide de thèmes précis (p. ex. relations école-famille). 

À partir des réponses collectées, deux grandes thématiques ont été dégagées lors 

des analyses qualitatives, correspondant aux dimensions centrales selon lesquelles les 

enseignantes et les parents ont décrit leur expérience de transition en contexte 

pandémique : la première renvoie aux caractéristiques organisationnelles de la transition 

(p. ex. activités d’accueil en début d’année, pratiques enseignantes ordinaires et 
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extraordinaires, adaptation d’outils de communication); la seconde relève davantage des 

caractéristiques relationnelles entre les acteurs (p. ex. facilitateurs de l’établissement 

d’une relation école-famille, émotions vécues par les enfants et les parents, façons de 

maintenir la proximité malgré la distanciation, conditions perçues comme favorisant la 

confiance mutuelle entre les acteurs). 

Les résultats sont présentés en considérant ces deux dimensions, soit les 

caractéristiques organisationnelles et les caractéristiques relationnelles. Il faut noter qu’il 

n’a pas été question d’analyser la fréquence des commentaires formulés par les 

participants. L’attention a plutôt été portée aux propos (dans les verbatims) qui revenaient 

le plus souvent, de manière à mieux comprendre ce qui avait été mis en place dans les 

milieux scolaires, tant du point de vue des parents que de celui des enseignantes. Ainsi, il 

ne s’agissait pas de comptabiliser la fréquence des idées (p. ex. « 4 enseignantes déclarent 

que… »), mais bien d’explorer les perceptions au regard des caractéristiques 

organisationnelles et relationnelles de façon globale, en tenant compte des thèmes les plus 

récurrents dans les discours recueillis. 

Résultats 

Perceptions au regard des caractéristiques organisationnelles 

Les résultats révèlent une perception largement partagée entre les acteurs. Selon 

ces derniers, la pandémie a altéré les pratiques habituelles liées à la transition vers l’école, 

notamment en ce qui concerne les interactions entre les enseignantes et les parents. Au 

Québec, 67 % des enseignantes interrogées déclarent être plutôt ou totalement en accord 

avec l’idée que le contexte pandémique a modifié la nature de leur relation avec les 
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familles. En Suisse, une tendance comparable se dessine, avec 65 % des participantes 

exprimant un degré d’accord similaire. 

Par la suite, l’analyse des données qualitatives issues des réponses des 

enseignantes suisses et québécoises a permis d’approfondir et de contextualiser les 

résultats quantitatifs. Au Québec, plusieurs enseignantes rapportent avoir eu de la 

difficulté à rejoindre les parents en raison des directives de la Santé publique qui 

imposaient une distanciation sociale et physique avec les familles. En Suisse, des 

enseignantes décrivent des obstacles similaires, soulignant que la réduction des contacts 

directs avec les parents aurait contribué à instaurer une relation plus distante entre les 

familles et elles. 

Malgré ces difficultés, les enseignantes québécoises et suisses ont mentionné avoir 

implanté différentes mesures lors de cette transition scolaire exceptionnelle, lesquelles 

peuvent être regroupées en deux catégories : les pratiques extraordinaires mises en place 

ponctuellement pour faciliter la transition vers l’école et les pratiques ordinaires 

correspondant aux gestes et aux routines habituels durant l’année scolaire. Au regard des 

pratiques extraordinaires, les enseignantes québécoises rapportent un ensemble de 

pratiques déployées pour entrer en contact avec les parents avant la rentrée scolaire. Entre 

autres, elles recouraient souvent à l’usage des technologies (p. ex. rencontre des parents 

sur Zoom, visites virtuelles de la classe et de l’école). Elles ont également mentionné avoir 

planifié des journées d’accueil à l’extérieur et avoir réduit la taille des groupes pendant la 

rentrée scolaire pour répondre aux normes sanitaires. En ce qui concerne les pratiques 

ordinaires, les enseignantes du Québec ont nommé avoir réalisé, comme à l’habitude, une 

rentrée progressive, en plus d’avoir communiqué régulièrement avec les parents grâce aux 

outils technologiques (p. ex. applications éducatives comme ClassDojo). 
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Du côté des enseignantes suisses, les pratiques extraordinaires ont pris la forme de 

rencontres anticipées avec les familles, d’un accueil progressif le jour de la rentrée scolaire 

ou d’entretiens individualisés durant l’automne, lesquels ont été réalisés en présence. De 

plus, selon les réponses des participantes, les pratiques ordinaires s’inscrivaient dans la 

continuité du fonctionnement ordinaire de la classe : communication régulière avec les 

parents via un outil de communication « papier » (p. ex. agenda de l’enfant), maintien d’un 

cadre rassurant en classe, valorisation de la motivation et de la confiance des enfants, ou 

encore mise en place d’un climat propice à l’apprentissage. 

Du côté des parents, ceux du Québec ont aussi nommé la mise en place de 

pratiques extraordinaires, comme des activités organisées pour faciliter leur accueil (p. ex. 

visite de la classe en ligne, vidéos de présentation de l’enseignante). Les parents suisses 

évoquent des pratiques extraordinaires similaires, en citant la présence de mesures 

adaptées à la crise sanitaire, telles que l’envoi de lettres individualisées, des visites 

anticipées du milieu éducatif ou la mise en place d’activités spéciales le jour de la rentrée. 

Puis, selon les parents québécois, les pratiques ordinaires concernaient surtout des outils 

de communication en continu, majoritairement accessibles sur des applications 

éducatives. En Suisse, les parents estiment que les pratiques ordinaires sont essentielles, 

puisqu’elles concernent les outils de communication quotidiens (p. ex. cahier de vie3, 

courriers d’information). 

  

 
3Le cahier de vie est un outil répandu dans les classes du cycle 1 en Suisse romande. Il s’agit d’un cahier 
personnel qui documente la vie scolaire de l’enfant tout au long de l’année et qui permet à l’enseignante de 
communiquer avec les parents. Au Québec, le portfolio en est l’équivalent. 
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Perceptions au regard des caractéristiques relationnelles 

Dans les deux contextes étudiés, les enseignantes expriment globalement un 

sentiment de soutien relationnel malgré les contraintes liées à la pandémie. Au Québec, 

63 % d’entre elles se disent en accord (dont 23 % tout à fait en accord) avec l’idée que la 

transition s’est déroulée dans un climat de présence et d’accompagnement jugé adéquat. 

En Suisse, une perception similaire émerge : ce sont 75 % des enseignantes qui affirment 

que les enfants et leurs parents ont été bien accompagnés lors de l’entrée à l’école, dont 

40 % qui se déclarent entièrement en accord. 

Cette impression d’un accompagnement globalement positif de la part des 

enseignantes mérite toutefois d’être nuancée, notamment lorsqu’on la met en relation 

avec les perceptions exprimées par les parents. Au Québec, si la majorité des 

parents (87 %) décrivent une relation positive avec l’enseignante de leur enfant, 11 % 

mentionnent des difficultés ponctuelles, entre autres liées à des moments de 

communication perçus comme inégaux ou insuffisants. D’autres relèvent recevoir de 

l’information par l’entremise de divers outils numériques (p. ex. ClassDojo), en soulignant 

par ailleurs que la disponibilité de l’enseignante s’avère minime. Ces aspects représentent, 

selon les parents, des facteurs importants à considérer dans leur expérience de transition 

vers l’école. En parallèle, 78 % des parents suisses considèrent entretenir une relation 

positive avec l’enseignante. Or, 19 % d’entre eux évoquent des difficultés relationnelles, 

parfois associées à un sentiment de jugement. D’autres parents signalent des contacts peu 

fréquents ou difficiles à amorcer spontanément, en plus de mentionner que les échanges 

par courriel ne suffisent pas à créer un véritable lien entre l’école et la famille. 

En outre, les données convergent quant aux perceptions des enseignantes sur les 

facteurs qui facilitent l’établissement d’un lien durant la transition vers l’école. Au Québec, 
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les enseignantes soulignent notamment l’importance d’attitudes relationnelles, telles que 

l’écoute et la bienveillance, ainsi que la valeur d’une communication active avec les 

parents. Elles insistent sur la nécessité de prendre le temps d’entendre les besoins, de 

répondre aux inquiétudes et d’adapter les modes de communication au contexte sanitaire. 

En Suisse, les enseignantes mettent généralement en avant les qualités relationnelles, mais 

évoquent également des « compétences pédagogiques » (p. ex. gestion de classe, 

expérience en enseignement) et des « caractéristiques personnelles » (p. ex. calme, 

stabilité émotionnelle). Selon elles, ces dispositions professionnelles et humaines 

constituent les conditions premières d’une transition vécue positivement, même lorsque 

les interactions avec les parents doivent être limitées ou réorganisées en raison de la 

pandémie. 

Du côté des parents, ceux du Québec soulignent comme facteurs facilitateurs 

l’importance des qualités relationnelles et estiment essentiel que l’enseignante fasse 

preuve de bienveillance, de disponibilité et de présence. Ils évoquent également la 

nécessité, pour eux, de se préparer à la transition vers l’école, de faire confiance à 

l’établissement et à l’enseignante, ainsi que de communiquer ouvertement les besoins de 

leur enfant. En Suisse, certains parents mettent eux aussi l’accent sur la confiance 

réciproque entre les acteurs, qu’ils associent à la possibilité de poser des questions, 

d’exprimer les besoins de leur enfant et de se sentir accueillis sans jugement au sein de 

l’école. 

En somme, tant au Québec qu’en Suisse, la qualité des relations entre l’école et la 

famille apparait comme un pilier de la transition, d’autant plus en situation pandémique 

où sont observées plusieurs contraintes sanitaires. Même si les modalités de 

communication diffèrent entre les contextes étudiés, entre autres avec une présence 
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accrue d’outils technologiques dans les écoles québécoises, les parents interrogés 

nomment le désir de se sentir informés, reconnus et entendus par les enseignantes, et ils 

souhaitent pouvoir soutenir l’enfant dans le processus de transition en se sentant confiants 

et rassurés. 

Discussion 

Cette étude a permis d’examiner les perceptions des enseignantes et des parents 

quant aux caractéristiques de la relation école-famille lors de la transition vers l’école. Plus 

précisément, il était question d’identifier les leviers facilitant la transition vers l’école en 

période de COVID à partir de données récoltées en contextes québécois et suisse. Les 

résultats sont discutés à partir du modèle de Kim et Sheridan (2015), lesquelles proposent 

un modèle de la relation école-famille basée sur l’intégration d'éléments structurels et 

relationnels. 

Les perceptions reliées aux caractéristiques structurelles 

De manière générale, les données indiquent que les enseignantes expriment le 

souhait de collaborer avec les parents durant la transition vers l’école et cherchent à 

maintenir une relation école-famille malgré le contexte pandémique. Toutefois, des 

divergences de perceptions apparaissent entre enseignantes et parents quant à la qualité 

et à la nature de cette collaboration. Les enseignantes soulignent notamment la nécessité 

de structurer leurs tâches de soutien en classe (p. ex. auprès des enfants) et insistent sur 

l’importance d’adapter leurs pratiques pédagogiques pour répondre aux exigences 

particulières de la transition en période de COVID (p. ex. en limitant les contacts dans 

l’école). 
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Pour leur part, plusieurs parents expriment le désir d’assumer un rôle de soutien 

plus affirmé auprès de leur enfant durant la transition vers l’école. Ils accordent une grande 

importance aux activités structurantes, exprimant le souhait, entre autres, de s’impliquer 

davantage dans les apprentissages de leur enfant, de discuter de l’école à la maison, de 

faire du bénévolat ou de participer à des comités scolaires (Tobin et al., 2022). Cette 

implication souhaitée met en lumière le besoin, pour les parents, d’être soutenus et 

reconnus dans leur rôle, afin de pouvoir l’assumer pleinement durant cette période 

charnière qu’est la transition vers l’école. 

Comme le rappellent Bérubé et al. (2018), le sentiment de préparation des parents 

influence directement l’adaptation des enfants à l’école, entendue ici comme le processus 

d’ajustement aux attentes et au fonctionnement du milieu scolaire. Dans cette 

perspective, nos résultats suggèrent que la responsabilité d’amorcer et de soutenir les 

interactions avec les familles revient principalement à l’école. Cette orientation s’inscrit 

d’ailleurs dans les visées de l’école québécoise : le Programme-cycle de l’éducation 

préscolaire (ministère de l’Éducation, 2023) stipule que l’école doit se mobiliser avec la 

famille afin d’accueillir l’enfant tel qu’il est, quels que soient ses besoins. Des orientations 

similaires peuvent être relevées en Suisse, notamment à travers le concordat HarmoS 

(Conférence suisse des directeurs cantonaux de l’instruction publique, 2007), qui s’inscrit 

dans une prise en compte globale de l’environnement de l’enfant, ainsi que dans les 

dispositions cantonales, comme dans le canton de Vaud où la loi sur l’enseignement 

obligatoire recommande la collaboration entre l’école et les parents dans le suivi de la 

scolarité de l’enfant (Canton de Vaud, 2011). Pour y parvenir, il apparait essentiel de porter 

une attention particulière aux caractéristiques relationnelles de la collaboration. 
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Les perceptions reliées aux caractéristiques relationnelles 

Les résultats mettent en évidence plusieurs leviers facilitant la transition vers 

l’école, notamment les qualités relationnelles de l’enseignante, telles que la bienveillance 

et l’écoute. Aux yeux des parents, ces attitudes constituent des éléments essentiels de la 

qualité de l’accompagnement offert lors de l’entrée à l’école. Comme l’ont déjà montré les 

travaux antérieurs (p. ex. Bérubé et al., 2013; Deslandes et Jacques, 2004), nos données 

suggèrent que la qualité de la relation entre l’enseignante et les parents peut influencer la 

manière dont l’enfant et sa famille vivent la première transition vers l’école, d’autant plus 

lors d’une situation de crise. Plus précisément, les résultats indiquent que la confiance 

mutuelle et une communication positive sont perçues par les participants comme des 

conditions déterminantes pour assurer une transition harmonieuse vers l’école. 

De plus, les parents expriment un besoin d’accompagnement lors de l’entrée à 

l’école pour leur enfant et eux-mêmes, particulièrement en contexte pandémique. En 

revanche, plusieurs parents rapportent que les attentes de l’école à leur égard demeurent 

floues. À l’inverse, certaines enseignantes estiment que les parents gagneraient à « lâcher 

prise », c’est-à-dire à prendre un certain recul quant à la manière de soutenir leur enfant 

durant la transition vers l’école. Dans cet ordre d’idées, la littérature souligne qu’il est 

important que les écoles et les enseignantes clarifient leurs attentes et fournissent des 

ressources aux parents (p. ex. informations sur le programme scolaire) afin de les aider à 

soutenir leur enfant dans le processus de transition (Tobin et al., 2022). 

Ces constats invitent à réfléchir aux attentes respectives de l’école et des parents 

dans le processus de transition vers l’école, particulièrement en contexte de crise. Lorsque 

les parents et les enfants disposent d’informations claires et accessibles sur le déroulement 

de l’entrée à l’école, la transition tend à être plus harmonieuse, ce qui fait en sorte que 
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l’enfant s’adapte plus facilement à son nouvel environnement et que le stress familial 

diminue. Pour cause, la transmission d’informations peut diminuer le sentiment d’inconnu 

et les attentes peuvent devenir plus prévisibles. Par ailleurs, certaines recherches 

montrent que la transmission d’informations peut devenir trop prescriptive et, dans 

certains cas, freiner le dialogue pourtant essentiel entre l’école et les familles. Lorsqu’elles 

sont unilatérales ou normatives, les informations scolaires risquent de placer les parents 

en position de réception passive plutôt que de coconstruction, ce qui va à l’encontre des 

principes d’une transition collaborative et adaptée à la diversité des familles (Ruel et al., 

2018; Petrakos et Lehrer, 2011). Si la clarté et la transparence de l’information constituent 

des leviers importants pour réduire le stress et soutenir l’adaptation des enfants et de leur 

famille à l’école, elles doivent s’inscrire dans une démarche relationnelle sensible aux 

réalités familiales et ouverte à la participation active des parents. 

Déjà en 2007, McIntyre et ses collègues montraient que 80 % des parents 

souhaitaient obtenir davantage d’informations sur les attentes de l’école et que 68 % 

désiraient être guidés quant aux actions à poser pour mieux préparer leur enfant à cette 

transition. D’autres travaux indiquent que plus les familles se sentent informées sur les 

façons d’accompagner leur enfant, plus elles s’impliquent, tant dans les activités scolaires 

(évènements, rencontres, bénévolat) que dans les activités réalisées à la maison (lecture, 

activités éducatives, discussions sur la journée d’école) (Hoover-Dempsey et al., 2005). En 

ce sens, il est recommandé d’intégrer les parents à la planification des activités scolaires, 

par exemple à travers des pratiques de transition, comme un piquenique de la rentrée. 

Une telle démarche, qui vise à valoriser les compétences des parents, favorise 

l’établissement d’une relation de confiance et contribue à renforcer les liens entre la 

famille et le milieu scolaire (ministère de l’Éducation, 2005). 
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De surcroit, nos données montrent que la relation entre les parents et les 

enseignantes est à la fois complexe et fortement dépendante du contexte. Cette 

complexité s’explique en partie par certains aspects relationnels, comme le niveau de 

confiance ou les attentes respectives des parents et des enseignantes. Ces aspects peuvent 

agir tantôt comme des leviers, tantôt comme des obstacles à la collaboration. Dans cette 

perspective, Robitaille (2021) souligne que la prise en compte simultanée des dimensions 

relationnelles et organisationnelles de la relation école-famille contribue à en accroitre la 

complexité, ce qui peut générer divers défis pour les acteurs impliqués. 

Sur le plan relationnel, il est plausible que les attentes des parents envers l’école 

aient évolué au cours des dernières années et que la période de COVID ait pu les accentuer. 

Il est par exemple possible que certains parents, préoccupés par les effets potentiels de la 

crise sanitaire sur les apprentissages de leur enfant, aient développé des attentes scolaires 

plus élevées à l’égard de l’école. Cette tendance est corroborée par Paccaud et al. (2021), 

qui montrent, selon la perception des enseignantes, une augmentation des exigences 

parentales en matière de réussite scolaire. Or, cette hausse des attentes peut amener les 

membres du personnel enseignant à instaurer une certaine distance avec les familles afin 

de préserver leur autonomie professionnelle et de recentrer leurs efforts sur les aspects 

pédagogiques de leur tâche, dont la relation quotidienne avec les enfants (Paccaud et al., 

2021). 

Par ailleurs, au-delà des attentes et des exigences mutuelles, la distance entre les 

acteurs est aussi modulée par le degré de confiance qui s’installe entre eux. La confiance 

apparait donc comme un élément essentiel, puisqu’elle soutient la reconnaissance 

mutuelle de l’expertise des parents et des enseignantes, tout en facilitant l’identification 

des besoins des familles (Paccaud et al., 2021). En ce sens, la qualité de la relation école-



 
 

 
 
 
 

REVUE HYBRIDE DE L’ÉDUCATION • VOLUME 10, NUMÉRO 3 

29 

famille repose sur l’équilibre entre attentes, reconnaissance et confiance, un équilibre 

dont la stabilité influence directement la collaboration entre les acteurs. Cette confiance 

se fonde avant tout sur l’établissement d’une communication bidirectionnelle, laquelle 

constitue un élément central pour instaurer et maintenir une relation positive entre les 

parents et les enseignantes (Avari et al., 2023; Marvin et al., 2020). À l’inverse, comme le 

rappelle Robitaille (2021), la communication peut devenir source de difficultés lorsqu’elle 

entraine des confusions ou des insatisfactions, lorsqu’elle est peu fréquente ou lorsqu’elle 

est principalement mobilisée dans des situations négatives concernant l’enfant, 

notamment en cas de difficultés comportementales. 

Dans l’ensemble, nos résultats, en continuité avec les travaux antérieurs, 

soulignent l’importance de réfléchir aux modalités de communication avec les parents. 

Comment l’école peut-elle soutenir une collaboration positive avec les familles, 

particulièrement durant la transition vers l’école? Les sections suivantes présentent les 

moyens mobilisés par les enseignantes, dans le cadre de cette étude, pour entrer en 

communication avec les parents ainsi que des pistes de recherche futures concernant la 

transition scolaire. 

Comment communiquer avec les parents ? 

La communication école-famille est une compétence transversale. En effet, la 

nature et la qualité de l’information sont des caractéristiques relationnelles, mais les types 

d’outils (technologiques et non technologiques) utilisés peuvent être considérés comme 

une caractéristique structurelle. Dans le cadre de cette étude, les participants québécois 

suggèrent que l’usage de la technologie a pu représenter un levier pour transmettre des 
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informations lors de la transition vers l’école. Or, on peut se questionner à savoir si elle 

permet de miser sur les caractéristiques relationnelles de la collaboration. 

Déjà avant la pandémie, l’accès limité aux outils technologiques et le manque de 

familiarité avec ceux-ci constituaient des obstacles pour certaines familles (Institut national 

de la statistique et des études économiques, 2019). Avec la COVID, la communication 

numérique est devenue le principal moyen d’échange entre les enseignantes et les 

parents, surtout dans le contexte québécois, alors même que tous ne disposaient pas des 

mêmes compétences ni de la même maitrise de ces outils. Cette situation a pu accentuer 

la fracture numérique : certaines familles ont pu éprouver des difficultés à maintenir une 

communication efficace en raison de compétences informatiques limitées, d’un accès 

restreint à Internet ou du temps requis pour utiliser ces plateformes, comme l’ont montré 

d’autres études (p. ex. Carrión-Martínez et al., 2021). 

En Suisse, le recours aux outils technologiques pour communiquer avec les familles 

durant la crise de la COVID a révélé des réalités encore peu visibles pour les pouvoirs 

publics et les enseignantes, particulièrement en ce qui concerne les ressources disponibles 

et les compétences numériques des familles (Napoli, 2022). Les foyers étant composés de 

personnes peu diplômées ou disposant de revenus modestes sont ceux qui rencontrent le 

plus de difficultés à accéder à Internet (Legleye et Rolland, 2019). 

Ces constats sur l’usage des outils technologiques pour communiquer avec les 

parents soulèvent une question essentielle : est-il réellement possible de rejoindre 

l’ensemble des familles, notamment celles issues de milieux plus modestes? Dans ces 

conditions, comment parvenir à identifier les besoins spécifiques des parents et des 

enfants? Comment s’assurer que les familles disposent des ressources nécessaires pour 
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participer pleinement à la relation école-famille, entre autres lors de la transition vers 

l’école? 

Ces questions pourraient être approfondies dans le cadre de travaux futurs, en 

considérant le contexte post-COVID. Si les technologies ont effectivement contribué à 

soutenir la relation école-famille en contexte de crise, il apparait nécessaire d’en 

documenter les avantages et les limites dans l’après-COVID, toujours en lien avec la 

transition vers l’école. Une telle analyse gagnerait à tenir compte de la diversité des réalités 

familiales, qu’il s’agisse des contextes socioéconomiques, des milieux culturels ou des 

besoins variés des parents et des enfants. 

Limites de la recherche 

Cette étude a été menée dans un contexte particulier (COVID), ce qui limite la 

possibilité de comparer les données recueillies avec celles provenant de périodes 

« ordinaires » de transition vers l’école. Il serait donc pertinent de poursuivre les 

recherches afin d’examiner les perceptions des acteurs (parents et enseignantes) en 

période après-COVID, tant au Québec qu’en Suisse. Par ailleurs, le taux de participation 

plus élevé au Québec qu’en Suisse ainsi que les limites liées à la comparabilité des 

contextes et des échantillons ne permettent pas d’effectuer des comparaisons directes 

entre les deux régions francophones. De plus, cette étude se centre sur les perceptions des 

adultes, laissant en arrière-plan celles de l’enfant, qui pourraient faire l’objet 

d’investigations complémentaires. 

Cette étude exploratoire a ainsi permis d’analyser les perceptions de parents et 

d’enseignantes évoluant dans deux contextes distincts, offrant l’occasion de considérer 

une pluralité de perspectives quant aux facilitateurs et aux défis de la collaboration école-
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famille lors de la transition vers l’école. Les résultats mettent en lumière l’importance 

d’une collaboration renforcée entre les familles et les enseignantes pour qu’une relation 

de qualité s’établisse entre l’école et la famille, en tenant compte à la fois des dimensions 

organisationnelles et relationnelles de cette collaboration, et ce, autant au Québec qu’en 

Suisse.  
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