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RESUME

L’accroissement de I'usage des services de garde s’accompagne d’un intérét grandissant du milieu
de la recherche au sujet des effets de cette expérience sur le développement des enfants pendant la
petite enfance (Aguiar et al., 2019; Ansari et al., 2019; Laurin et al., 2015). Plusieurs études ont
déja démontré que la fréquentation de services de garde serait associée a la réussite éducative
ultérieure des enfants et pourrait aussi contribuer a prévenir les difficultés développementales des
enfants exposés a des facteurs de risque tels qu’un faible revenu familial, une faible scolarité
parentale, et la monoparentalité¢ (Burchinal et al., 2018; Laurin et al., 2015). Cependant, il ne suffit
pas de fréquenter les services de garde pour que ces effets positifs soient observés, le niveau de la
qualité de ces services de garde serait déterminant. De nombreux écrits soulignent en effet depuis
plusieurs années que le niveau de qualité du service de garde serait la variable la plus susceptible
d’influencer le développement et I’apprentissage de I’enfant et ainsi affecter positivement sa
réussite éducative ultérieure (Barnett, 2011; Burchinal, 2018; Burchinal et al., 2015; Leyva et al.,
2015; Mashburn et al., 2008). Le présent essai doctoral s’intéresse a cette problématique. Il vise a
mesurer le niveau de développement langagier et les difficultés comportementales d’enfants de 4
ans et a les mettre en relation avec le niveau de qualité des processus des centres de petite enfance
(CPE) qu’ils fréquentent, en prenant en compte certains facteurs de risque. Le premier objectif était
de déterminer si la qualité des processus est associée aux scores de développement langagier et aux
difficultés comportementales des enfants de notre échantillon. Alors que le second objectif était de
vérifier si le niveau de qualité¢ des processus en CPE pouvait contribuer a diminuer les effets des
facteurs de risque sur les scores de développement langagier et comportemental des enfants.

Des analyses secondaires ont été effectuées sur les données de 1’étude « Jeune Enfant et ses milieux
de vie » (2009-2012) avec un échantillon de 136 enfants agés de 4 ans fréquentant un Centre de
petite enfance (CPE). Les outils utilisés pour mesurer le niveau de développement langagier sont
les scores de I’échelle verbale de I’échelle d’intelligence de Wechsler pour enfant (WPPSI-III-
CDN-F, Wechsler, 2004). Alors que le Child Behavior Cheklist 18 mois - 5 ans (CBCL, Achenbach
et Rescorla, 2000) et le Caregiver - Teacher Report Form, 18 mois — 5 ans (C-TRF, Achenbach et
Rescorla, 2000) ont permis aux parents et aux éducatrices d’évaluer les difficultés
comportementales des enfants. De plus, les données sur la qualité des processus ont été collectées
a I’aide d’un instrument d’observation de la qualité éducative, I’Echelle d’observation de la qualité
éducative, version préscolaire (EOQE, Bourgon et Lavallée, 2004). Les résultats démontrent
d’abord que plus les scores de qualité des processus sont €levés, plus les scores de développement
langagier des enfants le sont aussi. Cependant, aucune corrélation statistiquement significative
n’est observée entre les scores de qualit¢ des processus et les scores de difficultés
comportementales des enfants, tant pour les scores intériorisés, extériorisés qu’a 1’échelle globale
pour les deux types de répondants (parents et éducatrices). Les résultats aux analyses de
modérations indiquent que la qualité des processus ne modere pas 1’association entre la présence
de facteur de risque et les scores de développement langagier des enfants. Pour ce qui est des
difficultés comportementales, on observe que la qualité des processus modére les effets négatifs de
la présence de facteurs de risque familiaux sur les difficultés comportementales intériorisées et
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extériorisées des enfants observés par les €ducatrices alors que cela n'est pas observé pour la mesure
complétée par les parents.

Cette étude montre que certains aspects de la qualité des processus semblent plus importants que
d’autres pour le développement des enfants. Nous constatons que I’interaction de 1’éducatrice avec
les enfants est au centre de cette association. Plus précisément, 1’intervention démocratique, la
communication et les relations interpersonnelles semblent avoir un effet positif sur le
développement verbal des enfants et soutenir la diminution des comportements intériorisés et
extériorisés de ceux-ci. Au final, cette étude offre une opportunité unique d’évaluer les facteurs de
risque familiaux auxquels les enfants sont exposés au Québec et de faire avancer les connaissances
sur les composantes des services de garde afin d’atténuer les effets négatifs de certains facteurs de
risque familiaux sur des difficultés comportementales d’enfants de 4 ans.

Mots clés : petite enfance, qualité éducative, développement langagier, comportements
extériorisés, comportements intérioris¢s, facteurs de risque



INTRODUCTION

La petite enfance est considérée étre une période fondamentale pour les enfants (Bigras et Lemay,
2012; McCain et al., 2011; Moen et al., 2019). En effet, durant cette période, les enfants doivent
avoir acces a des environnements leur permettant de vivre des expériences offrant des stimulations
physiques et sociales appropriées afin de développer tout leur potentiel. Parmi ces environnements
stimulants, on retrouve I’environnement familial ainsi que celui des services de garde. Plusieurs
pays tels que les pays scandinaves, les Etats-Unis et le Canada investissent depuis une trentaine
d’années dans 1’éducation durant la petite enfance pour soutenir les familles avec de jeunes enfants
et maximiser les stimulations éducatives durant la petite enfance (Hong et al., 2019; Yoshikawa et
al., 2013). Le Québec ne fait pas exception a ces investissements, tel qu’en témoigne 1’offre de
places en services de garde éducatifs qui s’est considérablement développée depuis la mise en place
de sa politique familiale en 1997. Ainsi, en 1998, on dénombrait 82 302 places en services de garde
éducatifs régis (Bigras et al., 2010) alors qu’on en retrouve plus de 235 000 en 2021 (Ministére de
la Famille, 2021).

Ainsi, plusieurs enfants québécois regoivent du soutien éducatif des services de garde qu’ils
fréquentent. En effet, des 421 670 enfants agés de 0-4 ans au Québec en 2021, 248 491 d’entre eux
fréquentent des services de garde régis, dont 36,5% en Centre de la Petite Enfance (CPE), 24,3%
en service de garde en milieu familial et 39,2% en garderies subventionnées et non subventionnées

(Ministere de la Famille, 2021).

L’accroissement de I'usage des services de garde s’accompagne d’un intérét grandissant du milieu
de la recherche au sujet des effets de cette expérience de garde sur le développement des enfants
pendant la petite enfance (Aguiar et al., 2019; Ansari et al., 2019; Laurin et al., 2015). Plusieurs
¢tudes ont déja démontré que la fréquentation de services de garde serait associée a la réussite
éducative ultérieure des enfants et pourrait aussi contribuer a prévenir les difficultés
développementales des enfants exposés a des facteurs de risque tels qu’un faible revenu familial,

une faible scolarité parentale, et la monoparentalité (Burchinal et al., 2018; Laurin et al., 2015).



Les recherches ayant port¢é une attention particuliecre aux enfants défavorisés
socioéconomiquement montrent que ceux qui ont fréquenté un service de garde de qualité avant
I’entrée a I’école arrivent mieux outillés pour entreprendre leur cheminement scolaire que leurs
pairs demeurés a la maison (Duncan et Magnuson, 2013). Ils retirent aussi de plus grands bénéfices

développementaux de ces expériences que leurs pairs favorisés (Burchinal et al., 2010).

Par contre, il ne suffit pas de fréquenter les services de garde pour que ces effets positifs soient
observés, le niveau de la qualité de ces services de garde serait déterminant. En effet, de nombreux
écrits soulignent depuis plusieurs années que le niveau de qualité du service de garde serait la
variable la plus susceptible d’influencer le développement et I’apprentissage de 1’enfant et ainsi
affecter positivement sa réussite éducative ultérieure (Barnett, 2011; Burchinal, 2018; Burchinal et

al., 2015; Leyva et al., 2015; Mashburn et al., 2008).

Le présent essai doctoral porte sur I’effet d’une dimension de la qualité des services de garde, soit
la qualité des processus ainsi que sur deux dimensions du développement, soit le développement
langagier ainsi que les difficultés comportementales. A notre connaissance, bien que de
nombreuses études internationales aient examiné la présence et ’ampleur de liens entre le niveau
de qualité des services éducatifs durant la petite enfance et le développement de 1’enfant, aucune
des études populationnelles menées a ce jour au Québec n’a encore a la fois pris en compte le
niveau de développement des enfants qui fréquentent spécifiquement les centres de petite enfance
en relation avec le niveau de qualité des processus dans les services de la petite enfance. C’est ce
que cette étude souhaite réaliser avec un échantillon de 136 enfants. Nous souhaitons aussi explorer
si la qualité des processus peut atténuer les effets de conditions familiales moins favorables sur le
développement des enfants qui fréquentent les services de garde éducatifs au regard de deux aspects

du développement, nommés précédemment.



CHAPITRE 1
PROBLEMATIQUE ET CADRE THEORIQUE

Dans ce chapitre, la problématique de la recherche est présentée. Par la suite, nous précisons les
modeles théoriques et conceptuels considérés au sein de cette étude. La littérature scientifique
rattachée au concept de la qualité des services de garde est ensuite exposée. Enfin, ce chapitre se

termine par une présentation des objectifs et hypotheses de recherche.

1.1 Problématique

En 1997, l’accroissement des familles québécoises ayant besoin de services de garde incite le
gouvernement du Québec a développer une nouvelle politique familiale. Dans cette politique,
intitulée Les enfants au coeur de nos choix (Gouvernement du Québec, 1997), le gouvernement du
Québec fait alors le choix d’implanter, a partir d’un réseau de services de garde déja existant, un
large réseau de services de garde régis subventionnés destinés aux enfants dés la naissance et
jusqu’a leur entrée a I’école primaire (maternelle 5 ans a I’époque). Ces services éducatifs, destinés
a la petite enfance, seront offerts a contribution réduite de 5% par jour par enfant jusqu’en 2003,
pour ensuite passer a 7$ par jour et seront ensuite indexés progressivement jusqu’en avril 2015.
Entre 2015 et 2020, les tarifs seront ensuite de 8,25 § a 21,45 $ par jour en fonction du revenu
familial (Ministére de la Famille, 2021) et a nouveau a 8,25$ par jour pour tous les enfants en centre

de petite enfance (CPE) et garderies subventionnées a partir de janvier 2020.

Cette implantation d’une offre de services de garde régis subventionnés visait principalement deux
objectifs : d’une part, répondre au besoin grandissant des meres qui veulent intégrer ou réintégrer
le marché de 1I’emploi ou encore faire un retour aux études, et d’autre part, diminuer les disparités

sociales observées entre les enfants (Gouvernement du Québec, 1997).

La mission de ces services de garde régis du Québec est alors de :
1) voir au bien-€tre, a la santé et a la sécurité des enfants qui leur sont confiés; 2) offrir un milieu

de vie propre a stimuler leur développement global, de la naissance a I’entrée a 1’école; et 3) leur



permettre d’acquérir des habiletés qui les placeront en situation de réussite a 1’école, dont prévenir
I’apparition ultérieure des difficultés d’apprentissage, de comportements ou d’insertion sociale

(Gingras et al., 2015, p.16).

L’un des moyens privilégiés par le gouvernement pour y parvenir concerne 1’application d’un
programme ¢éducatif commun a tous les services de garde régis. En 1997, inspiré par le programme
High/Scope des Etats-Unis, le programme éducatif intitulé Jouer, ¢ est magique est alors implanté
dans les centres de la petite enfance. Ce programme est ensuite adapté en 2007 et s’intitule
Accueillir la petite enfance. Sa plus récente mise a jour a eu lieu au printemps 2019 (Gouvernement
du Québec, 2019). Ce programme doit dorénavant étre appliqué par tous les modes de garde régis,
dont les centres de petite enfance, les garderies subventionnées et non subventionnées, et les
services de garde en milieu familial. Le programme Accueillir la petite enfance a pour objectifs de
favoriser la qualité éducative des services de garde éducatifs en petite enfance, la cohérence entre
les approches éducatives utilisées dans les services de garde et la continuité des interventions

¢ducatives offertes aux jeunes enfants et leur famille (Ministére de la Famille, 2021).

Sur le plan de I’organisation des services de garde, trois modes de garde sont régis par le
gouvernement du Québec : les garderies, la garde en milieu familial et les centres de la petite
enfance (CPE). Une garderie est généralement une entreprise a but lucratif qui fournit des services
de garde dans une installation pouvant accueillir un maximum de 80 enfants. Elle a I’obligation de
former un comité consultatif de parents composé de cinq parents usagers. Plusieurs garderies
recoivent des subventions du ministére de la Famille et des Ainés et offrent des places a
contribution réduite (47 841 places disponibles au 30 septembre 2021, Ministére de la Famille).
Certaines garderies (méme si elles sont régies) ne sont pas subventionnées et peuvent fixer elles-
mémes le tarif quotidien demandé aux parents (70 287 places disponibles en 2021, Ministere de la
Famille). La garde en milieu familial est offerte dans une résidence privée par une personne
reconnue comme responsable d’un service de garde en milieu familial. Ce type de milieu doit étre
reconnu par un bureau coordonnateur de la garde en milieu familial, lui-méme agréé par le
ministére de la Famille. Lorsque la personne responsable du service de garde exerce seule, elle
offre des services de garde éducatifs a un maximum de 6 enfants, dont 2 au plus peuvent avoir

moins de 18 mois. Si la personne est assistée d’un autre adulte, elle peut recevoir de 7 a 9 enfants,



dont 4 au plus peuvent avoir moins de 18 mois. Dans la plupart des cas, il s’agit de places
subventionnées a contribution réduite (91 604 places disponibles en 2021, Ministere de la Famille).
Le Centre de petite enfance (CPE) est un organisme sans but lucratif ou une coopérative dont au
moins les deux tiers du conseil d’administration sont composés de parents usagers du service. Il
offre dans ses installations des places a contribution réduite, et une installation peut accueillir au
plus 80 enfants de 0 a 5 ans (98 954 places disponibles au 30 septembre 2021, Ministeére de la

famille).

1.1.1 L’importance d’un service de garde de qualité pour le développement

La décision du gouvernement du Québec de développer cette offre de services de garde régis repose
sur un cumul de données internationales soulignant la contribution de ces services au
développement des jeunes enfants en plus de leur potentiel de lutte contre les inégalités sociales
(Duncan et Magnuson, 2013; Heckman, 2011; Melhuish, 2004; Yoshikawa et al., 2013). De
surcroit, plusieurs études économiques soulignent que les services éducatifs de qualité seraient un
investissement sociétal particulierement efficace puisqu’il permettrait aux enfants de mieux
intégrer le systéme scolaire et la vie en société (Heckman, 2006, 2011). En conséquence, afin de
mieux comprendre les effets des expériences éducatives vécues pendant la petite enfance, des
chercheurs du Québec amorcent des 1998 certaines études permettant de documenter les
trajectoires de développement des enfants au cours de leur petite enfance. Les paragraphes qui

suivent abordent successivement certaines de ces études.

Amorcée en 1998, I’Etude longitudinale du développement des enfants du Québec (ELDEQ) visait
a comprendre les trajectoires qui, pendant la petite enfance, conduisent au succes ou a 1’échec lors
du passage dans le systéme scolaire. La population de ’ELDEQ fut initialement composée de 2,120
nourrissons. Cette étude compte quatre phases s’échelonnant de 1998 a 2023. Lors de la premicre
phase (1998-2002), les enfants ont fait I’objet de suivi annuel de 5 mois a 4 ans. La deuxiéme phase
a eu lieu de 2003 a4 2010 et a permis le suivi de plus de 1500 enfants annuellement de la maternelle
a la deuxieme année du primaire. Ensuite, ils ont été rencontrés tous les deux ans, soit en quatrieme
et en sixieéme année. La troisiéme phase compte une collecte en 2011, une seconde en 2013 et une

dernieére en 2015, visant a suivre les jeunes pendant toute la période a I’école secondaire, soit de



13 a 17 ans. La quatriéme phase a compté des collectes en 2017, 2018 et 2019 et en prévoit deux
autres jusqu’en 2023, visant a suivre les jeunes de 19 a 25 ans. Notons qu’en 1998 c’était alors la
premicre fois qu’un échantillon aussi important d’enfants représentant des nourrissons du Québec
¢tait suivi de fagon aussi intensive au cours de la petite enfance. Les données recueillies au cours
des premiers volets de "PELDEQ ont permis de dresser un portrait de la garde des enfants durant la
petite enfance. La premiére phase de cette étude comprenant la population visée par notre essai
doctoral révele qu’a 1’age de 3 ans et demi, 70% des enfants se faisaient alors garder de fagon
réguliere (moyenne de 34 heures/semaine). Les résultats démontraient également que les enfants
de familles a faible revenu étaient moins susceptibles de se faire garder durant la période
préscolaire, soit 59% des enfants agés de 5 ans comparativement a 77% de leurs pairs non

défavorisés (Giguere et al., 2010).

En 2006, une autre étude est réalisée, cette fois par la Direction de santé¢ publique de Montréal
(DSP) intitulée I’Enquéte sur la maturité scolaire des enfants montréalais (Goulet et Lavoie, 2008)
aupres des enfants de maternelle 5 ans des écoles publiques de Montréal. Cette enquéte démontrait
alors qu’un enfant de maternelle sur trois présentait une vulnérabilité dans au moins un domaine
de son développement a ’aide de I’instrument de mesure du développement de la petite enfance
(IMDPE, Janus et Offord, 2000). L’IMDPE, est développé en 1999 a I’Universit¢ McMaster en
Ontario en collaboration avec des spécialistes du développement de 1’enfant, d’enseignants et
d’éducateurs de services de garde. L’IMDPE est un questionnaire en ligne que remplissent les
enseignants pour chacun des enfants qui composent leur classe de maternelle a partir des
connaissances qu’ils ont de I’enfant tirées de leurs observations. L’IMDPE est congu pour évaluer
les aptitudes des enfants a la maternelle a partir des perceptions des enseignants. Il est construit a

partir de normes développementales de 1’enfant.

Cette étude est ensuite reprise a 1’échelle provinciale. Renommée 1’Enquéte québécoise sur le
développement des enfants a la maternelle (EQDEM)), elle est réalisée a deux reprises, soit en 2012
et a nouveau en 2017 a I’aide de I’Instrument de mesure du développement de la petite enfance
(IMDPE, Janus et Offord, 2000). Ainsi, au Québec en 2012 et en 2017, respectivement, 64 989 et
81 372 questionnaires ont été remplis par des enseignants de maternelle. Ces deux enquétes ont

permis de recueillir de I’information permettant de décrire I’état du développement des enfants



fréquentant la maternelle 5 ans a temps plein dans les écoles francophones et anglophones,
publiques et privées (subventionnées ou non) du Québec selon cinq domaines : « Santé physique
et bien-€tre », « Compétences sociales », « Maturité affective », « Développement cognitif et
langagier » et « Habiletés de communication et connaissances générales » (Blanchard et al., 2019).

Nous reviendrons sur les résultats de ces deux enquétes provinciales plus loin dans ce texte.

Avant ’EQDEM 2012, les résultats de I’Enquéte sur la maturité scolaire des enfants montréalais
publiés en 2008 avaient suscité de nombreux questionnements au sujet de I’expérience préscolaire
des enfants pour lesquels des données étaient disponibles au sujet de leur maturité scolaire. En effet,
afin de mieux comprendre les facteurs qui affectent la vulnérabilité des enfants, on souhaitait alors
mieux connaitre leur parcours éducatif durant la petite enfance, puisque les facteurs sur lesquels il

est possible d’agir sont présents a cette période cruciale de leur développement.

Ainsi, a la suite de cette premicre enquéte menée en 2008, et profitant de la premicre édition de
I’EQDEM en 2012, des chercheurs de la DSP de Montréal et une chercheuse de ’'UQAM (Nathalie
Bigras), financés par Avenir d’enfant, en collaboration avec I’Institut de la statistique du Québec
(ISQ), ont amorcé une enquéte complémentaire, ’Enquéte montréalaise sur I’expérience
préscolaire des enfants de maternelle (EMEP) auprés de parents d’un échantillon d’enfants
montréalais. Un couplage des données de ’EQDEM (2012) et de celles de ’EMEP (2012) a permis
’analyse de liens entre le développement des enfants a la maternelle et leurs expériences au cours
de la petite enfance. Les principaux résultats de ’EMEP (2012) démontraient alors que les enfants
de familles a faible revenu fréquentaient moins les services de garde régis (64% contre 86%). On
note aussi dans cette étude un effet protecteur de la fréquentation d’un centre de petite enfance
(CPE) pour les enfants de familles a faible revenu qui sont 2 a 3 fois moins susceptibles d’étre
vulnérables dans un domaine de développement que leurs pairs ayant fréquenté un service éducatif
autre qu’un CPE. Chez les enfants de familles mieux nanties, on n’observait alors aucun effet

statistiquement significatif li¢ a la fréquentation d’un service de garde éducatif (Guay et al., 2015).

Comme déja évoquée plus haut, la deuxieme édition de I’Enquéte québécoise sur le développement
des enfants a la maternelle (Blanchard et al., 2019) est publiée en octobre 2018. Les résultats de

cette nouvelle étude démontrent alors qu’au Québec, un peu plus d’un enfant a la maternelle sur



quatre (27%) présente une vulnérabilité dans au moins un domaine de développement (Blanchard
et al., 2019). De plus, on y note que les enfants vivant dans un quartier trés défavorisé sont plus
susceptibles que les autres d’étre vulnérables. La proportion d’enfants vulnérables y est également
plus élevée en 2017 qu’en 2012 pour quatre des cinq domaines de développement, soit « Santé
physique et bien-étre », « Compétences sociales », « Maturité affective » et « Développement

cognitif et langagier ».

Concurremment a "EQDEM (2017), I’ISQ développe aussi I’Enquéte québécoise sur le parcours
préscolaire des enfants de la maternelle (EQPPEM, 2017) inspirée de ’EMEP (2012) et vise a
mieux comprendre les facteurs du parcours préscolaire des enfants associés a la vulnérabilité. Les
résultats démontrent alors que certaines caractéristiques démographiques des enfants de maternelle
(sexe et age) et socioéconomiques de leur famille (revenu familial et scolarité des parents) sont
systématiquement associées a la présence de vulnérabilité des enfants de maternelle (Lavoie, 2019).
Les résultats des analyses approfondies suggerent que la fréquentation des services de garde, une
fois d’autres facteurs pris en compte, n’est associée qu’a certains indicateurs de vulnérabilité des
enfants de maternelle. En effet, cette expérience des services de garde semble réduire la probabilité
pour les enfants d’étre considérés comme vulnérables dans le domaine « Habiletés de
communication et connaissances générales ». Par contre, elle augmenterait cette probabilité pour

le domaine socioaffectif (« Maturité affective » et « Compétences sociales ») (Lavoie, 2019).

Enfin, en 2019, Laurin, Guay, Fournier et Bigras réalisent des analyses secondaires des données
d’un échantillon de 1014 enfants montréalais issus de ’EQDEM et de ’EQPPEM afin d’analyser
les liens entre le développement des enfants montréalais a la maternelle et leurs expériences
éducatives durant la petite enfance. Leurs résultats indiquent d’une part que la proportion d’enfants
montréalais ayant fréquenté un service éducatif au cours de la petite enfance est passée de 86% a
90 % entre 2012 et 2017. Ils indiquent aussi que cette augmentation est plus importante chez les
enfants de familles mieux nanties que celles a faible revenu. En effet, la proportion d’enfants de
familles a faible revenu n’ayant jamais fréquenté un CPE s’¢léve a 66 % en 2017 (comparativement
a 46 % chez leurs pairs mieux nantis). Les enfants de familles a faible revenu de cette étude ont
moins acces aux CPE, mais ce sont eux qui en tireraient le plus de leur fréquentation. Les résultats

démontrent aussi que les enfants de familles a faible revenu ayant fréquenté exclusivement un



service de garde éducatif pendant leur parcours préscolaire sont moins susceptibles d’étre
vulnérables dans deux domaines ou plus de leur développement, comparativement a leurs pairs

n’ayant fréquenté aucun service éducatif (Laurin et al., 2019).

Ces ¢études menées au cours des deux dernieres décennies au Québec procurent de I’information
précieuse au sujet du parcours préscolaire des enfants de méme que sur leur niveau de
développement. Néanmoins, outre ’ELDEQ sur laquelle nous reviendrons plus bas, ces études
n’ont pas pris en compte le niveau de qualité des services éducatifs fréquentés par ces enfants.
D’autres recherches menées en paralléle ont néanmoins conduit a cerner peu a peu les composantes

d’un service de garde de qualité.

1.1.2 Les composantes de la qualité des services de garde

Rappelons que c’est le niveau de qualité des services éducatifs fréquentés pendant la petite enfance,
et non le simple fait de les fréquenter, qui influerait sur le niveau de développement des enfants
(Auger et al., 2014; Burchinal, 2018; Burchinal et al., 2016; Carr et al., 2019; Drouin et al., 2004;
Gingras et al., 2015). Cela nous amene a définir le concept de qualité selon les écrits scientifiques
en petite enfance, mais aussi selon le programme éducatif destiné aux services de garde régis du

Québec.

La qualité éducative se définit d'abord du point de vue de l'enfant (Doherty, 1998). 1l s'agit de
l'expérience quotidienne des enfants vécue en services de garde éducatifs. La qualité éducative se
déclinerait en deux concepts sous-jacents, soit la qualité des processus et la qualité structurelle
(Doherty et al., 2000, Vandell et Wolfe, 2000). Des ¢léments tels que les ratios enfants-éducatrice,
la formation des éducatrices ou leur rémunération ou encore la taille des locaux sont des exemples
de ce qui se retrouve dans les aspects de la qualité structurelle (Doherty et al., 2000). La qualité
des processus, quant a elle, inclurait des ¢léments tels que I’aménagement des lieux et 1’offre de
matériel, 1’application du programme éducatif, les interactions entre 1’éducatrice et les enfants,
mais aussi les interactions entre les éducatrices et les parents (Burchinal et al., 2015; Vandell et
Wolfe, 2000). Pour les enfants qui fréquentent les services de garde, le concept de qualité des

processus serait celui dont l'influence sur le développement de 1’enfant est le plus réguli¢rement
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cité dans la recherche (Belsky et Pluess, 2012; Mashbum et al., 2008; Romano et al., 2010; Vandell,
2004; Vandell et al., 2010).

Au Québec, la premiére phase de I’Etude longitudinale sur le développement des enfants du
Québec (ELDEQ 1998-2002) s’est intéressée indirectement a la qualité des services de garde dans
le cadre d’objectifs plus larges, soit de connaitre les précurseurs de 1’adaptation sociale des enfants,
les cheminements de cette adaptation et ses conséquences au moment de 1’entrée a I’école de méme
qu’a plus long terme. De I’an 2000 a 2003, & partir de la cohorte des enfants de ’ELDEQ, Japel,
Tremblay et Coté se sont penchées sur la qualité des divers modes de garde qu’utilisent les parents
des enfants de 2 112 ans a 5 ans dans I’enquéte La qualité, ¢ca compte. Au total, la qualité de 1540
services de garde a été évaluée a 1’aide de la version francaise de la Early Childhood Environment
Rating Scale, version révisée (ECERS-R) (Harms et al., 1998). Cette échelle permet de mesurer
plusieurs dimensions qui contribuent a la qualité d’un milieu de garde, telles les interactions entre
le personnel et les enfants, les interactions entre les enfants et les activités et les pratiques qui
concernent la santé et la sécurité¢ des enfants. Ces pratiques, reliées aux approches éducatives
privilégiées, sont directement reliées au vécu quotidien des enfants. De plus, ’ECERS-R permet
¢galement d’évaluer des éléments qui sont indirectement liés au vécu immédiat des enfants, comme
la qualité du mobilier et de ’aménagement des lieux, celle de la structure du milieu de garde et
celle des dispositions qui concernent le role des parents et les conditions de travail du personnel.
Ces ¢léments sont associés de fagon significative a la qualité d’ensemble, puisqu’ils définissent le
contexte physique et humain a I’intérieur duquel les enfants recoivent les services (Cassidy et al.,

2005).

Cette enquéte révele que la majorité des services de garde obtiennent une cote de qualité minimale.
Cependant, d’importantes variations sur le plan de la qualité d’un type de service de garde a I’autre
sont notées. Ainsi, on observe que les CPE sont généralement de niveau de qualité supérieur aux
garderies non subventionnées. Les résultats démontrent alors également que les enfants défavorisés
sur le plan socioéconomique sont plus susceptibles de fréquenter un milieu de moindre qualité que
les enfants des familles les plus favorisées (Japel et al., 2005). Il importe de souligner que ces
résultats sur la qualité n’ont pas été mis en relation avec le développement des enfants lors de cette

étude.
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C’est dans cette optique que I’Institut de la Statistique du Québec (ISQ) a ét¢ mandaté pour réaliser
I’enquéte Grandir en qualité. D’abord menée en 2003 puis a nouveau en 2014, cette enquéte sur la
qualité des services de garde éducatifs a la petite enfance régis du Québec vise alors deux objectifs
spécifiques: 1) évaluer le niveau de qualité¢ de I’expérience quotidienne vécue par les enfants
fréquentant ces services; et 2) déterminer les facteurs associés a ces niveaux de qualité observés
dans les services de garde éducatifs québécois (Drouin et al., 2004; Gingras et al., 2015). Pour cette
¢tude, une analyse d’instruments de mesure de la qualité éducative a permis de s’assurer de choisir
I’instrument le mieux adapté au systéme québécois d’éducation de la petite enfance. Par conséquent,
pour étre adoptés pour l'enquéte, les outils recherchés devaient :

1) mesurer la qualité dans son ensemble, soit traiter de tous les aspects de I'expérience quotidienne
des enfants; 2) se distinguer des outils d'inspection, I'enquéte ne portant pas sur le respect de la
réglementation, bien que le niveau minimal de qualité ne doive pas contredire cette réglementation;
3) permettre de mesurer la qualité selon les différents types de services offerts au Québec
(installations de CPE, services de garde en milieu familial de CPE et garderies accueillant des
poupons et des enfants d'age préscolaire); 4) étre adaptés a la réalité québécoise notamment en ce
qui a trait au programme ¢éducatif; et enfin 5) assurer une bonne variabilité¢ dans les réponses, pour

les fins des analyses statistiques. (Drouin et al., 2004, p. 53).

Apres ces analyses, ’ampleur des modifications a faire aux instruments existants a paru telle, que
I’ISQ a alors convenu qu'il valait mieux s'engager dans I'élaboration d'un nouvel instrument,
réservant une place plus appropriée aux interactions éducatrice-enfants, et qui serait plus conforme
aux orientations et applications découlant du programme éducatif québécois. Ainsi, deux échelles
d’observation de la qualit¢ éducative, adaptées aux particularités des groupes de poupons et
d’enfants de 18 mois a 5 ans, ont été créées par des spécialistes du domaine en 2004. Les échelles
d’observation de qualité éducative (EOQE, Bourgon et Lavallée, 2004) ont été congues de maniére
a mesurer le niveau de qualité des interventions éducatives des services de garde en fonction des
quatre dimensions suivantes : 1) la structuration des lieux, 2) la structuration et la variation des
types d’activités, 3) les interactions de 1’éducatrice avec les enfants, 4) les interactions de
I’éducatrice avec les parents. Ces échelles d'observation visaient ainsi a mesurer la qualité

éducative en fonction de chacun des domaines d'application du programme éducatif ou, en
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considérant I’ensemble des items, de dresser un portrait de la qualité d’ensemble des services de

garde éducatifs offerts aux enfants dans les différents types de services régis du Québec.

La comparaison des résultats des deux enquétes Grandir en Qualité, ceux de 2003 et 2014 permet
d’examiner 1’évolution du niveau de qualité et ainsi alimenter la réflexion quant aux actions a
entreprendre pour maintenir ou améliorer la qualité des services de garde éducatifs offerts aux
enfants de 0 a 5 ans. On y apprend que les enfants agés de 18 mois a 5 ans qui fréquentent un CPE
se retrouvent dans des services dont le niveau de qualité éducative est jugé acceptable. Aucune
différence significative n’est notée entre les niveaux de qualité éducative observés entre la version
de 2003 et celle de 2014 (Gingras et al., 2015). Les résultats, tant en 2003 qu’en 2014, suggerent
aussi que les CPE seraient le type de service dont le niveau de qualité serait en proportion, le plus
¢levé (Drouin et al., 2004; Gingras et al., 2015) parmi les services de garde régis du gouvernement

du Québec.

Ces deux études procurent aussi de 1’information plus spécifique au sujet de plusieurs composantes
de la qualité¢ éducative. Pour ce qui est des enfants de 18 mois a 5 ans, lorsqu’on examine les
données comparables entre 2003 et 2014 on note une hausse significative pour la dimension de La
structuration des lieux qui passe du niveau « qualité acceptable » au niveau de « bonne qualité »
ainsi que pour la dimension de L ‘interaction de |’éducatrice avec les parents qui se trouve a un
niveau de « bonne qualité ». A I’inverse, la dimension de La structuration et la variation des types
d’activités montre une diminution significative passant de « bonne qualité » en 2003 a « qualité
acceptable » en 2014. Aucun changement significatif n’est noté pour la dimension de I’interaction
de I’éducatrice avec les enfants qui se trouve au niveau « qualité acceptable » tant en 2003 qu’en

2014.

1.2 Cadre théorique et conceptuel

Pour bien comprendre 1’intérét de la notion de qualité des processus, il faut initialement se pencher
sur les assises théoriques et conceptuelles de I’apprentissage qui expliquent I’importance de ces
processus. Cette prochaine section décrit, en premier lieu, I’apprentissage actif et accompagné,

basé sur la théorie socioconstructiviste de Vygotsky (1978). Par la suite, le cadre conceptuel du
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modele de risque cumulatif (Rutter, 1981; Sameroff et al., 1987) sera expliqué pour aider a

comprendre le role des facteurs de risque auxquels certains enfants sont exposés.

Lors de la conception de ’outil d’observation de la qualité éducative, les auteurs de I’enquéte
Grandir en qualité 2003 se sont appuyés sur les fondements du programme éducatif des services
de garde éducatifs (Gouvernement du Québec, 1997). En outre, ils se sont grandement inspirés
pour la construction de I’instrument, des écrits sur I’apprentissage actif utilisé dans le programme
américain High/Scope Educational Approach ainsi que son adaptation québécoise de 1’époque,

Jouer, c’est magique (Drouin et al., 2004).

L’apprentissage actif est une démarche par laquelle I’enfant construit sa compréhension du monde
en manipulant des objets et en interagissant avec des personnes, des idées et des circonstances
(Bourgon et al., 2001; Hohmann et al., 2007; Potvin, 2015). L’apprentissage actif serait important
pour le développement de I’enfant puisqu’il offrirait des conditions d’apprentissage reliées a tous
les aspects du développement de I’enfant et reposerait sur I’initiative individuelle de 1’enfant a
entamer une activit¢ en lui permettant, a la fois, de construire ses connaissances et sa
compréhension du monde qui I’entoure (Hohmann et al., 2007). L apprentissage actif implique
aussi que I’enfant utilise du matériel autour de lui pour développer sa réflexion et la compréhension
de concepts abstraits. Cependant, 1’action en elle seule ne suffit pas pour que I’enfant apprenne.
Afin de mieux comprendre sa réalité, I’enfant doit réfléchir pour pouvoir expliquer les effets qu’il
produit. De plus, pour favoriser I’apprentissage actif, la motivation pour apprendre devrait venir de
I’enfant, selon ses intéréts personnels, ses questions et les intentions qu’il a avant d’explorer. Les
enfants qui apprennent activement dans cette approche sont vus comme des questionneurs et des
inventeurs puisqu’ils proposent des hypoth¢ses et doivent explorer par eux-mémes pour trouver

des solutions (Hohmann et al., 2007).

Il existe des programmes tels que High/Scope et 1’adaptation québécoise Jouer, c’est magique
(aujourd’hui, Accueillir la petite enfance, 2019) qui fournissent des méthodes pour encourager
I’apprentissage actif. Dans ce type de programme, on incite I’enfant a manipuler librement du
matériel diversifié et approprié¢ a son niveau de développement. L’environnement permet aussi

d’offrir a ’enfant, ’occasion de répondre a ses besoins de maniére autonome en parlant de ses



14

idées et en réfléchissant sur ses actions. Dans cet environnement propice a I’apprentissage, a travers
ses intentions, ses idées et questions et en combinant le matériel et les expériences, I’initiative de
I’enfant conduit a une meilleure compréhension et a la construction de nouvelles connaissances

(Ministere de la Famille, 2021).

La mise a jour du programme éducatif de 2019 ajoute le terme accompagné au concept
d’apprentissage actif pour préciser les gestes éducatifs de I’éducatrice en service de garde avec les
enfants dans un contexte d’apprentissage actif. Cette approche mise sur 1’étayage de ’adulte, ce
qui correspond a la présence active de I’adulte pour soutenir les apprentissages que les enfants sont
préts a réaliser, parfois avec de 1’aide, tout en laissant amplement de place aux choix, aux décisions
et aux intéréts des enfants. Cette interaction éducative associée a un environnement riche et varié
favoriserait I’engagement et le plaisir des enfants dans leur apprentissage (Ministére de la Famille,
2021). Dans I’approche active et accompagnée, I’enfant et I’adulte initient a tour de role des actions
afin que les adultes et les enfants coopérent et que leurs interactions soient considérées comme
essentielles a la construction des connaissances. Ainsi, cette approche respecterait les différences
de perception du monde entre 1’adulte et ’enfant et favoriserait le libre choix d’expériences de
I’enfant. Sans qu’il y ait des attentes de réponses précises de la part de I’enfant, I’adulte
accompagne I’enfant a travers ses expériences afin de le soutenir tout en lui laissant 1’espace
nécessaire pour réaliser ses apprentissages. Il en résulte que le rythme de chacun y serait mieux

respecté et valorisé (Drouin et al., 2004; Gingras et al., 2015).

Cette notion d’étayage, ou l’adulte prend des mesures pour accompagner I’enfant dans ses

apprentissages, s’inspire de la théorie socioconstructiviste de Vygotsky.

1.2.1 Théorie du socioconstructivisme de Lev Vygotsky

La théorie socioconstructiviste soutient que les enfants construisent leur connaissance, que le
développement cognitif et social ne peut étre séparé du contexte social et que le langage joue un
role central dans ce développement. D’apres Vygotsky (1978), les outils de la pensée tels que le
langage, les symboles, 1’écriture, diverses formes de calcul et de comptage, sont des concepts appris

qui aident I’enfant a développer sa mémoire, son jugement, a porter attention, a résoudre des
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problemes et lui permettent de construire ses connaissances. Cette théorie suggere que les enfants
apprennent a utiliser ces outils de la pensée avec I’aide des adultes qui les entourent lors
d’interactions sociales, ce qui inclue les éducatrices. Le role de 1’éducatrice n’est pas simplement
d’enseigner ces outils, mais également de permettre a I’enfant de se les approprier et de les réutiliser

de maniere indépendante dans de nouveaux contextes.

L’un des outils de la pensée le plus important dans la théorie socioconstructiviste est le langage.
Le langage aide I’enfant a mieux comprendre et a s’approprier des expériences vécues. C’est a
I’aide du langage que les enfants peuvent imaginer, manipuler, créer de nouvelles idées, pour
ensuite les partager avec d’autres individus. Puisque le développement cognitif et social se produit
dans des contextes sociaux, le langage est important pour s’approprier et construire de nouveaux
apprentissages. Ainsi, 'utilisation du langage lors d’interactions entre 1’éducatrice et I’enfant

s’avere trés importante pour 1’apprentissage (Bodrova et Leong, 2006).

La théorie de Vygotsky (1978) évoque aussi que le développement cognitif et social de I’enfant est
le résultat d’interactions sociales avec des pairs plus expérimentés (Bodrova et Leong, 2006;
Vygotsky, 1994). Cette théorie considére ’apprentissage comme un processus de découverte
guidée, impliquant la manipulation de matériel éducatif et les interactions sociales. Vygotsky
croyait que dans un processus coopératif, les enfants peuvent accomplir et maitriser des taches
difficiles avec des conseils et de I’aide de personnes compétentes, généralement un adulte. Par
conséquent, avec l'éducatrice comme accompagnante, I’enfant peut développer davantage ses

capacités comparativement a lorsqu’il réalise la méme tache seul (Raynolds et al., 2019).

Ce concept d’apprentissage comme un processus de découverte guidée peut amener a porter plus
d’attention aux types d’activités disponibles pour les enfants en service de garde et aux intentions
sous-jacentes des interactions des éducatrices avec les enfants. Cette théorie de la fagon dont les
enfants apprennent dans les milieux éducatifs a conduit plusieurs programmes éducatifs a travers
le monde a adopter des principes qui valorisent les interactions éducatrice-enfant et de mettre en
place des activités et du matériel éducatif appropri¢ afin de favoriser I’apprentissage actif des

enfants, ce qui serait bénéfique a leur développement (Hong et al., 2019). Ce sont ces aspects qui
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sont mesurés dans 1’échelle d’observation de la qualité éducative congue par le Ministere de la

famille pour les enquétes Grandir en Qualité 2003 et 2014 précédemment énumérées.

1.2.2  Modele du cumul de facteurs de risque

Un autre cadre conceptuel a considérer pour ce projet est le modele du cumul de facteurs de risque,
régulierement utilisé pour conceptualiser la relation entre les facteurs de risque et le développement
des enfants (Rutter, 1981; Sameroff et al., 1987). Ce modéle examine le nombre de facteurs de
risque, plutdt que le type, ainsi que la sévérité ou la fréquence des facteurs de risque. En combinant
le nombre de facteurs de risque en un seul score cumulatif de risque, les chercheurs peuvent faciliter

la compréhension de contextes complexes d’enfants exposés a multiples facteurs de risque.

Cette approche est souvent utilisée dans les études développementales puisqu’il a été démontré que
I’exposition a de multiples facteurs de risque, plutdt qu’un seul, résulte en de plus graves
conséquences développementales (Evans et al., 2013; Seifer et al., 1992). L’exposition a un seul
facteur de risque ne semble donc pas avoir un effet négatif sur le développement de I’enfant
(Suntheimer et Wolf, 2020). De plus, plusieurs chercheurs ayant débuté leurs études sur un seul
facteur de risque ont conclu que les facteurs de risque se produisent rarement de fagon isolée (Kalil
et Kunz, 1999; Masten et Coatsworth, 1998; Sameroff et Fiese, 2000), puisque I’exposition a un
facteur de risque semble augmenter la probabilité d’exposition a d’autres facteurs de risque
(Carneiro et al., 2016). Il semble méme que 1’exposition a certains facteurs de risque, tels que le
faible revenu familial, la monoparentalité, les quartiers défavorisés et des écoles de faible qualité
se produisent simultanément. Puisque certains enfants rencontrent souvent de multiples facteurs de
risque simultanément, concentrer la recherche sur un seul facteur de risque ne permettrait pas de

bien capter la réalité vécue par ces enfants.

L’étude sur les multiples facteurs de risque a été initiée par Rutter (1981) et Sameroff (1987). Rutter
et ses collegues ont initialement identifi¢ six facteurs de risque qui étaient corrélés avec les
difficultés psychologiques infantiles. Leurs résultats ont démontré que la présence d’un seul facteur
de risque n’augmentait pas le risque de développer des difficultés psychologiques tandis que la

présence de deux facteurs de risque augmentait de quatre fois la probabilité de développer des
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difficultés psychologiques et la présence de quatre facteurs de risque augmentait la probabilité de
dix fois (Rutter, 1981). Ils ont ainsi observé que plus le nombre de facteurs de risque augmentait,

plus les effets négatifs sur le développement des enfants étaient exacerbés.

De résultats similaires ont été trouvés dans I’Etude Longitudinale de Rochester (Sameroff et al.,
1987, 2000) ou dix facteurs de risque environnementaux ont ét¢ combinés pour concevoir un score
de risque cumulatif pour chaque enfant. Les données ont alors démontré que le nombre de facteurs
de risque était associ¢ aux difficultés comportementales au préscolaire ainsi qu’aux troubles
psychologiques, difficultés comportementales et académiques a 1’adolescence (Sameroff et al.,
1987, 1998). Les enfants ayant les plus hauts scores cumulatifs de risque (ex. 8 ou plus de facteurs
de risque) étaient sept fois plus prédisposés a développer des difficultés académiques comparées
aux enfants ayant un score cumulatif de risque plus faible (ex. 0 a 3 facteurs de risque) (Sameroff

et al., 1998).

D’autres chercheurs ont également trouvé des résultats semblables. Cadima et collégues (2010) ont
démontré que l’accumulation de multiples facteurs de risque affectait négativement les
compétences verbales et écrites des enfants au préscolaire et en premicre année du primaire.
D’autres études ont démontré une hausse de la probabilité de difficultés socioémotionnelles et
comportementales pour les enfants exposés a plus d’un facteur de risque au cours de leur vie

(Wallander et al., 2019; Weitzman et al., 2014).

Bien que les enfants exposés a multiples facteurs de risque semblent avoir plus de difficultés
académiques et sociales, certains de ces enfants connaissent également du succes (Garmezy, 1991;
Mistry et al., 2010). Il est donc important, tant théoriquement que pour les pratiques éducatives,
d’identifier non seulement les facteurs qui mettent les enfants en risque d’échec cognitif,
académique et social, mais aussi les facteurs protecteurs qui pourraient atténuer les effets négatifs

de multiples facteurs de risque sur le développement des enfants (Pianta et Rimm-Kaufman, 2006).

A Taide de la théorie socioconstructiviste et le modéle du cumul de facteurs de risque, ce projet

doctoral tente donc de vérifier si la qualité des processus expérimentés en services de garde éducatif
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en CPE pourrait avoir un effet protecteur sur le développement des enfants exposés a multiples

facteurs de risque.

1.3 Etat de recherche sur la qualité des services de garde sur le développement de ’enfant

Plusieurs recherches dans le domaine du développement de 1I’enfant démontrent qu’un bon niveau
de qualité des processus, telles que des interactions adulte-enfant de haute qualité sont associées a
des effets positifs sur le développement des enfants (Burchinal, 2018; Burchinal et al., 2015;
Lippard et al., 2018; Pianta et al., 2016). La recension des écrits qui suit aborde des travaux
antérieurs qui ont inspiré cette étude doctorale concernant 1’importance en service de garde de la
qualité élevée des processus et certaines dimensions du développement des enfants durant la petite

enfance.

Nous savons que le développement durant la petite enfance pose les fondements des aptitudes a
I’apprentissage et des capacités d’adaptation de I’enfant pour le reste de sa vie (Duncan et al., 2007;
Hertzman et Boyce, 2010; Pagani et al., 2011). En effet, des études démontrent que le bien-Etre et
le développement optimal des jeunes enfants reposent sur deux conditions essentielles (Burchinal
et al. 2015; Shonkoff et Phillips, 2000). En premier lieu, les enfants ont besoin de relations stables
et affectueuses avec un nombre limité¢ d’adultes qui sont capables de leur prodiguer des soins
répondant a leurs besoins et de leur offrir des interactions réciproques, qui assurent leur sécurité,
les encouragent a explorer et a apprendre, et leur transmettent des valeurs culturelles. En second
lieu, il est essentiel que 1’enfant puisse s’épanouir dans un environnement sécuritaire et prévisible
lui procurant une variété d’expériences favorisant son développement cognitif, langagier, et

socioaffectif (Burchinal et al. 2015; Shonkoff et Phillips, 2000).

1.3.1 Développement langagier

Le contexte éducatif des services de garde durant la petite enfance est 'une de ces expériences
susceptibles d’influencer le développement de I’enfant. Notamment, la qualité éducative dans ces
contextes a ¢été liée a des gains au niveau des compétences langagiéres, cognitives et sociales des

enfants (Burchinal, 2018; Howes et al., 2008; Mashburn et al., 2008).
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Durant la petite enfance, les habiletés langagicres de 1’enfant déterminent sa capacité a interagir
avec les autres et a développer des relations sociales. Le développement langagier est également
important pour la réussite scolaire ultérieure (Auger et al., 2014). Une des contributions majeures
au développement langagier de I’enfant est la quantité et la qualit¢ du langage des adultes
I’entourant a la maison (Hirsh-Pasek et al., 2015) et en service de garde (Barnes et Dickinson,
2017). En outre, des attitudes chaleureuses et positives dans le contexte éducatif sont liées a des
gains de compétences sociales, tandis que la qualité et la complexité du langage et les stimulations
cognitives du contexte éducatif sont liées a des gains de compétences académiques et linguistiques
(Burchinal et al., 2010; Klusemann, 2017; Mashburn et al., 2008). Cette importance du soutien au
développement langagier des enfants s’inscrit en cohérence avec la théorie socioconstructiviste de
Vygotsky (1978, 1994; Chapman, 2000) qui soutient que les interactions verbales des enfants avec
les adultes (par ex. les éducatrices) sont un mécanisme clé du développement langagier qui
produisent des occasions d’entendre et de pratiquer des structures linguistiques avec une personne
de niveau verbal plus avancé (Vygotsky, 1978). Plusieurs méta-analyses réalisées dans les dix
derniéres années démontrant des effets positifs de la qualité des processus sur le développement
langagier des enfants (Burchinal et al., 2011; Keys et al., 2013; Ulferts et al., 2019) bien que ces
effets soient limités aux groupes de qualité élevée (Burchinal et al., 2016). Ainsi, la fréquentation
d’un service de garde de haute qualité pourrait donc soutenir les compétences langagicres des
enfants en leur offrant des occasions quotidiennes de converser avec des éducatrices et leurs pairs,

et ce faisant, d’accroitre leurs niveaux de langage expressif et réceptif (Christ et al., 2011).

1.3.2 Développement des compétences sociales

La recherche suggere que les compétences sociales, de natures complexes et multidimensionnelles,
sont associées aux comportements et a la réussite scolaire ultérieure (Kirk et Jay, 2018; Scorza et
al., 2015). Néanmoins, bien que la fréquentation d’un service de garde puisse avoir un impact sur
les compétences langagicres des enfants (Coté et al., 2013; Laurin et al., 2015; Phillips et al., 2017),
les impacts sur les comportements sociaux seraient plus discutables (Dearing et al., 2015; Pingault
et al., 2015). Certaines études suggéreraient méme que la fréquentation de service de garde serait

plutdt associée a des niveaux plus élevés de difficultés comportementales (Ansari et al., 2019;
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Bassok et al., 2018; Yamauchi et Leigh, 2011) alors que d’autres ne rapportent aucun effet
(Gialamas et al., 2014; Gupta et Simonsen, 2010; Kohl et al, 2020).

Toutefois, il semble que lorsque le service éducatif offert en petite enfance présente un niveau de
qualité ¢élevé, une influence positive tant sur les compétences que les comportements sociaux des
enfants serait alors observée (Mashburn et al., 2008). Les compétences sociales se définissent en
termes de comportements sociaux spécifiques (Cillessen et Bellmore, 2006), appris et développés
dans le cadre d’interactions sociales afin de réaliser des taches sociales spécifiques (Cillessen et
Bellmore, 2006). Durant la petite enfance, un enfant dont le niveau des compétences sociales est
approprié¢ devrait manifester des comportements de coopération et de partage, de 1’autonomie et
des capacités de résolution de conflit (Saft et Pianta, 2001; Webster-Stratton et Reid, 2004). Alors
qu’a I’inverse, de faibles niveaux de compétences sociales pourraient avoir des effets négatifs sur
les capacités de communication des enfants (Cillessen et Bellmore, 2006). Plusieurs études
suggerent également que les enfants ayant des difficultés de comportement sociaux seraient plus
susceptibles de manifester des difficultés d’adaptation ultérieures (Boyd et al., 2005) ainsi que de

plus faibles résultats académiques (Bulotsky-Shearer et Fantuzzo, 2011).

1.3.2.1 Les difficultés de comportements extériorisés et intériorisés

Les difficultés de comportements sociaux manifestés par les enfants au cours de la petite enfance
se distinguent selon leur fréquence, leur intensité et leur nature (extériorisés ou intériorisés)
(Achenbach, 1992). Les comportements extériorisés se manifestent par un ensemble de
comportements agressifs (ex. frapper, mordre, désobéir), destructeurs (ex. briser le matériel,
détruire le travail d'autrui) et perturbateurs (ex. crier, faire des crises de colére). Les comportements
intériorisé€s se caractérisent par des symptomes de dépression (ex. tristesse excessive), d’anxiété
(ex. préoccupations excessives, inquiétudes) et de somatisation (ex. des plaintes de maux de téte

et d’estomac) (Jellesma et al., 2015).

En outre, les enfants qui présentent des comportements extériorisés et intériorisés seraient plus
susceptibles d’avoir des relations plus négatives avec leurs éducatrices en service de garde (Mejia

et Hoglund, 2016; Rudasill et Rimm-Kaufman, 2009; Sette et al., 2013).
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Les écrits suggéerent toutefois que lorsque les enfants sont soutenus par des adultes attentionnés et
sensibles a leurs besoins, ces derniers développeraient progressivement des habiletés langagicres,
socioémotionnelles, et affectives faisant en sorte qu'ils auraient moins besoin de recourir aux
comportements extériorisés et intériorisés pour s’exprimer et manifesteraient davantage de
comportements appropriés. En effet, comparés aux autres enfants qui ne fréquentent pas de services
de garde de qualité, les enfants en services de garde semblent présenter une plus faible probabilité
de difficultés de comportement (Gomajee et al., 2018). Ainsi, fréquenter un service de garde dans
lequel on favorise le bon fonctionnement du groupe pourrait contribuer a prévenir ou diminuer la
manifestation de comportements extériorisés et intériorisés au cours de la petite enfance (Lemay,

2013).

Bien que modeste, il semble également que ’association entre la fréquentation d’un service de
garde de haute qualité en petite enfance, I’acquisition de compétences sociales et la diminution des
difficultés de comportement pourrait persister a long terme jusqu’au primaire (Neidell et Waldfogel,
2010; Sylvaetal., 2011). A I’inverse, lorsque les enfants fréquentent des services de garde de faible
qualité, les gains sociaux et comportementaux seraient plutot rares et moins durables, voire

inexistants (Burchinal et al., 2010; Sylva et al., 2011).

Néanmoins, certaines études, dont celle d’ Aguiar et collegues (2019) ne rapporte pas d’association
entre le niveau de qualité éducative et les compétences sociales et difficultés de comportement des
enfants. Il est possible que les niveaux de qualit¢ modérés observés dans 1’étude d’Aguiar et al.
(2019) n’aient pas été suffisants pour influencer a la hausse les scores de compétences sociales et
de difficultés de comportement des enfants de cette étude. D’ailleurs, d’aprés Burchinal (2010,
2018), il existerait des seuils de qualité au-dela desquels la qualité serait suffisante pour exercer
des effets positifs sur le développement des enfants. Il est donc important de mesurer les niveaux
de qualité des services de garde pour déterminer s’ils sont suffisants pour observer des gains au

niveau du développement des enfants.
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1.3.3 Qualité des services de garde et développement des enfants exposés a des facteurs de

risque familiaux

Le développement des enfants est influencé par de nombreux facteurs dont leurs caractéristiques
personnelles et sociales. Les facteurs qui augmentent la probabilité chez un enfant de développer
des difficultés comportementales ou académiques sont considérés comme des facteurs de risque
(Japel, 2008; Werner 2007). Comme nous 1’avons déja évoqué plus haut, il importe toutefois de
souligner que la présence d’un seul facteur de risque ne serait pas suffisante pour compromettre le
développement de I’enfant. C’est plutét le cumul de facteurs de risque et leurs effets sur le
développement qui peuvent le compromettre. En outre, la recherche a mainte fois souligné que le
faible revenu familial (Anhalt et al., 2007; Coté et al., 2006), la faible scolarité parentale (Anhalt,
et al., 2007; Coté et al., 2006; Hughes et Ensor, 2009; Miner et Clarke-Stewart, 2008;) et la
monoparentalité¢ (Schultz et Shaw, 2003) constituent des facteurs de risque tant pour le
développement de difficultés comportementales (Shonkoff et al., 2012) que de problémes
langagiers chez 1’enfant (Geoffroy et al., 2010). Ainsi, les enfants qui grandissent dans un
environnement présentant plusieurs facteurs de risque sont plus susceptibles de rencontrer des
difficultés de développement que ceux qui sont exposés a un nombre moins ¢élevé (Japel, 2008;
Sameroff et Fiese, 2000). Etant donné I’impact de ces facteurs de risque sur le bien-étre et le
développement des enfants, il parait essentiel de comprendre les conditions environnementales
pouvant contribuer a contrer les conséquences potentielles de la vulnérabilité durant la petite

enfance.

En outre, des conditions positives telles que des relations stables, et des environnements stimulants
et sécuritaires seraient essentielles au développement adéquat durant la petite enfance, en
particulier chez les enfants vulnérables, issus de familles présentant des facteurs de risque (Nguyen
et al., 2020; Moen et al., 2019). Dans cette optique, la fréquentation d'un service de garde éducatif
de qualité pourrait soutenir le développement de 1'enfant exposé a un cumul de facteurs de risque
en lui offrant un environnement soutenant et complémentaire a la famille (Burchinal et al., 2002;
Hansen et Hawkes, 2009). Ainsi, I’éducation en petite enfance est considérée I’un des moyens les
plus prometteurs afin d’accroitre leurs opportunités et égaliser les chances de réussite pour tous les

enfants (Duncan et Magnuson, 2013; Hamre et Pianta, 2005; Heckman, 2011; Yoshikawa et al.,
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2013). Les enfants qui ont fréquenté¢ un service de garde de qualité avant I’entrée a I’école
arriveraient mieux outillés pour entreprendre leur cheminement scolaire que leurs pairs demeurés
a la maison (Duncan et Magnuson, 2013). Ils retireraient aussi plus de bénéfices développementaux
de ces expériences que leurs pairs issus de familles moins soumises a des facteurs de risque
(Burchinal et al., 2011; Geoffroy et al., 2010). Les résultats de ’"EMEP 2012 et 2017 vont d’ailleurs
en ce sens et indiquaient que les enfants de familles a faible revenu fréquentant exclusivement un
CPE étaient moins susceptibles d’étre vulnérables a la maternelle dans un domaine ou plus de leur

développement que leurs pairs n’ayant fréquentés aucun service éducatif.

Néanmoins, ces bénéfices dépendraient aussi du type de service de garde fréquenté et de
I’expérience cumulée (Laurin et al., 2015). En outre, les enfants issus de milieux vulnérables et
ayant fréquenté un service de garde de haute qualité pendant plus de deux ans au cours de la petite
enfance manifesteraient des compétences sociales plus appropriées et moins de difficultés de
comportement que leurs pairs ayant fréquenté les mémes services moins longtemps (Broekhuizen
et al., 2016). D’autres résultats québécois tels que ceux de Laurin et collégues (2015) utilisant les
données de ’EMEP montrent d’ailleurs que les enfants de familles a faible revenu qui fréquentent
un CPE exclusivement au cours de la période préscolaire sont quatre fois moins susceptibles d’étre
vulnérables dans deux domaines ou plus de leur développement comparativement a leurs pairs a
faible revenu n’ayant pas fréquenté de services éducatifs. Cette méme étude indique d’ailleurs que
chez les enfants de familles mieux nanties, on n’observerait toutefois aucun bénéfice 1ié a la
fréquentation d’un service éducatif, quel qu’il soit, comparativement au fait de n’avoir fréquenté
aucun service éducatif (Laurin et al., 2015). Or, encore une fois, Ansari et collegues (2019), qui
ont aussi examiné les bénéfices a court terme de la fréquentation d’un service de garde durant la
petite enfance pour des enfants de familles a faible revenu, ont constaté que ces enfants démontrent
de meilleures compétences académiques, mais des comportements sociaux moins optimaux que
leurs pairs n’ayant pas fréquenté de service de garde. Méme les bénéfices académiques ont été de
courte durée puisque leurs pairs les ont rattrapés (Ansari et al., 2019). Une étude de Nguyen et ses
collegues (2020) démontre d’ailleurs que les enfants ne bénéficieraient pas autant des effets
potentiels sur le plan académique d’un environnement de haute qualité & moins d’avoir également

des interactions de haute qualité avec 1’éducatrice.
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En conclusion, bien qu’il n’y ait pas de consensus clair, plusieurs études suggérent que la qualité
¢éducative en services de garde de la petite enfance serait associ¢e a des compétences académiques
accrues et de moindres difficultés de comportement des enfants, et que cette relation serait plus

présente pour les enfants présentant un cumul de divers facteurs de risques familiaux.
1.4 Objectifs de recherche et hypothéses

En cohérence, cette ¢tude doctorale se questionne sur le role du niveau de qualité des processus
(ex. ’application du programme éducatif et les interactions entre 1’éducatrice et les enfants) pour
soutenir le niveau de développement des enfants au cours de la petite enfance. Plus précisément,
I’étude souhaite mesurer le niveau de développement langagier et des difficultés comportementales
d’enfants de 4 ans et les mettre en relation avec le niveau de qualité des processus des centres de
petite enfance (CPE) qu’ils fréquentent, en prenant en compte certains facteurs de risque. Cette
¢tude s’est réalisée a partir d’analyses secondaires de données issues d’une étude plus vaste
financée par le CRSH intitulée Jeune Enfant et ses milieux de vie (JEMVIE 4-5 ans, CRSH 2009-
2012, N. Bigras).

Notre premier objectif est de déterminer si la qualité des processus est significativement associ¢e
aux scores de développement langagier et aux difficultés comportementales des enfants de notre
¢chantillon. Notre premiére hypothése est que les scores de qualité des processus seront
positivement corrélés (corrélation linéaire) avec les scores de développement langagier des enfants
de 4 ans. Ainsi, plus les scores de qualité des processus seront élevés, plus les scores de
développement langagier de 1’enfant le seront aussi. Notre seconde hypothése est a 1’effet que les
scores de qualité des processus seront négativement corrélés (corrélation linéaire négative) aux
scores de difficultés comportementales intériorisées et extériorisées des enfants. Ainsi, nous
postulons que plus les scores de qualité des processus seront €levés, moindres seront les scores de
difficultés comportementales intériorisées et extériorisées d’enfant de 4 ans en CPE évalués par

divers répondants, soit les parents et les éducatrices.

Ensuite, nous souhaitons vérifier si les scores de qualité des processus en CPE contribuent a
diminuer les effets des facteurs de risque sur les scores de développement des enfants. Ainsi, notre

deuxieme objectif est d’identifier si les scores de qualité des processus exercent un effet modérateur
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sur la relation entre le cumul de facteurs de risque familiaux et les scores de développement
langagier ainsi que les scores de difficultés comportementales des enfants. Les facteurs de risque
familiaux considérés seront le faible revenu familial (basé sur les critéres établis par Statistiques
Canada, 2011 qui tiennent compte du nombre de personnes dans le ménage ainsi que du secteur de
résidence), le faible niveau de scolarité des parents (moins qu’un dipldme d’étude secondaire, DES),
et la monoparentalité. L hypothese est a 1’effet que pour les enfants les plus vulnérables, soient
ceux qui présentent un cumul plus €levé de facteurs de risque a I’étude, les scores de qualité des
processus plus élevés atténueront I’effet négatif de la vulnérabilité sur les scores de développement

langagier et de difficultés comportementales.
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CHAPITRE 2
METHODOLOGIE DE RECHERCHE

Ce chapitre présente la méthodologie utilisée pour cet essai doctoral. Dans un premier temps nous
présentons les participants a 1’étude suivis de la procédure de collecte de données. Les deux

derniéres sections portent sur les outils de mesure et I’analyse des données.

2.1 Participants

L’échantillon utilisé provient du projet Jeune Enfant et ses milieux de vie (JEMVIE 4-5 ans, CRSH
2009-2012, N. Bigras). Le recrutement a eu lieu du ler octobre 2009 au 30 septembre 2010. Avec
I’autorisation du Commissaire a I’information du Québec, I’équipe de recherche a regu, de la régie
de I’assurance maladie du Québec, une liste de 4575 enfants 4gés de 4 ans entre le ler octobre 2009
et le 30 septembre 2010. Ces enfants de la liste avaient été sélectionnés aléatoirement par la RAMQ,
dans différents territoires considérés défavorisés de Montréal (Lasalle, Pointe-St-Charles, Verdun,
St-Paul, St-Henri, Hochelaga-Maisonneuve, St-Léonard, St-Michel, Codte-des-Neiges, Parc-
Extension, Montréal-centre-Sud, Bordeaux-Cartierville, St-Laurent, Montréal-Nord et Ahuntsic).
Des lettres de sollicitation ont alors été envoyées aux 4575 familles et des appels téléphoniques ont
été faits aux 3000 familles dont les numéros de téléphone ont pu étre repérés. De la liste des familles
contactées, 1575 enfants répondaient aux critéres d’inclusion dont, le type de service de garde
fréquenté par I’enfant (les centres de petite enfance [CPE] et les services de garde en milieu
familial), le niveau de santé de 1’enfant a la naissance (Apgar > 7, poids a la naissance > 2,5kg et
période de gestation > 37 semaines), un développement global typique, et la langue frangaise ou
anglaise parlées a la maison. Au total de 255 familles (incluant des services de garde en milieu
familial et des enfants a la maison) répondant aux critéres d’inclusion ont accepté de participer

alors que 796 familles ont refusé.

L’échantillon de cette étude doctorale est composé d’un sous-échantillon de cette plus vaste étude,
soit 136 enfants (76 filles et 60 gargons) fréquentant un CPE a 1’age de 4 ans (M = 4 ans et 2 mois;

SD = 0,25). Le trois quarts (74,3%) des enfants sélectionnés sont issus de familles avec un revenu
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familial au-dessus du seuil de faible revenu (selon les critéres de statistique Canada élaborés en
tenant compte du nombre de personnes a la maison et du revenu familial brut). La grande majorité
(84,6%) est de familles biparentales, et la majorité des parents ont atteint un niveau de scolarité

universitaire (68,4% des meéres, 61,8% des péres).

2.2 Procédure

La collecte de données aupres des enfants, des parents et des services de garde implique [’usage
d’outils standardisés sur le développement des enfants, de questionnaires aux parents et a

I’éducatrice et d’un outil d’observation de la qualité des processus.

Lors d’une visite au domicile, les parents ont rempli les questionnaires avec I’aide d’une assistante
de recherche. Cette procédure a aidé les parents ayant des difficultés de lecture et/ou de
compréhension et a assuré que I’ordre des questionnaires soit le méme pour toutes les familles. Les
visites au domicile ont duré 90 minutes. Pendant que les parents répondaient aux questionnaires,
une autre assistante de recherche réalisait I’évaluation du développement cognitif de I’enfant. Une
visite dans le groupe de CPE (un seul groupe par CPE) de chacun des enfants de 1’échantillon a
permis d’observer le niveau de la qualité des processus a 1’aide d’un outil d’observation directe.
Les éducatrices participantes ont ¢galement rempli des questionnaires et passé une entrevue avec

une assistante de recherche.

Sur le plan éthique, cette étude s’est réalisée dans le respect de toute personne impliquée, sans
aucun jugement ni forme de discrimination. Tous les parents et les éducatrices participants a I’étude
ont signé des formulaires de consentement (voir Annexes A et B) spécifiant la nature et les
procédures du projet, ’anonymat, la confidentialité, la participation volontaire, I’attrition sans
préjudice, et les avantages et inconvénients de la participation. Cette procédure a été menée en
respectant les politiques éthiques de la recherche impliquant des étres humains. Les données
collectées ont été saisies dans une base de données SPSS afin de réaliser les analyses nécessaires
aux questions de recherche. Afin de conserver la confidentialité des participants, un systéme de
codes est utilisé pour les données recueillies. Une table de correspondance entre chaque participant

et son numéro identifiant existe. Cependant, tous les formulaires de consentement et les
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questionnaires sont conservés séparément et sous clé. Seul le personnel autorisé ayant signé un
formulaire de confidentialité est autorisé a avoir acces aux données brutes. Le certificat éthique
pour 1’é¢tude originale a été approuvé par le Comité institutionnel d’éthique de la recherche avec

des étres humains (CIEREH) de 'UQAM (voir Annexe C).

2.3 Outils de mesure

Les indices sociodémographiques (age, revenu familial, scolarité des parents, structure familiale,
langue maternelle, pays d’origine des parents) sont notés au moyen d’un questionnaire complété
par les parents (voir Annexe D). Le revenu familial est déterminé a partir de catégories de revenus.
En se basant sur celles indiquées par les parents et sur les seuils de faibles revenus établis par
Statistiques Canada (2011) qui tiennent compte du nombre de personnes dans le ménage ainsi que
du secteur de résidence, une distinction est faite entre les familles favorisées et défavorisées
(défavoris¢ < seuil de pauvreté; favorisé¢ > seuil de pauvreté). Le niveau de scolarité des parents
comprend aussi deux catégories: faible scolarité (moins d’un DES) et scolarité suffisante (DES et
plus). La structure familiale et également notée (monoparentale ou biparentale). La littérature sur
la vulnérabilité des enfants (Bigras et al., 2012; Burger, 2010) aide a identifier les facteurs de risque
familiaux considérés dans cette étude. La variable du cumul de facteurs de risque inclut donc le
faible revenu familial, le faible niveau de scolarité des parents et la monoparentalité. Pour chacun
des facteurs de risque nous attribuons 0 lorsqu’il n’est pas présent et 1 lorsqu’il est présent. Le
cumul de ces facteurs est ensuite réalisé et nous obtenons 4 niveaux : 0 pour aucun facteur de risque,

1 pour 1 facteur de risque, 2 pour 2 facteurs de risque et 3 pour 3 facteurs de risque.

Le Child Behaviour Checklist 18 mois - 5 ans (CBCL, Achenbach et Rescorla, 2000) et le
Caregiver - Teacher Report Form, 18 mois — 5 ans (C-TRF, Achenbach et Rescorla, 2000) sont
utilisés pour mesurer les variables de comportements intériorisés et extériorisés chez les enfants de
4 ans évalués par les parents ainsi que par les éducatrices. Le CBCL, (voir Annexe E), congu en
1991 et révisé en 2000 est un questionnaire rempli par un parent (la meére pour cette étude) afin
d’identifier les problémes de comportements des enfants. Le C-TRF (voir Annexe F) est la version
du CBCL adaptée pour les éducatrices. Ces questionnaires sont régulicrement utilisés en recherche

(Thomas, 2010) et sont traduits dans plus de 90 langues. Ces questionnaires sont un inventaire des
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comportements intériorisés et extériorisés, afin de détecter les problemes de socialisation, 1’état
émotif, le sommeil, le fonctionnement biologique et I’agressivité chez les enfants agés entre 18
mois et 5 ans. Ils comportent chacun 100 items divisés en sept sous échelles : 1) enfant anxieux; 2)
enfant renfermé; 3) comportements agressifs; 4) comportements destructeurs; 5) problémes de
sommeil; 6) problémes somatiques; et 7) autres problémes. Le parent (pour le CBCL) ou
I’éducatrice (pour le C-TRF) doit évaluer sur une échelle de type Likert en trois points (0 = ne
s’applique pas, 1 = s’applique parfois, 2 = s’applique souvent), la présence et la sévérité des
difficultés comportementales au cours des deux derniers mois. Ces questionnaires générent trois
scores distincts: un score de difficultés comportementales intériorisées, un score de difficultés
comportementales extériorisées et un score pour les problémes autres (sommeil, somatique). Les
scores bruts sont convertis en scores T, puis classés en trois catégories : normal = score inférieur a
60, problématique ou limite = score situé entre 60 et 65, et clinique = scores supérieurs a 65.
Achenbach et Rescorla (2000) rapportent des alphas de Cronbach qui varient entre 0,78 et 0,97,
une fiabilité test-retest de 0,85 pour le CBCL et 0,80 pour le C-TRF ainsi qu’une fiabilité interjuges
de 0,61 pour le CBCL et 0,65 pour le C-TRF. La validité de critéere du CBCL est satisfaisante (r =
0,61), particulierement pour 1’échelle de problémes de comportement (r = 0,76) (Achenbach et
Rescorla, 2000). La validité de critére pour le C-TRF est de r = 0,59 et de r = 0,56 pour I’échelle

de problémes de comportement.

Les données pour le développement langagier sont collectées a ’aide de L ’échelle d’intelligence
de Wechsler (voir Annexe G) pour la période préscolaire et primaire — troisiéme version pour
francophones du Canada (WPPSI-III-CDN-F, Wechsler, 2004). Ce test standardisé est utilisé pour
mesurer le développement cognitif des enfants de 2 a 7 ans. Le WPPSI-III comprend 5 échelles :
verbale, performance, vitesse de traitement de I’information, globale et langage global. Pour cette
¢tude, seule 1’échelle verbale (échelle verbale du WPPSI-III) a été utilisée pour vérifier le
développement langagier des participants. L’échelle verbale se divise en trois sous échelles, dont
les Connaissances, le Vocabulaire et le Raisonnement de mots. La tdche de Connaissances consiste
a répondre a une suite de questions générales. La tiche de Vocabulaire consiste a décrire et définir
des mots. La tdche de Raisonnement de mots consiste a deviner un mot clé a partir d’indices fournis
par I’évaluateur. Les scores du WPPSI-III (Wechsler, 2004) sont normalisé¢s (M = 100, SD = 15)

et permettent de situer 1’enfant dans un groupe référence, tel que le méme age pour chaque échelle.
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L’échelle verbale du WPPSI-III a un bon coefficient de consistance interne (alpha de Cronbach =
0,95) et une fidélité test-retest de 0,87. Le test complet prend 45 a 90 minutes et est administré par
une évaluatrice qualifiée lors d’une visite au domicile. Pour cette étude, une seconde évaluatrice

était présente pour 16,7% des évaluations afin d’établir un accord interjuges.

Les données sur la qualité des processus sont collectées a ’aide de I’Echelle d’observation de la
qualité éducative, version préscolaire (EOQE, Bourgon et Lavallée, 2004) a I’age de 4 ans (voir
Annexe H ). Une évaluatrice qualifiée compléte cet instrument lors de 5 heures d’observation dans
le groupe du CPE de I’enfant. Une seconde évaluatrice est présente pour 10% des observations afin
d’établir un accord interjuges, dont la moyenne est de 86%. L’EOQE version préscolaire, comprend
122 items répartis en 4 dimensions: 1) structuration des lieux (39 items) ; 2) structuration des
d’activités (31) ; 3) interaction éducatrice-enfant (45) ; et 4) interactions éducatrice-parent (7).
Chaque item donne un score sur une échelle en quatre points (1= insuffisant, 2 = minimal, 3 = bien,
4 = trés bien). Un score global du niveau de qualité est obtenu en faisant la moyenne de tous les
items de ’échelle. A cette échelle, un score de qualité global qui est inférieur & 2,5 indique un
niveau de qualité insatisfaisant, un score global entre 2,5 et 2,99 indique un niveau de qualité
passable et un score global entre 3,00 et 4,00 indique un niveau de qualité satisfaisant. Pour ce qui
est de la fiabilit¢ de 1’échelle, les analyses de la consistance interne de I’échelle préscolaire
indiquent des alphas entre 0,81 et 0,93 (Drouin et al., 2004). L’échelle EOQE est un instrument
valide pour ce projet, car elle a été construite spécifiquement pour mesurer le niveau de qualité de
I’application du programme éducatif québécois, ce qui en fait une mesure précise et spécifique qui

différe des instruments utilisés a I’international (Drouin et al., 2004).

Pour cette étude, les sous échelles 2 (la structuration et la variation des types d’activités) et 3
(I'interaction de 1’éducatrice avec les enfants) sont utilisées pour les analyses de données
puisqu’elles sont davantage en lien avec notre cadre théorique socioconstructiviste de Vygotsky
qui valorise I’importance du jeu et les interactions sociales pour les enfants (Vygotsky, 1994). La
sous échelles 2 porte sur 1’organisation de 1’horaire et la variété des activités. Elle est divisée en 4
parties: la planification des activités par 1’éducatrice qui évalue la qualité de la planification, la
souplesse de son application, I’utilisation de ressources humaines et matérielles et la pertinence des

sources d’inspiration servant a planifier les activités pour les enfants; I’observation des enfants par
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I’éducatrice, qui porte sur le temps consacré par 1’éducatrice a I’observation des enfants, a la prise
de notes et son suivi fait a la suite des observations; ’horaire de la journée, qui fait référence a la
séquence, a la souplesse et a la variation des activités au cours de la journée; et les activités ludiques
qui vérifient la valorisation des jeux libres, a la possibilité pour les enfants de faire des choix
significatifs et aux activités proposées qui favorisent I’apprentissage actif des enfants. Pour notre
¢tude, le score moyen de la sous échelle 2 de la qualité des processus est de 2,68, ce qui correspond
a un niveau de qualité qualifi¢ de passable par les auteurs de 1’instrument (Bourgon et Lavallée,
2004). La sous échelle 3 mesure le style d’intervention démocratique, I’importance du jeu pour
I’apprentissage et le soutien a la communication et aux relations interpersonnelles. Elle est divisée
en 3 parties: la valorisation du jeu qui vérifie les habiletés de 1’éducatrice a observer et soutenir le
jeu des enfants; I’intervention démocratique qui vérifie les comportements et les attitudes de
I’éducatrice favorisant I’indépendance et la coopération entre les enfants et soutenant leurs
initiatives; et la communication et les relations interpersonnelles qui mesurent le soutien aux
habiletés de communication de I’enfant (verbales/non verbales, écoute), a 1’établissement de
relations positives et aux comportements. Pour cette é¢tude, le score moyen de la sous échelle 3 de
la qualité des processus est de 2,75, ce qui correspond a un niveau de qualité qualifié¢ de passable

par les auteurs de I’instrument (Bourgon et Lavallée, 2004).

2.4 Analyses de données

Le devis de ce projet est de type quantitatif et corrélationnel. Cette étude vise a décrire et explorer
les relations entre les variables a 1’étude dans un échantillon particulier. Un calcul de puissance a
été réalisé pour la deuxiéme hypothése de recherche. Ce calcul de puissance révele que, pour un
alpha de 0,05 et une taille d’effet de 0,15, le fait d’avoir 136 participants nous permet d’obtenir une
puissance de 0,99 (Erdfelder et al., 2017; Faul et al., 2009).

Pour le premier objectif, qui vise a identifier si les scores de qualit¢é des processus sont
significativement associés aux scores de développement langagier et aux scores de difficultés
comportementales des enfants de 1’échantillon, des analyses de corrélation Pearson sont réalisées
afin d’identifier des corrélations linéaires entre les variables de la qualité des processus et les scores

de développement langagier et de difficultés comportementales des enfants. Ces corrélations de
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Pearson permettent de mesurer la force et la direction des relations linéaires entre les variables. La
variable indépendante est la qualité des processus mesurée par I’EOQE et les variables dépendantes
sont les scores de développement langagier (échelle verbale du WPPSI-III) ainsi que les scores de
difficultés comportementales intériorisés et extériorisés des enfants (CBCL pour les parents et C-

TRF pour les éducatrices).

Le deuxiéme objectif vise a déterminer si les scores de qualité des processus exercent un effet
modérateur sur la relation entre le cumul de facteurs de risque familiaux et les scores de
développement langagier ainsi que les scores de difficultés de comportements intériorisés,
extériorisés et globaux (mesurés par les parents ainsi que les éducatrices). Pour ce faire, nous
réalisons des analyses de régression linéaire. En premier lieu, deux variables sont incluses : la
variable du cumul de facteurs de risque et celle de la qualité des processus pour vérifier si ces
variables expliquent une variance significative des scores de : 1) développement langagier et 2)
difficultés de comportements intériorisés et extériorisés. Pour éviter une multicolinéarité
problématique avec le terme d’interaction, les variables sont centrées et un terme d’interaction est
créé entre la variable des facteurs de risque et celle de la qualité des processus. Ensuite, ce terme
d’interaction est ajouté au modele de régression afin de vérifier s’il est responsable d’une partie
significative de la variance des variables dépendantes, soit 1) le score de développement langagier
et 2) les scores de difficultés de comportements intériorisés et extériorisés. L hypothese postule
que la qualité des processus modérera la relation entre les scores de cumul de facteurs de risque et
ceux de développement langagier et de difficultés de comportements. En d’autres mots, nous
émettons 1’hypothése qu’un niveau élevé de qualité des processus sera associé a des scores plus
¢levés de développement langagier et plus faibles de difficultés de comportements intériorisés et

extériorisés pour les enfants cumulant trois facteurs de risque.
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CHAPITRE 3
RESULTATS

Dans ce chapitre, les résultats des analyses menées afin de répondre aux deux objectifs principaux
de cet essai doctoral sont présentés. Les analyses ont été réalisées a I’aide du logiciel SPSS version
27. La premiere section porte sur les analyses de corrélation de Pearson alors que la deuxiéme
section présente les résultats des analyses de modération réalisées au moyen d’analyses de

régression linéaire.

3.1 Analyses de corrélation

Le premier objectif de cet essai doctoral consistait a identifier la présence de corrélations entre les
scores de qualité des processus (EOQE sous échelles 2 et 3) et les scores de développement
langagier (échelle verbale du WPPSI-III) et ceux des difficultés comportementales intériorisées et
extériorisées complétés par les éducatrices (C-TRF) et les parents (CBCL) des enfants de

I’échantillon a 1’aide de corrélation Pearson.

Le Tableau 3.1 présente les moyennes, écarts types et corrélations entre les scores de la mesure de
la qualité des processus (EOQE, sous échelles 2 et 3) et les scores de développement langagier et
de difficultés comportementales intériorisés et extériorisés, d’abord rapportés par les éducatrices

des enfants (C-TRF) et ensuite par les parents (CBCL-parent).

D’abord, les résultats indiquent des corrélations positives statistiquement significatives entre les
scores de développement langagier (échelle verbale du WPPSI-III) et les scores de la qualité des
processus (» = 0,147, p < 0,05). Ainsi, plus le score de qualité des processus (EOQE sous échelles
2 et 3) est ¢levé, plus le niveau des scores de développement langagier (échelle verbale du WPPSI-

IIT) de I’enfant I’est aussi.



34

Tableau 3.1

Moyenne, écart type et corrélations entre les scores de qualité des processus et les scores

langagiers et de difficultés comportementales des enfants selon les éducatrices et les parents

Variable M ET 1 2 3 4 5
1.QP 2,92 45 -
2.DL 106,96 12,98 ,147% -
3. DCI-E 5,00 10,17 -,089 -,206* -
4. DCI-P 53,31 9,16 -,090 -,041 221% -
5.DCE-E 50,40 9,43 -,130 -252%%  641%  -,007 -
6. DCE-P 51,32 8,67 -,068 073 247%%  A80%*  35(%*

Note. QP = Qualité de processus, DL = Développement langagier, DCI-E = Difficultés
comportementales intériorisées éducatrices, DCI-P = Difficultés comportementales intériorisées
parents, DCE-E= Difficultés comportementales extériorisées éducatrices , DCE-P = Difficultés
comportementales extériorisées parents

*p <0,05. **%p <0,01.

Les résultats au Tableau 3.1 indiquent aussi une absence de corrélation statistiquement significative
entre les scores de qualité des processus (EOQE sous échelles 2 et 3) et les scores des difficultés
comportementales intériorisées (» = -0,089, p > 0,05) et extériorisées (» = -0,130, p > 0,05) des
enfants tels qu’évalués par les éducatrices. Il en est de méme pour les scores obtenus a partir de la
mesure réalisée par les parents (intériorisées : » = -0,090, p > 0,05; extériorisées : » = -0,068, p >

0,05).
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Le Tableau 3.1 présente aussi une corrélation linéaire négative statistiquement significative entre
les scores de développement langagier (échelle verbale du WPPSI-III) et les scores de difficultés
comportementales percues par les éducatrices (C-TRF) (r=- 0,2, p <0,01). Ces résultats suggérent
que plus les scores de développement langagier de I’enfant sont élevés, plus les scores de difficultés

comportementales des enfants percues par les éducatrices sont faibles.

Les résultats indiquent également une corrélation linéaire positive statistiquement significative
entre les scores intériorisés des difficultés comportementales pergues par les éducatrices (C-TRF)
et celles pergues par le parent répondant de I’enfant (CBCL) (» = 0,22, p <0,05) . Il en est de méme
pour les scores extériorisés (r = 0,35, p < 0,01) complétés par les parents (CBCL) et par les
éducatrices (C-TRF). Bien que ces corrélations soient faibles, ces résultats suggérent que les
parents et les éducatrices percoivent les difficultés comportementales des enfants de maniére

similaire, surtout pour les comportements extériorisés.

3.2 Analyses de modération

Le second objectif de cet essai doctoral consistait a identifier si le niveau de qualité des processus
(EOQE sous échelles 2 et 3) exercait un effet modérateur sur la relation entre le cumul de facteurs
de risque familiaux (faible revenu familial, faible niveau de scolarité des parents, et
monoparentalité) et les scores de développement langagier (échelle verbale du WPPSI-III) ainsi
que sur les difficultés comportementales extériorisées et intériorisées des enfants évalués par les

¢ducatrices (C-TRF) et les parents (CBCL).

Pour répondre a cet objectif, deux stratégies de catégorisation du cumul de facteur de risque ont
été explorées en parallele afin de les mettre en relation avec d’abord, les scores langagiers des
enfants et ensuite, avec les scores de problémes de comportements intérioris€s et extériorisés
évalués par les parents et par les éducatrices des enfants en utilisant les scores de qualité des
processus comme variable modératrice. Il s’agit d’abord de la catégorisation des enfants exposés a
0 et 1 facteur de risque comparé a ceux exposés a 2 et 3 facteurs de risque (cumul de facteurs de
risque), suivi de la catégorisation des enfants exposés a aucun facteur de risque comparé a ceux

exposés a 1, 2 ou 3 facteurs de risque (présence de facteurs de risque). Cette section présente les
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analyses de modération réalisées a I’aide du logiciel SPSS version 27 et de PROCESS (Hayes,
2013).

3.2.1 Développement langagier

La présente section aborde les résultats des analyses de modération de la qualité des processus sur

la relation entre les facteurs de risque et le développement langagier des enfants de 4 ans.

3.2.1.1 Modération de la qualité des processus sur la relation entre le cumul de facteurs de

risque familiaux et les scores de développement langagier

Le Tableau 3.2 présente les résultats de I’effet modérateur de la qualité des processus (EOQE sous
échelles 2 et 3) sur la relation entre le développement langagier (échelle verbale du WPPSI-III) et

la présence de 0 ou 1 facteur de risque comparé a 2 ou 3 facteurs de risque.

Tableau 3.2
Coefficient, écart type et résumé de la modération pour le développement langagier et cumul de

facteurs de risque : 0 et 1 facteur de risque comparés a 2 et 3 facteurs de risque

Modéle Coefficient Ecart type p
Constante 105,54 1,82 ,000
CR -5,21 4,58 ,257
QP 4,19 2,35 ,076
Interaction -7,81 6,77 ,250
Résumé R?=,078

F(3,132)=3,74,p=,01
Note. CR = Cumul de risque (0 et 1 vs. 2 et 3), QP = Qualité de processus

Les résultats n’indiquent aucun effet modérateur statistiquement significatif de la qualité des
processus sur les scores de développement langagier (échelle verbale du WPPSI-III) et le cumul de

facteurs de risque (0-1 vs 2-3) (p = 0,25).
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3.2.1.2 Modération de la qualité des processus sur la relation entre I’absence ou la présence de

facteurs de risque familiaux et les scores de développement langagier

Le Tableau 3.3 présente les résultats de I’effet modérateur de la qualité des processus (EOQE sous
échelles 2 et 3) sur la relation entre le développement langagier (échelle verbale du WPPSI-III) et

I’absence (0) ou la présence (1-2-3) de facteurs de risque.

Tableau 3.3
Coefficient, écart type et résumé de la modération pour le développement langagier et I’absence

ou la présence de facteurs de risque : Aucun facteur de risque vs 1, 2 et 3 facteurs de risque

Mode¢le Coefficient Ecart type p
Constante 112 2,00 ,000
PR -15,96 2,97 ,000
QP ,60 2,55 814
Interaction 5,02 3,95 ,206
Résumé R2= 28

F(3,132) = 16,85, p < ,0001

Note. PR = Présence de risque (0 vs. 1, 2 et 3), QP = Qualité de processus

Les résultats n’indiquent aucun effet modérateur statistiquement significatif de la qualité des
processus sur les scores de développement langagier et 1’absence (0) ou la présence (1-2-3) de

facteurs de risque (p = 0,200).

3.2.2 Difficultés comportementales évaluées par les éducatrices

La présente section aborde les résultats des analyses de modération de la qualité des processus sur
la relation entre les facteurs de risque et les difficultés comportementales des enfants de 4 ans

évaluées par les éducatrices.
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3.2.2.1 Modération de la qualité des processus sur la relation entre le cumul de facteurs de
risque familiaux et les scores de difficultés de comportements extériorisés ¢valuées

par les éducatrices

Le Tableau 3.4 présente les résultats de I’effet modérateur de la qualité des processus (EOQE sous
échelles 2 et 3) sur la relation entre les difficultés comportementales extériorisées évaluées par les

¢ducatrices (C-TRF) et la présence d’aucuns ou 1 facteur de risque et 2 ou 3 facteurs de risque.

Tableau 3.4
Coefficient, écart type et résumé de la modération pour les difficultés comportementales
exteriorisées (éducatrice) et le cumul de facteurs de risque : 0 et 1 facteur de risque vs 2 et 3

facteurs de risque

Modéle Coefficient Ecart type p
Constante 50,33 1,34 ,000
CR 10,05 3,49 ,005
QP -1,33 1,76 452
Interaction -6,48 5,04 ,201
Résumé R?=,09

F(3,122)=3,83,p=.01

Note. CR = Cumul de risque (0 et 1 vs. 2 et 3), QP = Qualité de processus

Les résultats n’indiquent aucun effet modérateur statistiquement significatif sur les scores de
difficultés comportementales extériorisées et le cumul de facteurs de risque en fonction de la qualité

des processus (p = 0,201).

3.2.2.2 Modération de la qualité des processus sur la relation entre le cumul de facteurs de
risque familiaux et les scores de difficultés de comportements intériorisés ¢valuées

par les éducatrices

Le Tableau 3.5 présente les résultats de I’effet modérateur de la qualité des processus (EOQE sous
échelles 2 et 3) sur la relation entre les difficultés comportementales intériorisées évaluées par les

éducatrices (C-TRF) et la présence d’aucuns ou 1 facteur de risque et 2 ou 3 facteurs de risque.
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Les résultats n’indiquent aucun effet modérateur statistiquement significatif sur les scores de
difficultés comportementales intériorisées et le cumul de facteurs de risque en fonction de la qualité

des processus (p = 0,561).

Tableau 3.5
Coefficient, écart type et résumé de la modération pour les difficultés comportementales
intériorisées (éducatrice) et le cumul de facteurs de risque : 0 et 1 facteur de risque vs 2 et 3

facteurs de risque

Mode¢le Coefficient Ecart type p
Constante 49,89 1,48 ,000
CR 7,73 3,84 ,046
QP -1,11 1,93 ,568
Interaction -3,23 5,54 ,561
Résumé R?=,05

F(3,122)=2,11,p> 05

Note. CR = Cumul de risque (0 et 1 vs. 2 et 3), QP = Qualité de processus

3.2.2.3 Modération de la qualité des processus sur la relation entre ’absence ou la présence de
facteurs de risque familiaux et les scores de difficultés de comportements extériorisés

évaluées par les éducatrices

Le Tableau 3.6 présente les résultats de I’effet modérateur de la qualité des processus (EOQE sous
échelles 2 et 3) sur la relation entre les difficultés comportementales extériorisées évaluées par les

éducatrices (C-TRF) et I’absence (0) ou la présence (1-2-3) de facteurs de risque.

Les résultats indiquent que la qualité des processus a un effet modérateur sur la relation entre les
difficultés comportementales extériorisées évaluées par les éducatrices et 1’absence (0) ou la
présence (1-2-3) de facteurs de risque et que cette relation compte pour 13 % de la variance : -

10,35, 95 % CI [-16,94, -3,76].
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Ces résultats signifient que lorsqu’il y a présence de facteurs de risque familiaux, un score élevé
de qualité des processus atténue 1’effet négatif de la présence de facteurs de risque sur les scores

de comportements extériorisés des enfants.

Tableau 3.6
Coefficient, écart type et résumé de la modération pour les difficultés comportementales
exteriorisées (éducatrice) et I’absence ou la présence de facteurs de risque : Aucun facteur de

risque vs 1, 2 et 3 facteurs de risque

Mod¢le Coefficient Ecart type p
Constante 47,68 1,59 ,000
PR 9,71 2,45 ,000
QP 1,87 2,04 361
Interaction -10,35 3,33 ,002
Résumé R?=,13

F(3,122)=6,05, p <,001

Note. PR = Présence de risque (0 vs. 1, 2 et 3), QP = Qualité de processus

3.2.2.4 Modération de la qualité des processus sur la relation entre ’absence ou la présence de
facteurs de risque familiaux et les scores de difficultés de comportements intériorisés

évaluées par les éducatrices

Le Tableau 3.7 présente les résultats de I’effet modérateur de la qualité des processus (EOQE sous
échelles 2 et 3) sur la relation entre les difficultés comportementales intériorisées évaluées par les

¢ducatrices (C-TRF) et I’absence ou la présence de facteurs de risque.

Les résultats indiquent que la qualité des processus a un effet modérateur sur la relation entre les
difficultés comportementales intériorisées évaluées par les éducatrices et 1’absence ou la présence
de facteurs de risque et cette relation compte pour 7 % de la variance : -7,54, 95 % CI [-14,86, -
2,08]. Ces résultats signifient que lorsqu’il y a présence de facteurs de risque familiaux, un score
¢levé de la qualité des processus atténue I’effet négatif des facteurs de risque sur les scores de

comportements intériorisés des enfants.
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Tableau 3.7
Coefficient, écart type et résumé de la modeération pour les difficultés comportementales
intériorisées (éducatrice) et l’absence ou la présence de facteurs de risque : Aucun facteur de

risque vs 1, 2 et 3 facteurs de risque

Mode¢le Coefficient Ecart type p
Constante 47,61 1,78 ,000
PR 8,04 2,73 ,004
QP 1,45 2,27 ,525
Interaction -7,54 3,70 ,043
Résumé R2=,07

F(3,122)=3,26,p<,05

Note. PR = Présence de risque (0 vs. 1, 2 et 3), QP = Qualité de processus

3.2.3 Difficultés comportementales évaluées par les parents

La présente section aborde les résultats des analyses de modération de la qualité des processus sur
la relation entre les facteurs de risque et les difficultés comportementales des enfants de 4 ans

évaluées par les parents.

3.2.3.1 Modération de la qualité des processus sur la relation entre le cumul de facteurs de
risque familiaux et les scores de difficultés de comportements extériorisés évaluées

par les parents

Le Tableau 3.8 présente les résultats de I’effet modérateur de la qualité des processus (EOQE sous
échelles 2 et 3) sur la relation entre les difficultés comportementales extériorisées évaluées par les

parents (CBCL) et la présence d’aucuns ou 1 (0-1) facteur de risque et 2 ou 3 facteurs de risque.

Les résultats n’indiquent aucun effet modérateur statistiquement significatif de la qualité¢ des
processus sur les scores de difficultés comportementales extériorisées et le cumul de facteurs de

risque (p = 0,229).
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Tableau 3.8
Coefficient, écart type et résumé de la modeération pour les difficultés comportementales

exteriorisées (parent) et le cumul de facteurs de risque : 0 et 1 facteur de risque vs 2 et 3 facteurs

de risque
Modéle Coefficient Ecart type p
Constante 50,79 1,23 ,000
CR 7,76 3,09 ,013
QP -, 167 1,59 ,920
Interaction -5,53 4,58 ,229
Résumé R2=,053

F(3,132)=245,p> 05

Note. CR = Cumul de risque (0 et 1 vs. 2 et 3), QP = Qualité de processus

3.2.3.2 Modération de la qualité des processus sur la relation entre le cumul de facteurs de
risque familiaux et les scores de difficultés de comportements intériorisés ¢valuées

par les parents

Le Tableau 3.9 présente les résultats de I’effet modérateur de la qualité des processus (EOQE sous
échelles 2 et 3) sur la relation entre les difficultés comportementales intériorisées évaluées par les

parents (CBCL) et la présence d’aucuns ou 1 facteur de risque et 2 ou 3 facteurs de risque.

Les résultats n’indiquent aucun effet modérateur statistiquement significatif de la qualité des
processus sur les scores de difficultés comportementales intériorisées et le cumul de facteurs de

risque (p = 0,81).
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Tableau 3.9
Coefficient, écart type et résumé de la modeération pour les difficultés comportementales

intériorisées (parent) et le cumul de facteurs de risque : 0 et 1 facteur de risque vs 2 et 3 facteurs

de risque
Mode¢le Coefficient Ecart type p
Constante 53,46 1,31 ,000
CR 5,21 3,30 117
QP -1,21 1,69 AT7
Interaction -1,173 4,89 811
Résumé R?=,035

F(3,132)=1,62, p> .05

Note. CR = Cumul de risque (0 et 1 vs. 2 et 3), QP = Qualité de processus

3.2.3.3 Modération de la qualité des processus sur la relation entre I’absence ou la présence de
facteurs de risque familiaux et les scores de difficultés comportementales extériorisées

évaluées par les parents

Le Tableau 3.10 présente les résultats de I’effet modérateur de la qualité des processus (EOQE sous
échelles 2 et 3) sur la relation entre les difficultés comportementales extériorisées évaluées par les

parents (CBCL) et I’absence ou la présence de facteurs de risque.

Les résultats n’indiquent aucun effet modérateur statistiquement significatif de la qualité des
processus sur la relation entre les scores de difficultés comportementales extériorisées et 1’absence

ou la présence de facteurs de risque (p = 0,339).
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Coefficient, écart type et résumé de la modération pour les difficultés comportementales

exteriorisées (parent) et |’absence ou la présence de facteurs de risque : Aucun facteur de risque

vs 1, 2 et 3 facteurs de risque

Ecart type

Modéle Coefficient )%
Constante 50,64 1,56 ,000
PR 3,01 2,31 ,195
QP ,155 1,99 ,938
Interaction -2,95 3,07 ,339

Résumé

R?=,017

F(3,132)=,77,p > 05

Note. PR = Présence de risque (0 vs. 1, 2 et 3), QP = Qualité de processus

3.2.3.4 Modération de la qualité des processus sur la relation entre ’absence ou la présence de

facteurs de risque familiaux et les scores de difficultés comportementales intériorisées

évaluées par les parents

Le Tableau 3.11 présente les résultats de I”effet modérateur de la qualité des processus (EOQE sous

échelles 2 et 3) sur la relation entre les difficultés comportementales intériorisées évaluées par les

parents (CBCL) et I’absence ou la présence de facteurs de risque.

Les résultats n’indiquent aucun effet modérateur statistiquement significatif de la qualité des

processus sur la relation entre les scores de difficultés comportementales intériorisées et 1’absence

ou la présence de facteurs de risque (p = 0,736).
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Tableau 3.11
Coefficient, écart type et résumé de la modeération pour les difficultés comportementales
intériorisées (parent) et l’absence ou la présence de facteurs de risque : Aucun facteur de risque

vs 1, 2 et 3 facteurs de risque

Mode¢le Coefficient Ecart type p
Constante 53,45 1,64 ,000
PR 1,82 2,43 ,455
QP -1,91 2,09 362
Interaction 1,09 3,23 ,736
Résumé R2=,026

F(3,132)=1,17,p> .05

Note. PR = Présence de risque (0 vs. 1, 2 et 3), QP = Qualité de processus
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CHAPITRE 4
DISCUSSION

Ce chapitre présente des pistes d’interprétation de I’analyse des résultats. La discussion se compose
de quatre parties. La premicre partie présente la synthése des résultats des deux objectifs de I’essai,
soit de : 1) déterminer si la qualité des processus est significativement associée aux scores de
développement langagier et aux scores de difficultés comportementales des enfants de notre
¢chantillon, et 2) d’identifier si le niveau de qualité des processus exerce un effet modérateur sur
la relation entre le cumul de facteurs de risque familiaux et les scores de développement langagier
(WWPSI — score verbal) ainsi qu’aux scores de difficultés comportementales des enfants (CBCL
scores intériorisés et extériorisés). La deuxieme partie présente la contribution sociale de cette
¢tude doctorale et les implications pour I’intervention. Le chapitre se conclut par les limites du

projet et les pistes de recherches futures.

4.1 Synthése des résultats
4.1.1 Analyses de corrélation

Cette section présente une discussion des résultats obtenus par nos analyses de corrélation entre la
qualité des processus et le développement langagier et les difficultés comportementales des enfants

de 4 ans en centre de la petite enfance.

4.1.1.1 Corrélation entre la qualité des processus et le développement langagier des enfants

Rappelons que notre premiére hypothese postulait qu’un score de qualité des processus élevé
mesuré avec ’Echelle d’observation de la qualité éducative (EOQE, sous échelles 2 et 3) serait
associ¢ au score de développement langagier des enfants de 4 ans de cette étude. Les résultats de
nos analyses semblent confirmer cette hypothése, soit que plus les scores de qualité des processus
sont élevés, plus les scores de développement langagier (WWPSI, échelle verbale) des enfants le

sont aussi.
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Notons toutefois, que bien que statistiquement significative, la corrélation entre les variables de la
qualité des processus et le score langagier est faible (» = 0,147) et indiquent une association
modeste. D’autres études ont aussi obtenu des résultats similaires. D’abord, Hong et collégues
(2019) utilisent les données de six études et concluent que les indicateurs de qualité des processus
en service de garde de la petite enfance étaient modestement corrélés aux compétences cognitives
et langagicres des enfants. Sans nécessairement mesurer la qualité des processus, d’autres études
suggerent pourtant que plus les éducatrices utilisent un vocabulaire et une syntaxe riche et
complexe lors de leurs interactions avec les enfants, plus les scores de développement langagier
des enfants sont accrus (Duncan et al., 2020; Farrow et al., 2020). Bulotsky et ses collegues (2020)
ont également observé que certains concepts de la qualité des processus tels que 1’organisation de
la classe et un comportement soutenant de 1’éducatrice sont corrélés a des scores plus ¢élevés de
développement langagier chez les enfants d’age préscolaire. Bien que ces études démontrent des
associations positives entre la qualité des processus et le développement langagier des enfants, la
force des associations est plutdt faible. De surcroit, d’autres études n’auraient trouvé aucune
association entre la qualité des processus et le développement langagier des enfants (Guerrero-

Rosada et al., 2021; Weiland et al., 2013).

Une piste pour interpréter ces faibles corrélations entre 1’instrument mesurant la qualité des
interactions et les scores de langage des enfants de cette étude pourrait aussi concerner la sensibilité
de notre instrument de mesure de la qualité. Il est en effet possible ’EOQE n’arrive pas a capter
entierement les comportements des éducatrices soutenant les gains de vocabulaire, tels que les
échanges durant les conversations ou la complexité du langage utilisé par I’éducatrice (Justice et
al., 2018). En effet, puisque ’EOQE a été spécialement congu pour mesurer la qualité globale du
systeme d’éducation a la petite enfance québécois, et que nos scores de développement langagier
sont tirés d’un test standardisé d’habiletés cognitives (WPPSI-III) et non d’un outil mesurant
spécifiquement le langage, il se pourrait également que nous n’ayons pas mesuré de maniere
spécifique ni exhaustive les effets de la qualité des interactions sur le développement langagier des
enfants. Ceci pourrait expliquer la faible association observée entre ces variables pour cet essai
doctoral. Une prochaine étude devrait sans doute utiliser un instrument spécifiquement congu pour

mesurer la qualité des interactions comme le Classroom assessment scoring system, version
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preéscolaire (CLASS-Préscolaire, Pianta et al., 2008) pour la mesure de la qualité des interactions

adulte-enfants pour y parvenir.

Afin d’approfondir la compréhension de ces faibles corrélations, nous avons réalisé de nouvelles
analyses de corrélations entre chacun des items de I’EOQE et la variable dépendante du
développement langagier de I’enfant (voir Tableau I-1). Ces analyses complémentaires indiquent
que certains items spécifiques sont également modestement significatifs. En effet, la section de
I’EOQE sur les interactions entre 1’éducatrice et 1’enfant (sous échelle 3) semble plus corrélée avec
les scores de développement langagier. Plus précisément, les items mesurant que 1’éducatrice fait
preuve d’interactions qui contribuent au développement de relations interpersonnelles avec les
enfants (item 3.3.10), lorsqu’elle organise des périodes de réflexion avec les enfants sur les
activités (item 3.1.7), lorsqu’elle intervient lors de comportements dérangeants (item 3.2.11), et
lorsqu’elle soutient le développement langagier des enfants (item 3.3.2), sont tous corrélés au score
de développement langagier. Ces résultats semblent cohérents avec d’autres études sur le sujet qui
stipulent qu’une qualité élevée des interactions entre I’éducatrice et ’enfant est associée au
développement langagier des enfants (Bulotsky et al., 2020; Burchinal et al., 2011; Ulferts, 2019).
Sur le plan de I’interprétation théorique, la théorie socioconstructiviste de Vygotsky (1994) suggere
que les interactions sociales vécues par I’enfant influenceraient le développement du langage. Ainsi,
en interagissant avec I’enfant, 1’éducatrice qui utilise un langage appropri¢ et des consignes
personnalisées est plus susceptible d’influencer les habiletés de communication (Barnes et al.,
2017). En effet, le langage soutiendrait de maniére importante le développement cognitif et social
de I’enfant. Il importe donc d’utiliser le langage lors d’interactions avec I’enfant pour qu’il puisse

s’appropprier et construire ses connaissances (Bodrova et Leong, 2006).

4.1.1.2 Corrélation entre la qualité des processus et les difficultés comportementales des enfants

Notre seconde hypothése du premier objectif était a ’effet que plus la qualité des processus est
¢levée, moindres seraient les comportements extériorisés et intériorisés des enfants évalués par les

parents et les éducatrices.
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Les résultats de cet essai doctoral n’ont pas permis de confirmer cette hypothése. En effet, on ne
retrouve aucune corrélation statistiquement significative entre les scores de qualité des processus
mesurés avec les sections 2 et 3 de notre mesures de la qualité des processus, soit I’EOQE et les
scores de difficultés comportementales des enfants, tant pour les scores intériorisés et extériorisés

du CBCL complété par les parents et du C-TRF complété par les éducatrices.

Cependant, en réalisant de nouvelles analyses des corrélations entre chacun des items de I’EOQE
et les scores intériorisés et extériorisés du CBCL et du C-TRF, on note des corrélations
statistiquement significatives pour certains items et les scores intériorisés et extériorisés mesurés
tant par les parents que par les éducatrices. Nos résultats indiquent une corrélation significative
entre des items de la section 3.2 de ’EOQE mesurant 1’intervention démocratique ainsi qu’avec
des items de la section 3.3 de ’EOQE mesurant la communication et les relations interpersonnelles
tant pour les comportements intériorisés qu’extériorisés pergus par les parents et les éducatrices.
Plus précisément, ces résultats semblent suggérer que, selon 1’évaluation des éducatrices (voir
Tableaux I-2 et I-3), certains aspects de I’environnement éducatif du service de garde qui favorisent
I’expression non verbale (item 3.3.4) et des sentiments des enfants (item 3.3.7), tout en intervenant
lors de comportements dérangeants (item 3.2.11), seraient associ€s au soutien aux enfants a moins
recourir a des comportements extériorisés et intériorisés. Ainsi, lorsque I’éducatrice est a I’écoute
des enfants (item 3.3.1), exprime ses propres besoins, ses limites, ses attentes et ses sentiments
(item 3.3.9) et qu’elle développe une relation de confiance avec eux, on observerait de plus faibles
taux de comportements intériorisés et extériorisés chez les enfants du groupe. En ce qui concerne
I’évaluation des comportements intériorisés des enfants réalisée par les parents, nos résultats
suggerent que lorsqu’un environnement éducatif respecte le jeu des enfants (item 3.1.1), favorise
I’expression non-verbale des enfants (item 3.3.4) et fournit des occasions et associe les enfants a la
résolution de problémes (items 3.2.3. et 3.2.4), on observerait une réduction significative du recours
aux comportements intériorisés de la part des enfants (voir Tableau I-4). En ce qui concerne les
comportements extériorisés évalués par les parents, nos résultats (voir Tableau I-5) suggérent que
lorsque I’éducatrice favorise 1’expression verbale (item 3.3.3) et non verbale (item 3.3.4) des
enfants, on note une réduction de difficultés comportementales extériorisées. Bien que ces résultats
présentent des corrélations modestes et ne puissent expliquer le sens de la relation, ils suggerent

tout de méme que l’intervention démocratique ainsi que la communication et les relations
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interpersonnelles dans 1’environnement du service de garde sont positivement associées a certaines

dimensions du développement de 1’enfant.

Ces résultats sont aussi appuyés par la théorie socioconstructiviste de Vygotsky, qui congoit
I’enfant comme un étre social, qui, par ses interactions avec les autres et son environnement,
pourrait se réapproprier et intérioriser les contenus culturels (Vygotsky, 1994). Ainsi, dans un
groupe ou ’on retrouve un climat propice a la coopération entre pairs, 1’éducatrice serait plus a
méme de soutenir les enfants pour les aider a approfondir leurs connaissances. Cet
accompagnement permettrait alors a I’enfant d’étre soutenu lors de résolutions de problémes ou de
conflits, et ainsi de moins manifester des comportements inappropriés intériorisés et/ou extériorisé€s

pour communiquer.

Par ailleurs, lorsque 1’on compare les résultats de cet essai doctoral a ceux de la littérature, ces
résultats ne sont pas tout a fait surprenants. Il semble en effet que parmi les experts en éducation
de la petite enfance, [’on observe que les effets de la qualité du service de garde sur le
développement social des enfants soient souvent inconsistants. Ainsi, les études sur le domaine
particulier du développement social affichent parfois des résultats non significatifs (Dearing et al.,
2015) ou suggerent que lorsque les enfants passant plus de temps en service de garde, ces derniers
présentent des taux plus élevés de difficultés comportementales (Ansari et al., 2019; Bassok et al.,
2018; Yamauchi et Leigh, 2011). A I’inverse, I’étude de Linberg et collégue (2020) ne trouve aucun
effet négatif des services de garde sur le développement social des enfants. Plus récemment, une
recension systématique des écrits sur les effets d’un service de garde sur le développement de
I’enfant au préscolaire (Holl et al., 2020 cité dans Konrad-Ristau et Burghardt, 2021) révele plutot
des effets positifs de la fréquentation des services de garde sur le développement langagier, cognitif
et social des enfants lorsque le niveau de la qualité est élevé. Ces auteurs concluent, dans leur méta-
analyse de 28 études, que les enfants fréquentant les services de garde de qualité élevée ont des
scores plus élevés de compétence sociale lorsqu’évalués par leurs parents et démontrent moins de

difficultés comportementales que les enfants ne fréquentant pas de service de garde de qualité.
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4.1.1.3 Corrélations entre les variables dépendantes

D’autres résultats de cette étude méritent aussi que ’on s’y attarde. D’abord, les analyses de
corrélations entre les scores de développement langagier des enfants sont négativement corrélées
avec les scores de difficultés comportementales (intérioris€s et extériorisés). Ces résultats semblent
aller dans le sens de certains écrits qui suggerent que les enfants dont les capacités d’expression
verbale sont plus élevées manifestent moins de difficultés comportementales. En effet, plusieurs
études en éducation a la petite enfance ont relevé ce type de corrélation négative entre les
comportements intériorisés/extériorisés et le langage expressif et réceptif des enfants (Bichay-
Awadalla et al., 2019; Hentges et al., 2021; Reyes et al., 2020). En outre, la méta-analyse de
Hentges et ses collégues (2021) portant sur plus de 147,000 participants rapporte que des facteurs
de risque et le sexe de I’enfant modéreraient 1’association entre le développement langagier et les
comportements extériorisés de 1’enfant. Les mécanismes expliquant ces associations peuvent
dépendre des comportements de 1’enfant dans leur groupe. Par exemple, les enfants ayant des
comportements extériorisés présenteraient davantage de difficultés d’attention et d’autorégulation,
ce qui nuirait a leurs capacités d’attention dans leur groupe, tels qu’écouter et comprendre les
consignes de 1I’éducatrice ou encore de développer des relations avec les éducatrices et leurs pairs
afin de bénéficier des échanges qui soutiendraient 1’apprentissage du langage (Chow et Wehby,
2018 ; Williford et al., 2017). D’autre part, Bodrova et Leong (2006) suggerent que les habiletés
langagieéres des enfants contribuent au processus d’autorégulation. En effet, les enfants
s’approprieraient progressivement les mots de 1’éducatrice pour réguler les comportements des
enfants et les utiliseraient pour leurs propres comportements. Les consignes des éducatrices
seraient ainsi intériorisées par les enfants et deviennent alors des reégles a suivre par ces derniers au

sujet des comportements acceptables (Bodrova et Leong, 2006).

En second lieu, nos résultats indiquent une corrélation positive, bien que modeste, entre les
difficultés comportementales pergues par les éducatrices et les parents. Ces résultats peuvent
suggérer que les adultes les plus significatifs dans la vie de I’enfant percoivent les mémes
comportements malgré qu’ils ne les observent pas dans le méme contexte. Par contre, cette
corrélation est modeste et il est trés commun dans la littérature d’observer des différences dans

I’évaluation des comportements des enfants par différents évaluateurs (Carneiro et al., 2019, 2021).
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De plus, nos résultats vont dans le méme sens que la littérature qui cite que 1’accord interjuge est
plus fort pour les comportements extériorisés que les comportements intériorisés (Carneiro et al.,
2021). Cette différence pourrait étre expliquée par le fait que les comportements extériorisés sont
simplement plus visibles et donc plus faciles a observer pour les adultes de I’entourage des enfants.
Bien que les accords de différents évaluateurs soient de faibles a modestes pour le CBCL, d’autres
questionnaires mesurant les mémes construits obtiennent de résultats similaires (Carneiro et al.,

2021).

En somme, cette étude montre que certains aspects de la qualité des processus semblent étre plus
importants que d’autres pour le développement des enfants. Nous constatons que 1’interaction de
I’éducatrice avec les enfants est au centre de cette association. Plus précisément, 1’intervention
démocratique et la communication et les relations interpersonnelles semblent avoir un effet positif
sur le développement langagier des enfants et soutenir la diminution des comportements
intériorisés et extériorisés de ceux-ci. Il serait donc intéressant dans de futures études, de se
concentrer sur ces notions spécifiques de la qualité des processus pour détecter d’autres
associations significatives. Pour conclure la discussion sur notre premiére hypothése, il importe de
noter que nos résultats sont aussi influencés par les limites de ce projet qui seront abordées a la fin

de la discussion.

4.1.2 Analyses de modération

Cette section présente une discussion des résultats au sujet des analyses de modération réalisées
sur la variable de la qualité des processus sur les relations entre les facteurs de risque familiaux, le
développement langagier et les difficultés comportementales des enfants de 4 ans en centre de la

petite enfance.

4.1.2.1 Effet modérateur de la qualité des processus sur la relation entre le cumul de facteurs de
risque familiaux et le développement langagier et les difficultés comportementales des

enfants

Le second objectif de cet essai doctoral souhaitait vérifier le potentiel rle modérateur de la qualité

des processus sur le développement des enfants exposés a un cumul de certains facteurs de risque
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familiaux (Rutter, 1981; Sameroff, 1987). Les facteurs de risque familiaux pris en considération
dans cette étude sont le faible revenu familial, le faible niveau de scolarité des parents et la
monoparentalité. Les dimensions du développement concernent le développement langagier ainsi
que les problémes de comportements intériorisés et extériorisés observés par les parents et les

éducatrices des enfants de quatre ans.

Rappelons que I’hypothése associée a cet objectif postulait que les enfants exposés a un cumul de
facteurs de risque seraient moins susceptibles de présenter de faibles scores de développement
langagier et de scores €levés de difficultés comportementales lorsqu’ils fréquentent un service de
garde éducatif en CPE dont le niveau de qualité des processus est ¢levé comparativement a ceux
fréquentant un service de garde dont le niveau de qualité est plus faible. Pour répondre a cet objectif,
deux stratégies de catégorisation du cumul de facteur de risque ont été explorées en parallele et
mises en relation avec les scores langagiers des enfants ainsi qu’avec les scores de problémes de
comportements intériorisés et extériorisés évalués par les parents et par les €ducatrices des enfants
en utilisant les scores de qualité des processus comme variable modératrice. Il s’agit d’abord de la
catégorisation des enfants exposés a 0 et 1 facteur de risque comparés a ceux exposés a 2 et
3 facteurs de risque (variable du cumul de facteurs de risque), suivi de la catégorisation des enfants
exposés a aucun facteur de risque comparés a ceux exposés a 1, 2 ou 3 facteurs de risque (variable

de la présence de facteurs de risque).

Pour débuter notre discussion sur I’effet modérateur de la qualité des processus sur la relation entre
les facteurs de risque familiaux et le développement langagier et les difficultés comportementales
des enfants, nous tenterons d’abord d’expliquer la corrélation entre la présence et/ou le cumul des
facteurs de risque et le développement langagier ainsi que les difficultés comportementales. Par la

suite, nous tenterons d’expliquer le role modérateur de la qualité des processus dans ces relations.

4.1.2.2 Effet modérateur de la qualité des processus sur la relation entre la présence de facteurs

de risque familiaux et le développement langagier

Nos résultats indiquent une corrélation négative significative entre la présence de facteurs de risque

(0 vs 1, 2 et 3) et les scores de développement langagier des enfants. Ainsi, les enfants exposés a
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un seul facteur de risque voient leur développement langagier négativement affecté. Il faut noter
que nos résultats ne démontrent pas de corrélation entre un cumul de facteurs de risque et les scores
de développement langagier en cohérence avec le cadre conceptuel du cumul de facteurs de risque.
Ce modele stipule plutot que 1’exposition a plusieurs facteurs de risque, plutdt qu’un seul, serait
associée a de plus graves conséquences développementales (Evans et al., 2013; Seifer et al., 1992).
Ce mod¢le impliquerait donc que I’exposition a un seul facteur de risque aurait un moindre effet
négatif sur le développement de I’enfant (Suntheimer et Wolf, 2020). Les résultats de notre étude
confirment partiellement ce modele. En effet, nous relevons uniquement une corrélation entre la

présence et I’absence de facteurs de risque et le développement langagier des enfants.

Par ailleurs, nos résultats d’analyses de modération indiquent que notre mesure de la qualité des
processus ne modere pas 1’association entre la présence de facteur de risque et les scores de
développement langagier des enfants. Ainsi, les résultats du second objectif de cet essai doctoral
suggerent que la qualité des processus n’atténue pas les effets négatifs de la présence de facteurs
de risque sur le développement langagier des enfants tels que nous les avons mesurés dans cette
étude. Ces résultats semblent aller a ’encontre de la majorité des études a ce sujet. En outre, les
résultats de Suntheimer et ses collegues (2020) démontraient plutét que les interactions entre
I’éducatrice et I’enfant (inclus dans la qualité des processus) pouvaient modérer la relation entre le

cumul de facteurs de risque et les scores de lecture et la mémoire de travail d’enfants.

Cette absence de résultats significatifs peut s’expliquer de différentes fagons. D’abord, il se pourrait
que notre échantillon n’ait pas inclus assez d’enfants exposés a plusieurs facteurs de risque. En
effet, 81 de nos 136 participants ne présentaient aucun facteur de risque, 39 en présentaient un seul
et seuls 16 de nos participants présentaient deux facteurs de risque familiaux ou plus. Ces nombres
restreints affectent la puissance statistique de notre étude et la possibilité pour noter une réelle
différence pour le groupe d’enfants exposés a plusieurs facteurs de risque ou méme nous donner
un apercu complet des effets de cumul de facteurs de risque sur le développement de 1’enfant

(Bernstein, 2008).

Il faut également noter que le test de développement langagier utilisé dans notre étude est avant

tout un test cognitif et non un test mesurant directement le langage. Il est possible que davantage
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de différences ou d’effets de la qualité des processus aient pu étre détectés avec une mesure
mesurant plus spécifiquement le développement langagier, par exemple le Peabody Picture
Vocabulary Test (PPVT-V, Dunn, 2019) ou le Oral and Written Language Scales (OWLS-II,
Carrow-Woolfolk, 2011), (Carr et al., 2019; Weiland et al., 2013).

De plus, il est aussi possible que la qualité des processus des groupes de CPE accueillant des enfants
vivant dans des contextes familiaux cumulant plusieurs facteurs de risque en soit négativement
affectée. Il est en effet possible que les enfants vivant des facteurs de risque puissent adopter des
comportements plus conflictuels avec leurs éducatrices, ce qui influencerait la qualité des processus
dans le groupe (Jérdme et al,, 2009). Du point de vue de I’éducatrice, des rapports positifs avec les
enfants peuvent fournir de la motivation a consacrer plus de temps et d’énergie a promouvoir le
développement des enfants. Des interactions plus conflictuelles peuvent, a I’inverse, entrainer des
tensions et par conséquent, décourager les efforts de I’éducatrice a promouvoir un environnement
de groupe positif et donc propice a ’apprentissage (Nguyen et al., 2020). Ceci pourrait suggérer
que la présence de facteurs de risque dans la vie d’un enfant pourrait affecter les interactions qu’il
¢tablit avec 1’éducatrice et exercer une pression a la baisse sur la qualité des processus, qui dans
cet essai, rappelons-le, mesure en partie les interactions établies entre 1’éducatrice et les enfants
(sous échelle 3). Cette hypotheése semble confirmer les éléments de la théorie socioconstructiviste
qui suggerent que le contexte social influence le développement cognitif et social de 1’enfant
(Bronfenbrenner et Morris, 2007). D’autres études devront toutefois étre menées afin de confirmer

cette hypothese.

Afin d’approfondir la compréhension de nos résultats, nous avons réalisé de nouvelles analyses de
modération avec chacun des items de I’EOQE et les variables de présence de facteurs de risque et
de développement langagier. Ces analyses nous ont permis de relever des modérations
statistiquement significatives pour certains items de ’EOQE. Les items qui modérent la relation
entre la présence de facteurs de risque et les scores de développement langagier suggérent qu’une
éducatrice qui s’assure d’offrir des consignes de sécurité et de discipline aux enfants du groupe
(item 3.2.7) et qui partage la prise de décision avec eux (item 3.2.1), serait davantage en mesure de
soutenir le développement langagier des enfants (voir Tableau 1-6). Ces résultats semblent aussi

appuyer la théorie socioconstructiviste qui suggere que plus I’éducatrice utilise le langage pour
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décrire et expliquer ses actions, plus cela contribue a aider les enfants a utiliser le langage, et facilite

les apprentissages (Bodrova et Leong, 2006).

4.1.2.3 Effet modérateur de la qualité des processus sur la relation entre la présence et le cumul

de facteurs de risque familiaux et les difficultés comportementales des enfants

La seconde partie de notre deuxiéme hypothése de recherche portait sur 1’effet modérateur de la
qualité des processus sur la relation entre le cumul de facteurs de risque et les difficultés
comportementales intériorisées et extériorisées des enfants de quatre ans. Nos données rapportent
une corrélation positive significative entre la présence (0 vs 1, 2 et 3) et le cumul de facteurs de
risque (0 et 1 vs 2 et 3) et les scores de difficultés comportementales intériorisées et extériorisées
lorsqu’ils sont observés par les éducatrices. On y note également que la qualité des processus
atténue les effets négatifs de la présence de facteurs de risque sur les difficultés comportementales
intériorisés et intériorisés des enfants observés par les éducatrices. Ainsi, I’hypothése associée a
cette partie du second objectif se trouve partiellement confirmée pour les scores de problémes de
comportement intériorisés et extériorisés observeés par les éducatrices, mais ne I’est pas pour ceux

observés par les parents.

Tel que nous 1’avons déja évoqué, plusieurs études notent des divergences entre les répondants,
soit les parents et les éducatrices pour les difficultés comportementales des enfants dans cette étude
(Achenbach, 2006; Carneiro et al., 2019; De Los Reys, 2015). Plusieurs raisons peuvent étre
évoquées pour expliquer ces différences. D’abord, les comportements des enfants sont liés au
contexte, ce contexte du service de garde ne menant pas aux mémes occasions d’interactions
sociales que le contexte familial (Carneiro et al., 2021). Ainsi, différents évaluateurs peuvent
observer divers comportements dans ces divers contextes. De plus, il est aussi reconnu que dans
un méme contexte, des évaluateurs peuvent interagir avec les enfants de maniere différente pouvant
donner lieu a des comportements différents de la part des enfants. Les évaluateurs peuvent
¢galement interpréter les comportements différemment 1’un de I’autre. Par exemple, un parent peut
tolérer plus de comportements et ne pas les interpréter comme problématiques alors que

I’éducatrice ne le ferait pas (Achenbach, 2006, 2011; Carneiro et al., 2021).
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Afin d’approfondir la compréhension de ces résultats, nous avons réalisé de nouvelles analyses de
modération avec chacun des items de ’EOQE et la variable indépendante de présence de facteurs
de risque et les variables dépendantes de difficultés comportementales intériorisées et extériorisées
¢valuées par les éducatrices. Ainsi, nous constatons que plusieurs items spécifiques sont
statistiquement significatifs. D’abord, pour ce qui est des comportements intériorisés (voir Tableau
I-7), quelques items de la sous échelle 2 de ’EOQE tels que la planification de 1’éducatrice
(item 2.1.3) et ’observation des enfants (item 2.2.1) modérent 1’association entre la présence de
facteurs de risque et les comportements intériorisés. Puisque les comportements intériorisés sont
généralement plus subtils et difficiles a observer que les comportements extériorisés, par exemple,
des symptomes de somatisation et d’anxiété tels que des inquiétudes, 1’éducatrice qui prend le
temps d’observer attentivement les enfants de son groupe pourrait mieux remarquer ce type de
comportement. Une bonne planification des activités pourrait également aider 1’éducatrice a
distinguer les enfants qui manifestent certains comportements d’anxiété ou certaines difficultés

d’humeur ou de somatisation (Kohl et al., 2020; Nguyen et al., 2020).

Nos résultats suggérent aussi que plusieurs items de la sous échelle 3 de ’EOQE modérent
I’association entre la présence de risque et les difficultés comportementales extériorisées (voir
Tableau I-8). En premier lieu, des items de la valorisation du jeu (section 3.1) tels que la présence
d’un climat propice a I’évolution du jeu (item 3.1.3) et le soutien de I’éducatrice dans la prise de
conscience des enfants (item 3.1.6) ont un effet modérateur sur les difficultés comportementales
extériorisées évaluées par les éducatrices. Ces résultats suggerent que des ¢léments mesurés par la
sous échelle 3 de "PEOQE comme lorsque 1’éducatrice démontre du plaisir avec les enfants et leur
accorde une attention positive, pose des questions, décrit les réalisations des enfants, les écoutes,
fait preuve d’humour, manifeste de la chaleur, stimule les enfants en leur laissant assez de temps
pour qu’un jeu puisse évoluer et se complexifier, auraient un effet apaisant sur les comportements
extériorisés des enfants. Ce type de pratiques éducatives de qualité de la part de I’éducatrice semble,
selon nos résultats, diminuer la probabilit¢ que les enfants recourent a des comportements
dérangeants pour obtenir I’attention de leur éducatrice. Ainsi, il est possible que dans un

environnement positif, les enfants se sentent en sécurité et leurs comportements en témoignent.
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En ce qui concerne I’intervention démocratique (section 3.2), les items qui moderent la relation
entre la présence de facteurs de risque et les scores de difficultés comportementales extériorisés
suggerent qu’'une éducatrice qui s’assure d’offrir des consignes de sécurité et de discipline aux
enfants du groupe (item 3.2.7), qui vérifie que les enfants aient bien compris ces consignes
(item 3.2.8), qui fait la promotion d’un climat de coopération (item 3.2.5), qui partage la prise de
décision avec eux (item 3.2.1) et qui intervient de maniere appropriée face aux comportements
dérangeants (item 3.2.11), pourrait soutenir la moindre présence de comportements extériorisés
chez les enfants (voir Tableau I-8). En effet, ces pratiques éducatives impliquent le maintien d’un

climat positif ainsi qu’une organisation positive du groupe.

Il est d’ailleurs reconnu qu’un environnement structuré et qui tient compte des besoins des enfants
est associé a de moindres problémes de comportements (Kohl et al., 2020; Nguyen et al., 2020).
Ainsi, lorsque 1’éducatrice s’assure de prévenir par des consignes appropri€es et une gestion des
comportements des enfants, cela rassure les enfants et on observe en corollaire une moindre
présence de comportements plus difficiles a gérer (souvent extériorisés) dans le groupe (Kohl et

al., 2020; Nguyen et al., 2020).

Enfin, concernant la communication et les relations interpersonnelles (section 3.3 de ’EOQE), les
résultats suggerent qu’une éducatrice qui soutient les relations interpersonnelles (item 3.3.10), qui
favorise 1’expression non verbale appropriée (item 3.3.4) et les interactions harmonieuses des
enfants (item 3.3.8) de méme qui soutient les enfants dans 1’expression de leurs sentiments et leurs
besoins (item 3.3.7) semble modérer les comportements extériorisés des enfants de notre étude qui
sont exposés a des facteurs de risque familiaux (voir Tableau I-8). Ces pratiques éducatives, comme
pour la section qui précede, soutiendraient un climat de groupe favorisant 1’empathie, 1’écoute,
I’acceptation, le soutien, le partage, la coopération et I’entraide. Ce type de climat aurait I’avantage
de rassurer les enfants et de ce fait, préviendrait les difficultés comportementales (Burchinal et al.,
2010; Lippard et al., 2018). En effet, les enfants y apprendraient a établir des rapports positifs entre
eux, a s’exprimer sans avoir besoin de recourir a des comportements dérangeants pour se faire
¢couter, valider ou pour simplement tisser des relations avec leurs pairs et I’éducatrice (Burchinal
etal.,2010; Lippard et al., 2018). Ces notions rejoignent le cadre théorique du socioconstructivisme

qui suggere que lorsque 1’éducatrice est un modele soutenant pour I’expression de soi tout en
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favorisant les interactions harmonieuses, elle facilite les interactions entre les enfants qui sont alors
plus aptes a comprendre leur environnement (Vygotsky, 1994). De surcroit, la coopération entre
individus au cours des interactions serait bénéfique pour le développement de ’enfant. C’est en
effet au cours de ces moments de partage que les enfants s’approprieraient les nouveaux concepts

et parviendraient a construire de nouvelles connaissances (Bodrova et Leong, 2006).

Ces résultats rejoignent aussi d’autres études sur le sujet. En outre, Curby et ses collegues (2011)
de méme que Bulotsky-Shearer (2020) ont trouvé que 1’organisation des activités et un soutien
émotionnel appropri¢ de la part de I’éducatrice, composantes de la qualité des processus, ont des
effets modérateurs sur les difficultés comportementales des enfants. Parkes et ses collegues (2021),
en comparant des groupes avec de moindres facteurs de risque a d’autres groupes cumulant
plusieurs facteurs de risque, ont méme détecté un effet modérateur de la fréquentation de services
de garde sur le cumul de facteurs de risque auxquels les enfants sont exposés et les difficultés
comportementales extériorisées. Ce qui suggere que les interactions de haute qualité de I’éducatrice
ont le potentiel de soutenir I’enfant dans la gestion de ses comportements et émotions. Il est a noter
qu’aucune de ces études n’examinait, a la fois, la qualité des services de garde ainsi que I’effet d’un

cumul de facteurs de risque tel que notre étude.

En somme, bien que les résultats de cet essai doctoral n’aient pas permis de confirmer toutes nos
hypothéses, on y retrouve des résultats intéressants pour le développement de nouvelles
connaissances. En effet, méme si certains de nos résultats n’ont pas atteint le seuil de significativité
statistique, on doit tout de méme noter que les effets modérateurs observés vont dans la direction
des hypothéses de recherche émises dans cet essai doctoral. Il est possible que de futures recherches
avec de plus vastes échantillons puissent permettre de mieux comprendre les associations
complexes entre le cumul de facteurs de risque auxquels les enfants sont exposés et les processus
de qualité observés en service de garde requis pour soutenir le niveau de développement langagier

et les difficultés comportementales.
4.2  Contribution sociale et implications pour I’intervention

On se doit de souligner ce que les résultats de cet essai doctoral ajoutent aux données déja présentes

dans la littérature sur I’effet protecteur de la qualité des services de garde sur le développement des
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enfants qui grandissent en contexte de vulnérabilité pendant la petite enfance. Cette section aborde
la contribution sociale de nos résultats ainsi que les implications pour I’intervention que ce soit au
niveau décisionnel en ce qui concerne I’importance de la qualité des CPE ainsi qu’au niveau de la

formation des éducatrices qui y ceuvrent.

Offrir aux enfants exposés a des facteurs de risque familiaux du soutien afin de leur permettre de
développer des compétences nécessaires pour leur réussite ultérieure pourrait avoir un impact
important a court et a long terme sur leur développement (Burchinal et al., 2010; Duncan et
Magnuson, 2013). L’effet protecteur de la qualité des processus identifié dans cette étude donne
un apergu de la contribution de cette variable comme facteur de protection des enfants durant la
petite enfance en particulier en ce qui concerne leurs comportements intériorisé€s et extériorisés.

Cette étude offre une opportunité unique d’évaluer le cumul de facteurs de risque auxquels les
enfants sont exposés au Québec et de faire avancer les connaissances sur les éléments nécessaires
pour les services de garde afin d’atténuer les effets négatifs associés aux facteurs de risque. De ce
fait, cette étude contribue a la littérature sur I’éducation a la petite enfance en offrant des pistes

d’intervention et de promotion du développement des enfants lors de la petite enfance.

Dans la mesure ou les enfants se développent en fonction des interactions entre les ressources et
les défis présents dans leur groupe de service de garde, il parait important d’identifier les
opportunités offertes par les éducatrices au sein du groupe pour soutenir les comportements des
enfants. Comprendre I’association entre les pratiques éducatives de 1’éducatrice offerte au groupe
d’enfant et les besoins comportementaux individuels des enfants peut éclairer les interventions
pédagogiques individualisées et ainsi maximiser leurs interactions sociales pouvant soutenir leurs
comportements sociaux avant la transition vers 1’école (Bulotsky-Shearer, 2020). Le
développement professionnel des éducatrices ax¢é sur ’amélioration de la qualité des processus
semble une piste a explorer afin de s’assurer d’exposer les enfants a des environnements et des
interactions positives (Williford et al., 2015). En particulier, il semble important que 1’on offre aux
éducatrices des occasions de formations et des mesures de soutien additionnelles afin de s’assurer
d’établir et de maintenir un climat positif dans le groupe d’enfants. De surcroit, cette offre de
formation pourrait impliquer les moyens afin de soutenir efficacement les interactions avec les

enfants dont les comportements sont plus dérangeants, tel que nous I’avons observé dans cet essai
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(Bouchard et al., 2017). A cet effet, Pianta et ses collaborateurs (2014) signalent aussi I’importance
de recourir au développement professionnel des éducatrices pour favoriser la qualité des processus,
notamment au regard du soutien a I’apprentissage, tout en veillant a ne pas évacuer le soutien

é¢motionnel et I’organisation du groupe.

Nos résultats semblent aussi renforcer le débat visant a réduire les obstacles a ’acceés aux services
de garde régis de qualité et a créer des opportunités €éducatives égales pour tous les enfants. En
effet, plusieurs ont souligné que les enfants exposés a des facteurs de risque environnementaux
fréquentent moins les centres de la petite enfance de qualité (Giguéere et al., 2010; Laurin et al.,
2019), ce qui suggere re que les inégalités sociales sont présentes tres tot dans la vie des enfants,

et constitue une importante disparité sociale (Kinrad-Ristau et al., 2021; Laurin et al., 2019).

Puisque les enfants exposés a des facteurs de risque semblent bénéficier davantage d’un
environnement de qualité élevée en service de garde (Phillips et al., 2017), il importe d’agir par
des politiques publiques qui favorisent 1’équité en matiere de développement de I’enfant. Ainsi,
identifier les meilleurs points d’intervention pour promouvoir les forces des enfants, de leurs
familles et des services de garde est le but ultime pour créer des trajectoires de développement

positives pour les enfants exposés a des facteurs de risque environnementaux.

Bien que des questions subsistent quant a I’importance et I’ampleur des gains développementaux
pour les enfants exposés a des facteurs de risque environnementaux de fréquenter un service de
garde de qualité (Ansari et al., 2019; Kohl et al., 202 ; Vandell et Wolfe, 2000), nos résultats
suggerent que les recherches sur les effets de la qualité offerte dans les CPE du Québec alimentent
des politiques publiques qui défendent une équité accrue dans 1’accessibilité des enfants plus

vulnérables.
4.3 Limites et recherches futures

Cette étude n’est pas exempte de limites. La premiére concerne I’usage de données secondaires de
recherche, collectées il y a plusieurs années (entre 2010 et 2012). Le défi était alors de développer

une problématique et un cadre conceptuel qui s’adaptent aux données, sans pouvoir choisir la
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méthodologie (Bigras et al., 2021). De plus, avec de nouvelles hypothéses de recherche, les

données disponibles peuvent sembler incomplétes (Bigras et al., 2021; Dunn et al., 2015).

Une autre limite concerne la nature corrélationnelle de 1’étude. Ce type d’étude ne permet pas, en
effet, d’établir la causalité de la relation observée entre la qualité des processus en service de garde
et le développement des enfants (Duval et al., 2021). De futures recherches, de nature quasi
expérimentale, avec groupe témoin et mesures pré et post pourraient permettre de clarifier cette

relation (Plante et al., 2021).

Aussi, bien que le modele du cumul de risque soit souvent utilisé pour étudier les populations
exposées a des facteurs de risque (Evans et al., 2013), il faut noter qu’il y a aussi des inconvénients
a 'utiliser. Entre autres, la dichotomisation de la variable des facteurs de risque fait en sorte que
les différences de sévérité et de fréquence des facteurs de risque sont ignorées, alors que ces aspects

affectent aussi les scores de difficultés comportementales et de langage des enfants.

Les outils de mesure utilisés dans cette étude constituent aussi des limites a identifier. Bien que
I’EOQE ait été congu pour 1’observation de la qualité des processus dans les services de garde du
Québec, il se peut que cet outil ne mesure pas tous les construits de la qualité des processus. Il se
pourrait en effet que la mesure de la qualité éducative ne soit pas assez fine pour identifier les
interactions adulte-enfants telles que mesurées depuis peu par d’autres mesures de la qualité
comme le CLASS-Préscolaire (Pianta et al., 2008). Du co6té des mesures pour les variables
dépendantes, il serait aussi pertinent d’évaluer la pertinence d’utiliser d’autres mesures. Par
exemple, des mesures d’observation des comportements en milieu naturel ou dans des situations
controlées en laboratoire pourraient mieux évaluer toutes les dimensions des difficultés
comportementales chez les enfants d’age préscolaire (Langevin, 2015). Nous n’avons également
pas inclus des variables pouvant influencer 1’évaluation de I’éducatrice des comportements des
enfants. Par exemple, d’autres recherches pourraient inclure des variables sociodémographiques et
psychologiques des éducatrices puisque ces données pourraient influencer leurs interactions avec

les enfants, ce qui aurait un impact sur la qualité des processus (Jennings, 2015).
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Les biais de sélection peuvent également expliquer en partie nos résultats. Il est connu que les
enfants issus de milieux familiaux vulnérables fréquentent moins les services de garde et encore
moins les services de garde de qualité ce qui expliquerait la plus faible proportion d’enfants de cet
¢chantillon cumulant deux et trois facteurs de risque (Bassok et Galdo, 2016; Weiland et al., 2013).
Idéalement, il faudrait assigner les familles aléatoirement dans les CPE afin de mieux controler ce

possible biais de sélection, ce qui semble difficile a réaliser sur le plan éthique (Laurin et al., 2015).

Enfin, les recherches futures pourraient étudier la relation entre les facteurs de risque, la qualité
éducative et le développement des enfants sur une année compléte. Bien que la qualité des
processus soit importante entre 3 et 5 ans, les enfants rencontrent plusieurs environnements
différents lors de leurs parcours scolaires et il serait intéressant de voir I’impact du cumul de leurs
expériences pendant la petite enfance sur leurs aptitudes scolaires ultérieures (Suntheimer et al.,

2020).
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CONCLUSION

En conclusion, cet essai doctoral a tenté de démontrer I’effet protecteur de la fréquentation d’un
service de garde de qualité pour des enfants issus de milieux vulnérables. Les résultats suggérent
que certains aspects de la qualité éducative en CPE peuvent avoir un impact sur le développement
des enfants fréquentant ces services. Plus précisément, une qualité élevée des processus semble
atténuer les effets négatifs de facteurs de risque familiaux auxquels les enfants sont exposés sur
leur développement de difficultés comportementales, tant extériorisées qu’intériorisées. Cette
¢tude montre méme que certains aspects de la qualité des processus semblent plus importants que
d’autres pour le développement des enfants. Nous constatons que I’interaction de 1’éducatrice avec
les enfants est au centre de cette association. Plus précisément, I’intervention démocratique, la
communication et les relations interpersonnelles semblent associés a de plus faibles scores de
développement langagier des enfants et soutenir la diminution des comportements intériorisés et
extériorisés de ceux-ci. En conformité avec la littérature sur le sujet, il semble important de
s’assurer d’uniformiser a la hausse les niveaux de qualité offerts dans les différents types de
services de garde pour ainsi aider a diminuer les disparités sociales et soutenir tous les enfants

d’age préscolaire également afin de favoriser leur réussite éducative et scolaire.

Bien que cette étude se soit penchée sur les enfants exposés a des facteurs de risque, il importe de
mentionner qu’il existe plusieurs autres composantes qui pourraient avoir un impact sur le
développement des enfants. Incluant leurs caractéristiques personnelles telles que leurs habitudes
et dispositions, leur motivation a 1’apprentissage, leur curiosité, leur sentiment d’auto-efficacité
(Hong, 2019). Du coté des éducatrices, leur santé mentale et le soutien offert par le service de garde
aux enfants vulnérables sont aussi a prendre en considération. Pour les variables familiales,
mentionnons aussi les attitudes de la famille au sujet du service de garde (Hong, 2019). Le soutien
social, la migration de la famille, la langue maternelle autre que le frangais sont aussi des variables
qui pourraient affecter le développement de 1’enfant (Voltmer et von Salisch, 2019). 11 est donc
tout aussi important d’envisager d’offrir des niveaux de qualité élevés dans les services de garde

afin de répondre aux besoins de tous les enfants, quelles que soient leurs situations familiales.



ANNEXE A
CONSENTEMENT DES PARENTS
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“Projet de Recherche

Jeune enfant et ses milieux de vie
JEMVIE 4 et 5 ans

Informations a I’intention des parents

Dans le but de mieux connaitre la vie de 1’enfant, votre collaboration et celle de votre enfant sont
trés appréciées. Beaucoup de choses demeurent encore inconnues au sujet du développement des
enfants et de leur vie familiale et nous avons besoin de vous pour nous aider a élargir les
connaissances sur les meilleures facons de favoriser leur développement. C'est pourquoi nous
voudrions rencontrer votre enfant afin d’évaluer son développement a votre domicile, de méme
que vous répondiez a quelques questions par écrit au cours des prochaines semaines.

Ces questionnaires et rencontres visent a nous permettre de :

1) Examiner 1'effet de la fréquentation de deux types de services de garde éducatifs (centre de la
petite enfance et service de garde en milieu familial) sur le développement cognitif et socio-
affectif de I'enfant aux ages de 4 et 5 ans.

2) Identifier les caractéristiques de I'environnement familial qui modérent la relation entre les
services de garde éducatifs et le développement de I'enfant.

3) Identifier les variables de la qualité éducative des services de garde qui sont associées au
développement cognitif et socio-affectif des enfants aux ages de 4 et 5 ans.

4) Décrire l'utilisation et 1’attitude des familles a I’égard des services de garde éducatifs et
identifier si ces variables sont associées a des caractéristiques familiales particuliéres.

Contexte des rencontres :

Les rencontres d’évaluation du développement de votre enfant se feront dans un endroit familier
de I’enfant, a votre domicile, ou un autre lieu a votre convenance. Lors de cette évaluation, nous
utiliserons le test WPPSI-III, une mesure congue pour évaluer les capacités et connaissances des
enfants de 4 et 5 ans. Lors de ces évaluations, nous compléterons également avec vous des
questionnaires portant sur votre enfant et sur votre famille.

Nature de votre participation:

Participation de l’enfant :

- Etre évalué au plan du développement cognitif ([WPPSI-11I], Weschler, 2002) par une
assistante de recherche a deux reprises, soit lorsque I'enfant est agé de 4 ans puis lorsque
I'enfant est agé
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de 5 ans, au domicile des parents ou a un autre lieu a la convenance des parents (durée de
I’évaluation: environ 75 minutes).

Participation des parents :

- Accepter que votre enfant soit évalué a deux reprises (a 4 ans puis @ 5 ans) au plan du
développement cognitif et langagier.

- Accepter de nous transmettre les coordonnées du service de garde fréquenté par votre enfant
(plus de 15hrs par semaine et plus de 3 jours par semaine) et de son éducatrice (pour les parents
d’enfants fréquentant un service de garde).

- Accepter de compléter les questionnaires sur :

- les caractéristiques de la famille (données sociodémographiques; un seul parent, sans
préférence);

- les caractéristiques de la santé actuelle de I’enfant

- les loisirs et les activités a la maison (un seul parent, sans préférence);

- les connaissances des parents (les deux parents séparément, chacun un);

- les comportements de 1’enfant (les deux parents séparément, chacun un);

- les pratiques €ducatives parentales (les deux parents séparément, chacun un);

- le soutien social (les deux parents séparément, chacun un);

- le stress parental (les deux parents séparément, chacun un);

- les raisons de choix du service de garde fréquenté par I’enfant (pour les parents
d’enfants fréquentant un service de garde; mere ou tuteur);

- la satisfaction des parents sur le service de garde utilisé (pour les parents d’enfants
fréquentant un service de garde; mére ou tuteur);

- Tattitude a I’égard des services de garde (le mére ou tuteur principal);

- Tattitude a I’égard du travail des méres (le mére ou tuteur principal);

- Dexpérience de garde (pour les parents d’enfants fréquentant un service de garde; un
seul parent, sans préférence);

- le langage de I’enfant (les deux parents séparément, chacun un).

Temps requis pour compléter les questionnaires: 120 minutes

Avantages a participer a la recherche :

Parents :

- Accessibilit¢ aux résultats de la recherche par le biais d’un résumé global des résultats
principaux a la fin de la recherche (au début de I’année 2011).

- Participer a I’avancement des connaissances sur le développement de I’enfant.

- Connaitre le comportement et le développement de leur enfant aux ages de 4 et 5 ans.

Enfants :
- Les enfants ayant participé a la recherche regoivent un petit cadeau a la fin de leur participation
(livre).

Inconvénients liés a la participation des parents et des enfants:

- Les parents devront compléter les questionnaires dans les délais prescrits, ce qui implique une
certaine disponibilité.

- Les enfants qui seront évalués peuvent ressentir un inconfort a étre évalués.
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Mesures prises pour pallier a ces inconforts :

- Lors des évaluations des enfants, la présence a la maison de I'un de ses parents diminue
grandement ’inconfort ressenti par I’enfant face a I’évaluatrice (personne étrangere). Si
I’inconfort persiste, nous attendrons que I’enfant soit acclimaté a 1’évaluatrice avant de
procéder, et s’il y a lieu, nous annulerons 1’évaluation.

- Un autre moyen visant a minimiser le possible inconfort ressenti par les parents face aux
évaluations est qu’ils peuvent choisir qu’on leur transmette personnellement les résultats de leur
enfant a I’évaluation. Ce ne sont pas les évaluatrices des enfants qui divulguent les résultats des
évaluations aux parents. Les responsables de la recherche veillent a ce que les parents qui en
font la demande obtiennent de 1’information globale valide sur le développement de leur enfant
tout en respectant les régles d’éthique liées a ce type de renseignement.

Mesures prises pour protéger I’anonymat des participants :

Outre la responsable de la recherche, ses collaborateurs et le personnel de recherche, seuls les
parents auront acces aux informations concernant les données recueillies sur leur enfant. L’identité
des participants sera protégée grace a un systeéme de codification confidentiel. Le personnel de
recherche (assistantes de recherche) signe une entente relative au respect de la confidentialité des
participants.

Acces des parents aux résultats de la recherche :

Les chercheurs et les étudiants animeront des ateliers, des séminaires et des conférences afin de
permettre aux divers acteurs de la petite enfance de parfaire leurs connaissances des ¢léments les
plus susceptibles de contribuer au développement des enfants. Dans le cadre de ces activités, des
dépliants et des guides d’information seront produits et mis a la disposition des participants
(parents des enfants).

Rétribution-compensation :
Votre collaboration a la recherche est effectuée sur une base bénévole et volontaire. Toutefois, une

compensation d’une valeur de 15$ pour le temps consacré a compléter les questionnaires vous sera
remise directement par I’évaluatrice lors de la seconde visite a votre domicile sous forme de
certificat cadeau lorsque les questionnaires seront complétés avec 1’évaluatrice.

Approbation éthique :

Notre projet de recherche a regu 1’approbation du Comité institutionnel d’éthique de la recherche
(CIER) chez I’humain de 'UQAM (secrétariat: service de la recherche et de la création, Université
du Québec a Montréal, C.P. 8888, succursale centre-ville, Montréal, QC, H3C 3P8).

Plaintes ou commentaires :

Sachez que toutes questions sur le projet, plaintes ou commentaires peuvent étre adressés a la chercheure responsable
du projet, Nathalie Bigras (514-987-3000, poste 3166). Pour toute question sur les responsabilités des chercheurs, ou
dans I’éventualité ou la plainte ne peut leur étre adressée directement, vous pouvez faire valoir votre situation aupres
du Comité institutionnel d’éthique de la recherche chez I’humain (CIER) téléphone : 514-987-3000, poste 7753).

Financement du projet :
Veuillez noter que ce projet est financé par le Conseil de la Recherche en Sciences Humaines du
Canada (CRSH).
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Projet de recherche
JEMVIE 4 et 5 ans

Consentement des parents d’enfants

J’ai pris connaissance des informations précédentes et j’ai bien compris toutes les implications
de ce projet. Je consens a ce que mon enfant soit évalué a deux reprises et j’accepte de participer
a larecherche « Jeune enfant et ses milieux de vie —4 et 5 ans». J’ai été¢ informé que je pourrai

me retirer de 1'étude a tout moment, sans avoir a le justifier.

Signature de la mere :

Signature du pére (s’il y a lieu):

Signature du témoin:

Date :



ANNEXE B
CONSENTEMENT DES EDUCATRICES

ﬁ?olet de recherche:
Jeune enfant et ses milieux de vie
JEMVIE 4 et 5 ans

Informations a I’intention des éducatrices

Dans le but de mieux connaitre la vie de I’enfant, votre collaboration est trés appréciée. Beaucoup
de choses demeurent encore inconnues au sujet du développement des enfants qui fréquentent les
services de garde et nous avons besoin de vous pour nous aider a élargir les connaissances sur les
meilleures fagons de favoriser leur développement. C'est pourquoi nous voudrions que vous
répondiez a quelques questions par écrit au cours des prochaines semaines et que vous acceptiez
que I’on observe votre groupe d’enfants lorsque 1’enfant de votre groupe qui participe au projet de
recherche JEMVIE sera agé de 4 ans.

Ces questionnaires et rencontres visent a2 nous permettre de :

1) Examiner 1'effet de la fréquentation de deux types de services de garde éducatifs (centre de la
petite enfance et service de garde en milieu familial) sur le développement cognitif et socio-
affectif de I'enfant aux ages de 4 et 5 ans.

2) Identifier les variables de la qualité éducative des services de garde fréquentés par les enfants
qui sont associées au développement cognitif et socio-affectif des enfants aux ages de 4 et 5
ans.

Contexte des rencontres :

Les rencontres d’observation se feront a votre service de garde dans le cadre de la routine habituelle
de votre groupe. Lors de ces observations, nous nous intéresserons tout simplement aux activités
habituelles et a I’aménagement de votre local. Il n'y a pas de bonne ou de mauvaise fagon de faire ;
aussi, cette observation ne se veut pas une évaluation de votre service de garde. Une semaine avant
la visite de I’observatrice, nous vous ferons parvenir des questionnaires par la poste. Nous vous
demanderons de remplir le premier qui porte sur votre formation et vos expériences en service de
garde ainsi qu’un second qui porte sur I’enfant inscrit au projet JEMVIE. Ces questionnaires
devront étre remis a 1’observatrice qui ira vous visiter une semaine plus tard.

Nature de votre participation:

- Accepter qu’une observatrice vienne dans votre local observer (quand I’enfant est 4gé de 4 ans)
les activités du groupe d’enfant pendant une demi-journée. Cette observation aura lieu entre
8hrs et 13hrs. Le jour de 1’observation sera déterminé avec 1’éducatrice en fonction des
disponibilités de 1’observatrice.

- Accepter de compléter a deux reprises, lorsque I’enfant est agé de 4 et de 5 ans, les
questionnaires suivants :

o Un premier portant sur votre expérience et votre scolarité.
o Un second portant sur les comportements de I’enfant qui participe au projet.

- Temps requis pour compléter les questionnaires: 30 a 45 minutes
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Avantages a participer a la recherche :

- Accéder aux résultats de la recherche par le biais d’un résumé des résultats principaux a la fin
de la recherche.

- Participer a I’avancement des connaissances sur les différences entre la garde au domicile et la
fréquentation d’un CPE (volet installation; volet milieu familial) chez les enfants.

Inconvénients liés a la participation a la recherche:

- Les éducatrices devront compléter les questionnaires dans les délais prescrits, ce qui implique
une certaine disponibilité.

- Les éducatrices qui seront observées peuvent ressentir un inconfort a étre observées.

Mesures prises pour pallier a ces inconforts :

Lors des observations en milieu de garde, une période d’acclimatation de 30 minutes est prévue
avant le début des observations. Ce moment devrait permettre aux enfants et a I’éducatrice de
s’habituer a la présence de 1’observatrice. Si des problémes d’inconfort persistent, nous en
discuterons avant de débuter, et s’il y a lieu, nous mettrons fin a I’observation.

Accés aux résultats de la recherche :

Les chercheurs et les étudiants animeront des ateliers, des séminaires et des conférences afin de
permettre aux divers acteurs des milieux de garde de parfaire leurs connaissances des ¢léments des
programmes des CPE les plus susceptibles de contribuer au développement des enfants. Dans le
cadre de ces activités, des dépliants et des guides seront produits et mis a la disposition des
participants (parents des enfants et personnel des CPE en installation et en milieu familial).

Rétribution-compensation :

Votre collaboration a la recherche s’effectue sur une base bénévole et volontaire. Toutefois, une
compensation pour le temps consacré a cette recherche (observation et questionnaires) vous sera
remise lorsque les questionnaires seront complétés et remis a 1’observatrice. Cette compensation
prendra la forme d’un jeu de motricité fine destiné au groupe d’enfants (valeur de 108$).

Mesures prises pour protéger ’anonymat des participantes :

Seuls les responsables de la recherche, ses collaborateurs et le personnel de recherche auront acces
aux informations concernant les données recueillies sur le milieu de garde fréquenté par I’enfant.
L’identité des participants sera protégée grace a un systéme de codification confidentiel. Le
personnel de recherche (assistantes de recherche) signe une entente relative au respect de la
confidentialité des participants.

Approbation éthique :

Notre projet de recherche a regu 1’approbation du Comité institutionnel d’éthique de la recherche
(CIER) chez I’humain de ’'UQAM (secrétariat: Service de la recherche et de la création, Université
du Québec a Montréal, C.P. 8888, succursale centre-ville, Montréal, QC, H3C 3P8).

Plaintes ou commentaires :

Sachez que toutes questions sur le projet, plaintes ou commentaires peuvent étre adressés a la chercheure responsable
du projet, Nathalie Bigras (514-987-3000, poste 3166). Pour toute question sur les responsabilités des chercheurs ou,
dans I’éventualité ou la plainte ne peut leur étre adressée directement, vous pouvez faire valoir votre situation aupres
du Comité institutionnel d’éthique de la recherche chez I’humain (CIER) (téléphone : 514-987-3000, poste 7753).
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Financement du projet :

Veuillez noter que ce projet est financé par le Conseil de la Recherche en Sciences Humaines du
Canada (CRSH).

Consentement des éducatrices en CPE

J’ai pris connaissance des informations précédentes et j’ai bien compris toutes les implications
de ce projet. Je consens et j’accepte de participer a la recherche « Jeune enfant et ses milieux
de vie — 4 et 5 ansy». J’ai aussi été informée que je pourrai me retirer de 1'étude a tout moment,

sans avoir a le justifier.

Signature de I’éducatrice en

installation :

Signature du témoin:

Date :



ANNEXE C
CERTIFICAT ETHIQUE

UQAM Comité institutionnel d'éthique

de la recherche avec des étres humains

Université du Québec & Montréal No. 091011

Le Comité institutionnel d’éthique de la recherche avec des étres humains de 'UQAM
a examiné le projet de recherche suivant:

Responsable(s) du projet : Nathalie Bigras

Unité(s) : Education et pédagogie

Co-chercheur(s)/Collaborateur(s) : Gilles Cantin, Caroline Bouchard et Annie Charron (Education et
pédagogie) ; Geneviéve Cadoret (Kinanthropologie) ; Christa Japel (Education et formation spécialisées) ;
Liesette Brunson et Marie-Claude Guay (Psychologie) ; Sylvain Couture (UQO).

Titre du projet : «Services de garde et développement de 'enfant entre 4 et 5 ans. Etude longitudinale des variables
associées d la famille et  la qualité d'es services de garde fréquentés par l'enfant depuis sa premiére année de vies>».
Etudiant(s) réalisant leurs projets de mémoire ou de thése dans le cadre du présent projet ou
programme : Mélissa Trrmbfay [‘doc!urar en psychologie) ; Lise Lemay (doctorat en éducation) ; Mélissa Parent et
Julie Dion (maitrise en éducation).

Ce protacole de recherche est jugé conforme aux pratiques habituelles et répond aux normes établies par le Cadre
normatif pour I'éthique de la recherche avec des étres humains de I'UQAM (1999) et I'Enoncé de politique des trois
Conseils : Ethique de la recherche avec des étres humains (1998).

Le présent certificat est valide jusqu’au 19 mai 2010.
Date de la remise du rapport d'avancementdu projet i des fins de 11 du certificat: 10 avril 2010.
(http:/ /www.recherche.ugam.ca/ethique /humains-suivi-continu.htm)

Membres du Comité

Membre Fonction/Discipline Département ou organisme externe
Marc Bélanger Doctorat en sciences neurologiques | |Kinanthropologie
Henriette Bilodeau Doctorat en santé publique Organisation et ressources humaines
René Binette Représentant du public Fcomusée du fier monde
Joseph Josy Lévy Doctorat en anthropologie Sexologie
Francine M Mayer Doctorat en anthropologie (biologiq Sciences biologiques
Christian Saint-Germain | |Doctorat en théologie Philosophie
|Jocelyne Thériault Doctorat en psychologie (intervention) | |Sexologie

Date de la réunion du Comité : 8 mai 2009
Date d'émission du certificat: 19 mai 2009
Date(s) de renouvellement du certificat :

|R-1: ] [R-2: | [R3: | [R4: | [R5: |
R : Projet longitudinal (071877). Suite du projet : «Expérience cumulée, qualité de services, caractéristiques familiales
el dém’nppemm! des enfants de trois ans en services de garde depuis leury jere année dsame.mhﬁe le 13 juin 2008.

Joseph Josy Lévy, Ph.D., Président

Case postale B384, succursale ille
Montréal (Qeébac) HIC 3P8 CANADA
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QUESTIONNAIRE SOCIODEMOGRAPHIQUE

Quel aviez-vous

moment de la naissance

au

de

age

Ienfant qui participe a
P’étude ?
Quel est votre pays de

naissance ?

Si vous étes immigrant, depuis

PERE
MERE (Remplissez cette section
méme si vous €tes séparés)
ans ans
o Canada o Canada
O Autre, précisez : | O Autre, précisez :

combien d’années vivez-vous

au Québec ?

Quelle est votre langue

0 Moinsde 1 an O Entre 5 et
6 ans
0 Entre 1 et 2 ans 0 Entre 6 et
7 ans
0O Entre 2 et 3 ans 0 Entre 7 et
8 ans
0O Entre 3 et 4 ans 0 Entre 8 ¢
9 ans

O Entre 4 et 5 ans 0 Entre 9 ¢

0 Moinsde 1 an 0 Entre 5 et
6 ans
0O Entre 1 et 2 ans 0 Entre 6 et
7 ans
0 Entre 2 et 3 ans 0 Entre 7 et
8 ans
0 Entre 3 et 4 ans 0 Entre 8 ¢
9 ans

O Entre 4 et 5 ans 0 Entre 9 ¢

maternelle (la premiére langue

que vous avez apprise) ?

Quel est le pays de naissance de 1’enfant qui participe a I’étude ? o

10 ans 10 ans
o Plus de 10 ans 0 Plus de 10 ans
0 Frangais 0 Frangais
O Anglais O Anglais
O Autre, précisez : | O Autre, précisez :

Canada

O Autre, précisez :
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5. Quel est la langue maternelle de I’enfant qui participe a I’é¢tude ? o Francais
o Anglais

O Autre, précisez :

6. Quelle(s) langue(s) est (sont) parlée(s) couramment a la maison ?

7. Etes-vous séparée du pére de 1’enfant qui participe a 1’étude ? o Non o Oui

8. Demeurez-vous avec un conjoint (peu importe s’il s’agit ou non du pére de 1’enfant qui participe a

I’étude) ? 0 Non o Oui

Si oui, depuis combien de temps vit-il avec-vous ? Années et mois.
9. L’enfant qui participe a I’étude a-t-il des frére(s) et sceur(s) ? o Non o Oui

Si oui, combien ? (dans le cas d’une famille recomposée, incluez également les enfants

qui vivent avec vous a temps plein, méme s’ils sont issus d’une autre
union.)

10. Avez-vous des enfants en garde partagée ? o Non o Oui

Si oui, précisez combien et le type de garde (ex. une fin de semaine sur deux ou une semaine sur deux)

11. Quel est le rang de I’enfant qui participe a 1’étude dans la famille ? (encerclez)

1er 2¢ 3¢ 4¢ Autre :

12. Combien de personnes vivent habituellement dans la maison (¢’est-a-dire qui sont présentes plus
de la moitié¢ du temps), incluant 1’enfant qui participe a I’étude ?

adulte(s) et enfant(s).

13. Quel est votre plus haut diplome obtenu ?
0 Aucun (secondaire 5 non complété)
o Diplome d’études secondaires (DES)
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0 Diplome d’études professionnelles (DEP)

Diplome d’études collégiales :
O attestation (AEC) o certificat (CEC) o (DEC)

Diplome d’études universitaires :

o baccalauréat O maitrise

O certificat o doctorat ou post-doctorat

O Autre, précisez le diplome :

14. Ou avez-vous complété vos études ? O Au Canada 0 A I’étranger

15. Etes-vous étudiante ? o Non o0 Oui, a temps partiel o Oui, a temps plein
16. Avez-vous un emploi (méme si vous €tes présentement en arrét de travail) ?
o Non o Oui, a temps partiel o Oui, a temps plein

17. Si vous avez un emploi, quel est le code postal de votre lieu de travail ?

18. Si votre enfant fréquente un service de garde, quel est le code postal de celui-ci ?

19. Quel est votre revenu familial brut ? (encerclez)

a. Moins de 15000 $ g. Ded400005244999$ . De 70000 $ a 74999 $
b. De 15000$a19999$ h. Ded450005% 249999 $ De 75 000 $ a 79 999 §
c. De20000$a24999§ i. DeS00008$a54999$ De 80 000 § a 84 999 §
d. De250005229999% j- DeS550008% 2599995 p. De850008$ a89999$
e. De300005234999% k. De 60000 $a 64999 § 90 000 § et plus

f. De350005$239999% l. De 65000 $a69999§

A L’EVALUATRICE : REPONDEZ IMMEDIATEMENT A LA QUESTION SUIVANTE SELON LA REPONSE

DE LA QUESTION PRECEDENTE ET EN VOUS REFERANT AUX PRECISIONS EN ANNEXE, SELON LE NOMBRE

DE PERSONNES DANS LA FAMILLE.

20. La famille est-elle défavorisée ou favorisée ? (encerclez) D F



ANNEXE E
CHILD BEHAVIOUR CHECKLIST (CBCL)

(Achenbach et Rescorla, 2000)
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Jamais vrai Plus ou moins Toujours
(d’apres ce que vous savez) ou parfois vrai ou souvent vrai
0 1 2

1. A des douleurs ou maux autres que des maux de téte ou d’estomac (sans raison

médicale). ° 2
2. A un comportement trop jeune pour son age. 0 2
3. A peur d’essayer de nouvelles choses. 0 2
4, Evite de regarder les autres dans les yeux. 0 2
5. A de la difficulté a se concentrer ou a porter attention de fagon soutenue. 0 2
6. A de la difficulté a demeurer tranquillement assis ou a un comportement hyperactif. 0 2
7. Ne tolére pas que chaque chose ne soit pas a sa place. 0 2
8. Ne peut attendre; veut tout avoir immédiatement. 0 2
9. Mache des objets non comestibles. 0 2
10. S’accroche aux adultes ou est trop dépendant. 0 2
11. Cherche constamment de I'aide. 0 2
12. Souffre de constipation ou de rétention des selles (lorsqu’il n’est pas malade). 0 2
13.  Pleure beaucoup. 0 2
14.  Est cruel envers les animaux. 0 2
15. Serebelle. 0 2
16. Exige qu’on satisfasse immédiatement a ses demandes. 0 2
17. Détruit les choses qui lui appartiennent. 0 2
18. Détruit les choses qui appartiennent aux autres enfants ou a la famille. 0 2
19. Souffre de diarrhée ou a des selles molles (lorsqu’il (elle) n’est pas malade). 0 2
20. Désobéit. 0 2
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21. Est pertubé par tout changement de routine. 0 2
22. Ne veux pas dormir seul. 0 2
23. Nerépond pas quand on lui parle. 0 2
24. Ne mange pas bien. Précisez : 0 2
25. Ne s’entend pas avec les autres enfants. 0 2
26. Ne sait pas comment s’amuser, agit comme un petit adulte. 0 2
27. Ne se sent pas coupable apres s’étre mal comporté. 0 2
28. Ne veut pas sortir de la maison. 0 2
29.  Se frustre facilement. 0 2
30. Est facilement en proie a la jalousie. 0 2
a1 Mange ou boit des substances qui ne sont pas des aliments (sauf les friandises). Précisez : 0 5
A peur de certains animaux, de certaines situations ou de certains endroits.
32 Précisez : ° ?
33. Se vexe facilement. 0 2
34. Se blesse souvent, a souvent des accidents. 0 2
35. Se bagarre souvent. 0 2
36. Explore, fouine. 0 2
37. Esttrop perturbé lorsqu’il est séparé de ses parents. 0 2
38. Ade la difficulté a s’endormir. 0 2
39. A des maux de téte (sans raison médicale). 0 2
40. Frappe les autres. 0 2
41. Retient sa respiration. 0 2
42. Blesse les animaux ou les gens involontairement. 0 2
43. Semble malheureux sans raison. 0 2
44. Est de mauvaise humeur, se met en colére. 0 2
45. A des nausées (sans raison médicale). 0 2
46. A des gestes nerveux ou convulsifs, des tics. Précisez : 0 2
47. Estune personne nerveuse ou tendue. 0 2
48. Ades cauchemars. 0 2
49. Mange trop. 0 2
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50. Souffre d’épuisement. 0 2
51. Panique sans raison. 0 2
52. Ades selles douloureuses (sans raison médicale). 0 2
53. Agresse physiquement les gens. 0 2
54. Se met les doigts dans le nez, s’arrache des morceaux de peau ou se gratte sur d’autres
parties du corps. Précisez : ° 2
55. Joue trop avec ses parties génitales. 0 2
56. A des gestes mal coordonnés ou est maladroit. 0 2
57. A des problémes oculaires (sans raison médicale). Précisez : 0 2
58. Les punitions n’ont aucun effet sur son comportement. 0 2
59. Passe rapidement d’une activité a une autre. 0 2
60. A des éruptions ou d’autres problémes cutanés (sans raison médicale). 0 2
61. Refuse de manger. 0 2
62. Refuse de jouer a des jeux ou I'on bouge beaucoup. 0 2
63. Se balance la téte ou le corps de facon répétitive. 0 2
64. Ne veut pas se coucher le soir. 0 2
65. Résiste a I'apprentissage de la propreté. Précisez : 0 2
66. Crie beaucoup. 0 2
67. Nesemble pas étre sensible aux marques d’affection. 0 2
68. Est facilement géné ou embarrassé. 0 2
69. Est égoiste ou ne partage pas. 0 2
70. Démontre peu d’affection envers les gens. 0 2
71. Démontre peu d’intérét envers son entourage. 0 2
72. N’apas peur de se blesser. 0 2
73. Esttimide. 0 2
74. Dort moins que la plupart des enfants le jour ou la nuit. Précisez : 0 2
75. Joue avec ses excréments. 0 2
76. A untrouble de la parole. Précisez : 0 2
77. Alair hagard ou semble préoccupé. 0 2
78. A des maux ou crampes d’estomac (sans raison médicale). 0 2
0 2

79.

Passe vite d’un état de tristesse a un état d’excitation.
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80. A uncomportement bizarre. Précisez : 0 2
81. Esttétu, maussade ou irritable. 0 2
82. Change brusquement d’humeurs ou de sentiments. 0 2
83. Boude beaucoup. 0 2
84. Parle ou crie dans son sommeil. 0 2
85.  Fait des crises de colere. 0 2
86. Se soucie trop de la propreté. 0 2
87. Estune personne trop craintive ou anxieuse. 0 2
88. N’est pas coopératif. 0 2
89. Est une personne peu active, lente ou manquant d’énergie. 0 2
90. Est une personne malheureuse, triste ou déprimée. 0 2
91. Est trop bruyant. 0 2
Est perturbé face a de nouvelles personnes et de nouvelles situations.
92. 0 2
Précisez :
93. Vomit (sans raison médicale). 0 2
94. Se réveille souvent la nuit. 0 2
95. S’éloigne en marchant sans raison ni but apparents. 0 2
96. Veut beaucoup d’attention. 0 2
97. A une voix plaintive. 0 2
98. Est une personne repliée sur elle-méme, ne joue pas avec les autres. 0 2
99. Est une personne inquiéte. 0 2
Veuillez indiquer tout autre probleme qu’a votre enfant et qui ne figure pas ci-dessus :
100. 0 2
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ANNEXE F
TEACHER REPORT FORM (C-TRF)

(Achenbach & Rescorla, 2000)

Ce questionnaire présente une liste de caractéristiques qui s’appliquent a des enfants.

Pour chaque énoncé, pensez a I'enfant qui participe au projet JEMVIE et encerclez la réponse qui décrit
le mieux comment la situation s’applique a lui, présentement ou depuis deux mois.

A la droite de chaque énoncé apparait une rangée de chiffres (0, 1, 2).

Si vous considérez que la situation décrite :

S’applique toujours ou souvent a cet enfant, encerclez le chiffre 2.
S’applique plus ou moins ou parfois a cet enfant, encerclez le chiffre 1.
Ne s’applique pas a cet enfant encerclez le chiffre 0.

Répondez a tous les énoncés du mieux que vous le pouvez, méme si certains d’entre eux

semblent ne pas s’appliquer a I'enfant.

Veuillez remplir ce questionnaire selon ce que vous savez du comportement de I'enfant, méme
si d’autres personnes ne sont pas nécessairement d’accord avec vous. Sentez-vous libre

d’ajouter des commentaires a coté de chaque question et dans les espaces prévus a cet effet.

Veuillez répondre aux questions suivantes :

A. Combien y a-t-il d’enfants dans votre groupe ? enfants

B. L'enfant passe combien d’heures par semaine dans votre groupe ? heures/semaine

C. Depuis combien de mois connaissez-vous cet enfant ? mois

D. Le connaissez-vous bien ? O Pas bien O Assez bien o Tres bien
E. A-t-il déja été référé a des services spécialisés ? O Ne sais pas O non O oui

(Si oui, précisez lequel et quand) :




Ne s’applique pas Plus ou moins Toujours
(d’aprés ce que vous savez) ou parfois vrai ou souvent vrai
0 1 2
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A des douleurs ou maux autres que des maux de téte ou d’estomac (sans raison

1. 0 2
médicale).
2. A un comportement trop jeune pour son age. 0 2
3. A peur d’essayer de nouvelles choses. 0 2
4, Evite de regarder les autres dans les yeux. 0 2
5. A de la difficulté a se concentrer ou a porter attention de fagon soutenue. 0 2
6. A de la difficulté a demeurer tranquillement assis ou a un comportement hyperactif. 0 2
7. Ne tolére pas que chaque chose ne soit pas a sa place. 0 2
8. Ne peut attendre; veut tout avoir immédiatement. 0 2
9. Mache des objets non comestibles. 0 2
10. S’accroche aux adultes ou est trop dépendant. 0 2
11. Cherche constamment de 'aide. 0 2
12. Estindifférent ou démotivé. 0 2
13. Pleure beaucoup. 0 2
14.  Est cruel envers les animaux. 0 2
15. Serebelle. 0 2
16. Exige qu’on satisfasse immédiatement a ses demandes. 0 2
17. Détruit les choses qui lui appartiennent. 0 2
18. Détruit les choses qui appartiennent aux autres. 0 2
19. Révasse ou se perd dans ses pensées. 0 2
20. Désobéit. 0 2
21. Est pertubé par tout changement de routine. 0 2
22.  Fait preuve de cruauté, d’intimidation ou de méchanceté envers les autres. 0 2
23. Nerépond pas quand on lui parle. 0 2
24. A de la difficulté a suivre les consignes. 0 2
25. Ne s’entend pas avec les autres enfants. 0 2
26. Ne sait pas comment s’amuser, agit comme un petit adulte. 0 2
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27. Ne se sent pas coupable apres s’étre mal comporté. 0 2
28. Dérange les autres enfants. 0 2
29. Se frustre facilement. 0 2
30. Est facilement en proie a la jalousie. 0 2

Mange ou boit des substances qui ne sont pas des aliments (sauf les friandises). Précisez :
31. 0 2
32. A peur de certains animaux, de certaines situations ou de certains endroits autre que le

service de garde ou I'école. Précisez : ° 2
33. Se vexe facilement. 0 2
34. Se blesse souvent, a souvent des accidents. 0 2
35. Se bagarre souvent. 0 2
36. Explore, fouine. 0 2
37. Esttrop pertubé lorsqu’il est séparé de ses parents. 0 2
38. A des comportements explosifs et imprévisibles. 0 2
39. A des maux de téte (sans raison médicale). 0 2
40. Frappe les autres. 0 2
41. Retient sa respiration. 0 2
42. Blesse les animaux ou les gens involontairement. 0 2
43. Semble malheureux sans raison. 0 2
44. Est de mauvaise humeur, se met en colére. 0 2
45. A des nausées (sans raison médicale). 0 2
46. A des gestes nerveux ou convulsifs, des tics. Précisez : 0 2
47. Estune personne nerveuse ou tendue. 0 2
48. Ne parvient pas a effectuer ou a terminer les taches qui lui sont assignées. 0 2
49. A peur du service de garde ou de I'école. 0 2
50. Souffre d’épuisement. 0 2
51. Bouge sans arrét ou a la bougeotte. 0 2
52. Estla proie de moqueries d’autres enfants. 0 2
53. Agresse physiquement les gens. 0 2
54 Se met les doigts dans le nez, s’arrache des morceaux de peau ou se gratte sur d’autres 0 5

parties du corps. Précisez :
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55. Joue trop avec ses parties génitales. 0 2
56. A des gestes mal coordonnés ou est maladroit(e). 0 2
57. A des problémes oculaires (sans raison médicale). Précisez : 0 2
58. Les punitions n’ont aucun effet sur son comportement. 0 2
59. Passe rapidement d’une activité a une autre. 0 2
60. A des éruptions ou d’autres problémes cutanés (sans raison médicale). 0 2
61. Refuse de manger. 0 2
62. Refuse de jouer a des jeux ou I'on bouge beaucoup. 0 2
63. Se balance la téte ou le corps de facon répétitive. 0 2
64. Estinattentif ou facilement distrait 0 2
65. Ment ou triche. 0 2
66. Crie beaucoup. 0 2
67. Nesemble pas étre sensible aux marques d’affection. 0 2
68. Est facilement géné ou embarrassé. 0 2
69. Est égoiste ou ne partage pas. 0 2
70. Démontre peu d’affection envers les gens. 0 2
71. Démontre peu d’intérét envers son entourage. 0 2
72. N’apas peur de se blesser. 0 2
73. Esttimide. 0 2
74. N’est pas aimé des autres enfants. 0 2
75. Estune personne trop active. 0 2
76. Auntrouble de la parole. Précisez : 0 2
77. Alair hagard ou semble préoccupé. 0 2
78. A des maux ou crampes d’estomac (sans raison médicale). 0 2
79. Se conforme trop aux reglements. 0 2
80. A un comportement bizarre. Précisez : 0 2
81. Esttétu, maussade ou irritable. 0 2
82. Change brusquement d’humeurs ou de sentiments. 0 2
83. Boude beaucoup. 0 2
84. Se moque beaucoup des autres. 0 2

0 2

85.

Fait des crises de colére.
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86. Se soucie trop de la propreté. 0 2
87. Estune personne trop craintive ou anxieuse. 0 2
88. N’est pas coopératif. 0 2
89. Est une personne peu active, lente ou qui manque d’énergie. 0 2
90. Est une personne malheureuse, triste ou déprimée. 0 2
91. Esttrop bruyant(e). 0 2
Est perturbé(e) face a de nouvelles personnes et de nouvelles situations.
2 Précisez : ° ?
93. Vomit (sans raison médicale). 0 2
94. A une apparence malpropre. 0 2
95. S’éloigne en marchant sans raison ni but apparents. 0 2
96. Veut beaucoup d’attention. 0 2
97. A une voix plaintive. 0 2
98. Est une personne repliée sur elle-méme, ne joue pas avec les autres. 0 2
99. Est une personne inquiéte. 0 2
Veuillez indiquer tout autre probleme qu’a votre enfant et qui ne figure pas ci-dessus :
100. 0 2




ANNEXE G
WPPSI-III ECHELLE VERBALE

TESTOTHEQUE
o | | b
Echelle d'intelligence de Wechsler pour la période Cahier de nOtation
laire et primaire —Trolsisrme dditian 4 ans a 7 ans et 3 mois

Version pour francophones du Canada
Nom de Fenfant Profil des scores d'équivalence aux sous-tests*
Bexe Année scolaire Verbal Performanee Wit de GL
Enfant droiticr 3 gaucher 7 CN VO RM €O SI|BL MA CI IC AD Ré‘u&ﬁ VR 0
Nomdeléeole S | | | ' | | | | | |
Nom du parentftuteur 19[e e o & o o o & o o= oo @
18| e e o » o =& o & o |2 e|=a a
Endroit de Févalualion 17 e o o 8 wle o o 5 &6 o S
Nom de 'examinateur 16| = = s s|e =2 e s o|s eo|e =
15| ® = e s |e® & & o &|s o la =
Calcul de I'dge de Penfant 14| s & s & | s s & s |8 & s =
Année Mois | Tour I13{e = = & s|e s & s o|s eo|s e
Date de l'évaluation | 12/e o 2 o ofa s & & ojs o/s &=
- — - 11| @ e & # |8 = & » o|& = = =
Dinte de neissance | }
o | Mle o o » @[ » o s s/l sla =
Age | 9)e e o s o|e s o s (s e | @
Ble & o & o|e & o o s|e w|e @
Conversion des résultats bruts & des seores d'équivalence 74 & & & B8 % o % wle
| Sous-test ﬁf:l Scores d'équivalence Gle ®» o » eo|» o s o s|le s|ls =
| : s Hle = » 8 s e & » & s|s s|=s =
| Blors. | 4w o o s s|e o s o s|e o|= o
Connaissances 3le = + ® s|s s s & =|s =|=s =
Tatrices | 2le *» =+ = = |EAEE e T R .
Yocabulaire | 1= & & & & ‘s el aSESEE - -
S Profil des composantes
(Bepérage da symbalas) -
- vQr | I W BGQL GLC
Daisennement de mots Q i s 9
Code e = 160 |
(Compréhension: _ ES i3 _%_
[Images i compléler] 150 - E ES F
|Similitudes! = E3 ‘z‘
(Vacabulaira récepti) e i k3 E &
{Aszemblage dobjets) 130 3 :_ 1 :
Identifiearion dimagen) | . = R =+
Somme des scores 1204 E 3
d'équivalence | | [ ES S
Verbal  Perl  Vit.de BEchelle GL r
trait.  glabale :,p;]' 110 +* 3 E
Somme des conversions des seores d'équi i des P 1t 100 7 £ E H
5 Zerame des i sl m + E o i
Echelle arores Criny R.anlgs intervalle dg E
. cantiles 4 90 o =+ =+
ddguivalence conilanee -} F ) o
Verbale 2 v s £ Ed i
Performance rar - = = =
J"'I.te-u:.:‘d.e Eraiteement, de T T0 + i o =
Clohale ! o p a0 ] * F 3
(&9 ] LoEs] i E L
@}:&E_; 10O1OGICAT, T clien permise. Cupyright © 3002 par Herraus? 50 = E =
CORPORATION® # - Traduction lrangaise. =1 * E= +
e izl pur Haresurs dassasmeeny, Ine, 40 E 3
Abarport Corada Assessmant Lovpery (L84, Tons draits réservis, Tnoprim: au Ceoada. o = =
Pour commander i nouvesu des cahiers de notation WPPSLIIL composes 123456789101112 ABCDE
ke 1-800-387-T278,
* Pour loutes les sbréwiations en franeais, vewillesvous référer i I'Annexe C.2 pour celles en anglaiz,




2. Connaissances

Point de Marche arriére Arrét
départ 5 Lentare chtiert ur scoee s O point 3 P ow Fare s 5 cofes
4ot Sans: s gLy premiens Rams presenks, arlministez les consieulves de 0 pairt

item 11 irams grecégenils clans Fordre irverse s
Bl Tane: Toluiention 2 de suores parfaits consSeuifs.
igem 17

Item

Score
Accires o 1 paird,
Herms 1 ;|25 18501383 COeTocTes sonl inscises en

roRgE
Treme 78 39 ¢ consulzz le Manael d'acriniration
& e necaizn pour les asenples de atponses

Items illustrés 18, Animaux il L
1. Manger - v |
19. Donne du lait 01
2, Bain 1 2 3 4 NSP 01|
20. Pluie R |
3Bae © 1 2 3 4 N8P P 1
21. Brille (i |
4 Miaon 1 2 3 4 NSP s T -
b9, Roues 0 3t
5. Couper 1 2 § 4 NSP 01
— 23. Mécher O &
£, Tleau 1 2 3 4 N8P I | 3 e
24, Légnme i
7. Nez 0 1 5. Letire 01
8. Genou 0 1 26, Samedi 0 1
9. Age 0 1 27, Souliers [0
10, Eerire 0 1| | "8 Semaine 0 1
Wll, Herbe 0 1| | "o saisons 01
12. Oreilles Dk 1 30. Opposé 0 =l
13, Papier 0 1| | 51 Pain 0 1
14, Bouteille o 1| | "2 Lait 0ol
15. Doigt 01 33. Océan 01
o " *
16, Are-en-cisl (13 | 34, Soleil ¢ 1
= Résultat brut total
WIL Patles 0 1 iMaximum = 34

# Les réponses données par l'enfant qui doivent étre questionnées sont identifides dans le Manuel
d'administration et notalion.
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4. Vocabulaire

Puoint de Marche arriere Arrét

départ 51 Fanfant citient ur scoee de 0 P s ot des At oo ot G v
4aTan; et premes itz présentis, adminisiees e e da 0 paine

ilem B roddents dans orcee inverse jusgu'a 'ohtention de

deys stoees parkils corsaouts.

Score

Hems 147 : accomdez 0 e 1 paint.

T 8 & 25 ¢ ccordez 0, 1 ou 2 vointisl.
Consultez = Maruel d'adm aiseratian et o
robalin o les exemiples de néporses,

Item
Ttems illus
1. Voiture : V| i
. 2. Horloge l o1
3. Fourchette B
4. Tortue .
5. Citrouille 01
I
g, Soulier B, I
7. Taléphone (1
8. Parapluie B Iy
9. Bicyelette 0 A
10. Bonkon g 1 2
11. Chien o1 2
12. Lettre 0 1.2
13. Train - 1 &
14, Feuille It
15, Hérns 05 I
16, Chéteau o o
17. Briller (1
18, Politesse 0 12
19, Congeé 1]
20. Se balancer n 1 2
21. Double 012
22, Courageux { Vi I
23. Ancien P
24. Microscope L §et PR
#25. Ennui [
+ & enfant ne donne pas une réponse valant [ point, fournissez-lui la réponse indiguée dans le Résultat brut total
Manuel dadministration et de notation. (Maximum = 43)

# &i Tenfant définit « fa nuit «, dites : Keoute-mol bien, le mot est « Ennui « el non
pas dans Ia nuif.
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7. Raisonnement de mots

& et 5 ams - exoplkes A el B, puis Hem 1 i Fenfiant abtient n score de O print 3 Fom our A 5 cotes

B et 7 am ;oo A wt B, puils fom & Vautre ches chessx. prernbers llom présenis, adminisire: comiutives de 0
T, liems. preécédient dans [ e ' polnt,
Vabtention de dew scores parfails conséouis.

Score
Acereres 0 ou 1 poinl
Comsltes le Manuel
adminisralion e de notation
pour e exenples de viponses.

A, I. C'est un animal qui fait « miaou », 0O N
E. I C'est un mot que tu dis quand tu t'en vas. O N
1 I. Cette personne porte des couches et marche i o N| o=
: quatre pattes.
2 I. Ca tombe du ciel et ¢a mouille les choses. 0O N| O 1
3. I. Cest une boisson qui vient d'une vache. O N| O 1
4, I. C'est un animal avec des plumes, O N |. 0=}
5. 1. C'est rond et ca rebondit. 0 N |0 B
I. Cest quelque chose que tu mets sur ton doigt quand tu o N| o1
6. te fais une petite blessure.
7 1 C'ea_zt quelque chose que tu portes pour garder tes o N| o 1
mains au chaud,
B. 1. C'est la piéce o 'on prépare & manger. 0O N | 08l
9, . Cette personne livre les lettres aux gens. O N (.08
I. Cest haut dans le ciel ... 0 N
C.
IL. et ¢a te permet d'avoir chaud. 0O N
I. C'est une personne amusante ... 0O N
10. 0 3E
I1. et tu peux la voir au cirque. 0 N
I. C'est une partie de ton visage ... 0 N
11. D =k
II. et tu ten sers pour manger et parler. 0 N
1. Ca fait partie de ton eorps ... 0 N
12, 0%
I1. et tu t'en sers pour marcher. 0 N
I. C'est une personne qui travaille dans un hapital ... 0 N
13. [HE= |
11 et que tu vas voir quand tu es malade. 0 N
I. C'eat un son que font les gens avee leur bouche ... 0 N
14. 0~
I1. quand quelque chose de drile arrive. 0 N
- 1. C'est quelque chose que Von branche ... | O N
. T — 01
1L et que I'on utilise pour nettoyer. 0 N
1. C'est quelque chose que tu fais avec ta bouche ... 0 N
16. 0.5
II. et qui ressemble & de la musique. 0O N

™ 1] est nécessaire de répéter les indices précédents avant d'ajouter un nouvel indice.

H
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7. Raisonnement de mots (suite)

Arrét aprés 5 cotes consécutives de O point.
Réponse y

i cte

1. Cest quelque chose que tu maches ... N

17. ek
II. et tu peux faire des bulles avec.
I Clest a 'intérieur de ton corps ...

18. (i —=ak
1L et cest trés dur.
1. Cest quelque chose qui se déplace dans le ciel ...

19. (Dl
IL. et il en tombe de la pluie et de la neige.
I. Ceci est plein dair ...

20. G
11. et une ficelle 'empéche d’aller trop loin.
1. C’est quelque chose qui a une coquille ...

21. (=
II. et les petits oiseaux en sortent.
1. Cette personne conduit une voiture avec une siréne ...

22. it
II. et monte a I'échelle.
1. Clest quelque chose qui a deux roues ...

23. el

II. et qui a besoin d’essence pour rouler.

1. Cela a un commencement et une fin ...

24, II. et c'est court ou long ...

III. et ca peut étre dit a haute voix ou lu.

1. (’est fait en métal ou en papier ...

25. II. et les gens travaillent pour cela ...

1II. et tu Yutilises pour obtenir des choses.

I Cest quelque chose qui peut étre chaud ou froid ...

26. II. que tu ne peux pas toujours voir ...

IIT. et qui fait bouger les choses.

1. Cela peut étre recyclé ...

27. II. et ¢a change chaque jour ...

IIT. et cest quelque chose que tu lis.

I Clest quelque chose que tu peux faire n'importe quand ...

28. II. et tu ne sais pas toujours quand tu le fais ...

oulerite e | @l etlio | @laoflo ||l o ||lo | ol ||olello | ollecliolle |o o] ofo] e | el
AT e W R e Bl R | T S A R o | B | - A - A
(=)
i

III. et ¢a peut étre vrai ou inventé.

* 11 est nécessaire de répéter les indices précédents avant d’ajouter un nouvel indice. Résultat brut total
(Maximum = 28)
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ANNEXE H
ECHELLE D’OBSERVATION DE LA QUALITE EDUCATIVE

Echelle d’observation de la qualité éducative

2.

Québec aa

La structuration et la variation des types d’activités

2.1 La planification des activités par I'éducatrice

0a3.

a4,
05.
ae.
arT.

aa.
0e.

.../19

21.1 L’éducatrice planifie adéquatement les activités de son groupe (entrevue)

1. La planification des activités est mise par écrit

O2. La planification des activités est congue par I'éducatrice

03 La planification des activités est congue pour une période n'excédant pas une semaine
O4. La planification des activités ou une partie de la planification est affichée pour les parents
A5. La planification des activités est affichée pour les autres membres du personnel

06. La planification des activités est remise aux parents

A7, Laplanification des activités est remise aux membres de la direction ou aux autres membres du personnel
AT

21.2 La planification est liguée avec soupl i )

31. lin'y a pas de planification des aclivilés (passez a un aulre item)

Planification des activités :

O2. La planification est révisée tous les jours ou toutes les semaines

Des changements sont apportés & la planification pour tenir compte des imprévus dans |'horaire dus & l'organisation du service de garde (diner en
retard, remplacante en retard, etc.)

Deas changements sont apportés & la planification pour tenir comple des intéréts poncluels des enfants

Des changements sont apportés a la planification pour tenir compte d'événements impréavus

Des changements sont apportés a la planification pour tenir compte du temps qu'il fait

Des changements sont apportés & la planification pour tenir compte de la présence ou de 'absence de certains enfants ou du nombre d'enfants
absents

Des changements sont apportés a la planification pour tenir comple de I'état de santeé ou de 'humeur des enfants

Des changements sont apportés a la planification pour tenir compte de la présence d'une personne de l'extéreur (stagiaire, observatrice, conseiliére
pédagogique, parent, etc.)
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2.1.3 L'éducatrice utilise des ressources humaines et matérielles pour la soutenir dans sa planification (entrevue)

a1. I n'ya pas de planificaion des activités (passez a un autre item)

Ressources humaines et matérielles utilisées :

D2, Programme éducatif des centres de la petite enfance (CPE)
03. Revue, bulletin d'association professionnelle

04, Livres parsonnels

05. Centre de documentation dans le service de garde
06. Internet

A7. Bibliothégue ou centre de documentation

A 8. Banque dactivités

09, Echanges avec les parents

0 10. Discussions avec des collégues

7 11. Echanges avec la coordonnatrice pédagogique

11
2.1.4 Des sources d'inspiration pertinentes orientent I'éducatrice pour planifier les activités du groupe d'enfants (entrevue)

1. |l n'y a pas de planification des activités (passez & un autre item)

Sources d'inspiration pertinentes :

02. Des thémes

03. Des événements traditionnels (Noél, Halloween, Féte des méres, elc.)
4. Des événements saisonniers (automne, cueilletle des pommes, etc.) ou le temps qu'il fait
05. Laconnaissance du développement des enfants

M 6. Lesintéréts ou les besoins des enfants

O7. Lesinléréts ou les passions de I'éducatrice

O 8. Lesforces ou les habiletés des enfants

09. Le passage d'un enfant d'un stade de développement a un autre

0 10. Les demandes des enfants

...M10

2.2 L'observation des enfants

2.21 L'éducatrice s'organise pour observer les enfants

L'éducatrice :

1. Utilise un moment de la journée ol les enfants sont plus autonomes pour observer ces dermniers

02  Utilise un moment de la journée od les enfants sont plus autonomes pour consigner ses observations sur ces derniers

O3 Utilise un ou des moyens mnémotechniques pour se rappeler les faits observés dans le feu de I'action (bloc-notes & portée de la main, babillard,
feuilles épinglées au mur dans différents coins du local, photographies, objets mis de cité identifiés au nom de l'enfant, etc.)

04, Se place dans le local pour voir la majorité des enfants

05, Se place a la hauteur des enfants pour avoir le méme point d'observation qu'eux

06. Ulilise des outils d'observation méthodiques

A 7. MNote au fur et & mesure, dans un rapport écrit, les principales observations concernant les activités de I'enfant

AT

2.2.2 A la suite de ses observations, I'éducatrice note de I'information pertinente (entrevue)

Elle note :

1. Un événement inhabituel qui survient

0 2. Des interactions entre les enfants

3. Une activité réalisée par I'enfant

4. Une habileté nouvelle développée par 'enfant

05 Unintérét nouveau ou récurrent de I'enfant

06. Lafréguence ou la répétition de gestes ou d'activités par I'enfant

O7. Les hésitations de 'enfant face & des situations nouvelles ou inhabituelles
08 Une difficulté particuliére rencontrée par I'enfant

09. Des informations sur les activités de base (manger, dormir, boire et &liminer)
0 10. Des informations sur lhumeur de 'enfant

.../10




92

2.2.3 L'éducatrice donne suite 4 ses observations (entrevue)
L'éducatrice :
31. Transmet les données de ses observations aux parents
02, Deétermine une activité a entreprendre avec un enfant ou un groupe d'enfants
03, Détermine une habileté ou un intérét 3 soutenir chez un enfant
4. Cible une ou des transformations & apporter & I'aménagement
5. Choisit du matériel & ajouter ou a refirer
06. Détermine les relations interpersonnelles a soutenir
O7. Transmet les données de ses observations aux professionnels concernés
8. Discute des interventions & effectuer auprés d'un enfant ou d'un groupe d'enfants avec les autres membres du personnel qui interviennent auprés
d'aux
...f8
2.3 L'horaire de la journée
2.31 La séq des principaux @léments de la journée est ple, mais elle permet aux enfants de développer des reperes dans le p
01. Laséquence des éléments de la journée est connue des enfants ou elle leur est rappelée fréquemment pour qu'ils la connaissent
d2. Laséquence des élémenis de la journée est affichée pour les parents et pour les autres membres du personnel
M3 Laséguence des élémenis de |a journéde est affichée sous forme de pictogrammes, de dessins ou de phoios pour les enfants
4. Laséquence des principaux ééments de la journée est flexible : les heures de début et de fin des différentes activités peuvent &tre modifiees pour
répondre a un besoin des enfants
05, L'organisation du service de garde soutient I'éducatrice qui apporte des changements a la longueur des activités
A6. Des marqueurs da temps sont utilisés avec les enfants pour gu'ils puissent se repérer dans la journée (sablier, horloge, calandriar, atc. )
O7. Des marqueurs de temps sont utilisés avec les enfants pour qu'ils développent des repéres dans I'année (calendrier, tableau de la météo, indices
saisonniers, elc.)
sl
232 Laséquence des activités de la journée tient compte du besoin des enfants d'équilibrer leur énergie
1. Les heures de collation sont déterminées en tenant compte des heures d'arrivée et de départ de la majorité des enfants
O2. Les heures de collation ne sont pas trop rapprochées ni trop éloignées des heures des repas
3. L'heure du diner est déterminée en fonction du rythme biologique des enfants
04, Laséquence des aclivités alterne les moments ou les enfants peuvent bouger et les moments plus calmes
5. Laségquence des aclivités démonire un éguilibre entre le temps alloué aux activités amorcées par l'enfant et a celles qu'amorce I"éducatrice
06 Letemps allové a chacune des périodes de la journée permet aux enfants de bien les vivre sans &tre bousculés ni subir des attentes qui entrainent
un comportement dérangeant chez les enfants
O7. Letemps alloué aux jeux extérieurs varie selon les activités possibles en fonction du temps qu'il fait
8. Latamps allowé au visionnage d'émissions da télé, de fims ou de séquences vidéo est flaxible at adapté a la capacité d'attention des anfants
09, lin'yapas plus d'une période allouée pour regarder des émissions de télé, des films ou des séguences vidéo au cours de la journée d’observation
]
233 L'horaire de la journée agence différentes formes de regroupement d'enfants de fagon équilibrée
1. Groupa mixte (répartition sporadigue des enfants)
02, Groupes fusionnés (pour la majeure partie de la journée)
O3, Groupe d'appartenance simple
04, Groupes jumelés (pour certaines périodes de la journée)
05 Rassemblement
]

2.3.4 Les types d'activités varient au cours de la journée
A - Types d'aclivités a l'intérieur : B — Types d'aclivilés a l'exiérieur :
1. Activité proposée a tous les enfants du groupe a l'intérieur 1. Temps qu'il fait ne permettant pas d'activités a l'extérieur (voir
O2. Activité proposée a un sous-groupe d'enfants a |'intérieur contexie d'observation)
03, Activité proposée en atelier en rotation a l'intérieur 02, Activité proposée a l'extérieur
4. Activité proposée en atelier au choix a lintérisur 3. Activité proposée en atelier en rotation & l'exténeur
A5, Jeux libres & l'intérieur 4. Activité proposée en atelier au choix & lextérigur
M6. Ateliers libres planifiés par les enfants a l'intérieur A5 Jeuxlibres a l'extérieur
O7. Activité de base (autre que |'accueil ou le départ) « animée » & O 6. Ateliers libres planifiés par les enfants a I'extérieur
lintérieur O7. Activité de base (autre que l'accueil ou le départ) & I'extériaur
¥ ol
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24 Les activités
241 Les jeux libres sont valorisés
1. Le nombre de périodes de jeux libres est équilibré par rapport aux autres types d'activités (au meins une période de jeu libre le matin et l'aprés-
midi)
02, Letemps alloué aux périodes de jeux libres est suffisant pour permettre aux enfants d'élaborer un projet et de développer leur jeu
33. Aucours des jeux libres, les enfants peuvent utiliser toul le matériel qui est a leur poriée
4. Les jouets, les jeux el I'équipement disponibles au cours des jeux libres sont variés, c'est-g-dire qu'ils permetient de développer une variété de
dimensions chez l'enfant
05, Toutes les aires dactivites sont accessibles aux enfanis
6. Lesjouets, les jeux et I'équipement sont en quantité suffisante pour répondre aux besoins habituels des enfants au cours de jeux libres
37. Lenombre d'enfants pouvant se regrouper pour jouer ensemble n'est pas imité a priori par l'éducatrice
8. L'éducatrice ajoute du nouveau matériel et de nouvelles expériences de jeux libres pour répondre aux bescins et aux intéréts particuliers ou
ponctuels des enfants du groupe
.8
2.4.2 Au cours des activités proposées, I'enfant peut faire des choix significatifs
A— A éviler : B- A promouvoir :
31. L'éducatrice impose une activité a un enfant 1. Lenfant peut choisir ses compagnons de jeu parmi les enfants de son groupe (sans
contre son gré restriction de la part de I"éducatrice)
A2. L'éducatrice impose un ou des compagnons da O 2. Lenfant détermine lui-méme le déroulement de l'activité (étapes a suivra) ou il paut
jeu a un enfant ou elle refuse qu'un enfant joue choisir parmi un éventail de déroulements possibles
avec un autre enfant ou avec un groupe d'enfants |3 3. L'enfant peut utiliser le matériel & d’autres fins que celles pour lesquelles il est
3. L'éducatrice impose une seule démarche normalement prévu
acceptable pour réaliser une activité O4. Lenfant détermine lui-méme les buts qu'il veut atteindre
-3 O5. Lenfant détermine lui-méme les régles du jeu ou les scénarios s'il y a lieu
06. Lanature des choix gue l'enfant doit faire est adégquate par rapport a ses capacités
O7. Lenfant doit choisir parmi un nombre de possibilités qui tient compte de ses capacités et
de son expérience pour faire des choix
aold
2.4.3 Les activités proposées par |'éducatrice aux enfants de son groupe sont appropriées

Les activités proposées par I'éducatrice :

1. Tiennent compte du stade de développement des enfants du groupe

02. Offrent un défi réaliste aux enfants (assez difficiles pour offrir un défi, mais assez faciles pour que l'enfant puisse réussir aprés un processus par
essais el arreurs)

M 3. Correspondent aux intéréts des enfanis

4. Stimulent la créativité des enfants

5. Font appel & lmaginaire des enfants

6. Favorisent le développement des capacités intellectuelles des enfants

A7. Correspondent aux besoins ponctuels des enfants (bouger, parler, relaxer, etc.)

8. Intégrent les suggestions des enfants

.18

2.44 Les activités proposées par I'éducatrice favorisent I'apprentissage actif des enfants de son groupe |

A — A gviter : B-A UNDIr

O1. Les activités sont fermées : une seule 1. Les activités sont ouvertes : elles permettent aux enfants de faire des choix significalifs et de
démarche est acceptée ou permet de les les réaliser en déterminant eux-mémes les buts a atteindre et les étapes ou la démarche pour
réussir les atteindre

| 2. Le matériel utilisé est varé

T 3. Le matériel uiilisé se préte a des usages multiples

T 4. Les activités parmettent la manipulation directe du matériel par les enfants

T 5. Les activités permettent a tous les enfants de réussir

T 6. Les aclivités stimulent le développement du langage des enfants parce qu'elles les incitent &
parler avec les autres et & commenter leurs expériences

A7. Les aclivités sont organisées de fagon & permettre que I'attention premiére de 'éducatrice soit
disponible pour les enfants plutdt que pour le matériel
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245 L'éducatrice organise le matériel et I'équipement nécessaires & 'ensemble des activités
A1. Le matériel est préparé a I'avance ou le maténel est préparé avec la paricipation des enfants
32. Lapréparation du matériel n'entraine pas de temps d'attente pour les enfants
03, Sinécessaire, le local est aménagé a l'avance ou avec la participation des enfants
J4. Le matériel est prévu en quantité suffisante pour tous les enfants du groupe
A5. Lesenfants peuvent se servir eux-mémes du matériel
A 6. Le déroulement de lactivité prévoit une utilisation sécuritaire du matériel (par exemple, les ciseaux sonl ufilisés sous surveillance pour les moins de
3 ans)
A7. Le déroulement de l'activité prévoit une utilisation hygiénique du matériel (par exemple, une fliite pour chacun des enfants)
8. Pour des activités plus salissantes, 'équipement ou le local est aménagé de fagon a réduire ke plus possible le nettoyage subséquent
A9 Pour des aclivités plus salissantes, les vBtemenis des enfants sont protégés ou les enfants ont des vétements prévus a cet effet
A 10. L'aménagement octroie & tous les enfants suffisamment d'espace pour ne pas se nuire
J10
246 Les ateliers libres ou au choix permettent a I'enfant de s'approprier son processus d'apprentissage (voir 3.1.4 pour I'intervention au
cours des ateliers)
31. lin'ya pas de péricde d'ateliers libres ou d'ateliers au choix (passez a un autre item)

Caractéristigues des périodes d'ateliers libres ou d'ateliers au choix :

a2
03.
d4.
0Os.
J6.
ar.
da.
../8

Les enfants déterminent eux-mémes leur projet ou ils choisissent leur atelier

Les enfants peuvent modifier leur projet ou leur choix au cours de la période

Le nombre maximum d'enfants par atelier ou par projet n'est pas déterminé a I'avance

Les enfants peuvent choisir leurs compagnons de jeu au cours de la période

Les enfants peuvent transporter le matériel d'un coin du local & 'autre, & la seule condition de le rapporter aprés utilisation

Le choix d'ateliers permet aux enfants d'avoir accés a des aclivités riches et diversifiées ou les enfants sont en ateliers libres

Les enfants ont la possibilité de faire un retour avec I'adulte ou avec d'autres enfants sur ce qu'ils ont fait au cours de la période d'atelier
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247 Les

(199, Sans objet s'il n'y a aucu
A= A aviter :

1.

jm -3

. f2

es umelés

Les ratios éducatrice- a1.
enfants réglementaires az.
ne sont pas respectés et 3.
aucune réorganisation 4.
n'est faite dans les 10 as.
minutes qui suivent O6.
L'attention premiére des |0 7.
éducatrices n'est pas de 4 ans
dirigée vers les enfants [T 8.
(tAches connexes, a9,

va-et-vient fréquent des
éducatrices en dehors
du local, ete.)

...[10

t aux enfants de vivre des moments agréables
ne %riﬂde en groupes jumelés
B = A promouvoir :

Les enfants des deux groupes d'appartenance se voient offrir les mémes choix d'activités.

Les enfanis des deux groupes d'appartenance ont accés au méme matériel au cours de ces périodes

Les éducatrices intégrent les suggestions des enfants pour varier les aclivités proposées

Les activités proposées correspondent aux intéréts ou aux habiletés des enfants

Le matériel et I'équipement a la disposition des enfants sont en quantité suffisante

Le matériel et I'équipement sont adéguats au regard de I'a4ge des enfants

Le nombre d'enfants réunis ne dépasse pas 20 pour les enfants de 4 ans ou plus ou 16 pour les enfants de moins

Les lieux sont suffisamment vastes pour accueillir le nombre de personnes présentes
La durée des groupes jumelés est flexible et elle tient compte de l'intérét et des besoins des enfants
10. Les éducatrices mettent fin au jumelage lorsque les besoins ou les intéréts des enfants le demandent

2.4.8 Lors des

0 99.

1.

o2.

03.

4.

)

Les membres du personnel présents ont |3
des conversations privées qui nuisenta |3
leur disponibilité auprés des enfants a
Les membres du personnel échangent
de linformation qui ne respecte pas les )
régles de confidentialité ou d'éthique
Les membres du personnel font montre |0
de relations tendues ou agressives
Les membres du personnel émettent des |0
jugements désobligeants sur les parents
ou sur les enfants
a
m

s jumelés ou fusionnés, les membres du personnel
Sans objet s'il n'y a aucune période en groupes jumelés ou fusionnés
A=A éviter : B — A promouvoir f ¢

1.
2.
3.
4,
5.

6.

T.
8.

Les membres du personnel présents se soutiennent dans leurs interventions auprés des enfants
Les membres du personnel présents partagent les responsabilités équitablement entre eux

Les membres du personnel présents communiguent entre eux au sujet du déroulement des
activités du rassemblement ou des groupes jumelés

Pendant les activités en groupes jumelés ou en groupes fusionnés, les conversations des
éducatrices respectent les régles d'éthique a I'égard des parents

Pendant les activités en groupes jumelés ou en groupes fusionnés, les conversations des
educatrices respectent les régles d'éthique a I'égard des enfants

Pendant les activités en groupes jumelés ou en groupes fusionnés, les conversations des
éducatrices respectent les régles d'éthique a I'égard des autres membres du personnel du service
de garde

Pendant les activités en groupes jumelés ou en groupes fusionnés, les membres du personnel ont
des interventions cohérentes les uns avec les autres

Pendant les activités en groupes jumelés ou en groupes fusionnés, les membres du personnel
donnent 'exemple de relations interpersonnelles harmonieuses

sents font preuve de ssionnalisme

2.49 Les périodes de rassemblement permettent aux enfants de vivre des moments agréables en communauté

099, Sans objet 8'il N’y a aucune période en rassemblement

A= A éviter - - A pr i
1. Les ratios éducatrice/enfants 1. Les éducatrices proposent des activités ouvertes ou des jeux libres
réglementaires ne sont pas respectés et |2, Les éducatrices intégrent les suggestions des enfants pour varier les activités proposées
aucune réorganisation n'est faite dans 3. Les activités proposées correspondent aux intéréts ou aux habiletés des enfants
les 10 minutes qui suivent 04, Le matériel et 'équipement & la disposition des enfants sont en quantité suflisante
02, Lattention des éducatrices n'esl pas 5. Le matériel el I'équipement sont adéquats au regard de 'age des enfants
dirigée vars las enfants (tiches 6. Lenombre d'enfants rassamblés dans un local ne dépasse pas 25 a lintérieur
connexas, va-et-vient fraquent das O7. Les lieux sont suffisamment vastes pour accueillir le nombre de personnes présentes
éducatrices en dehors du local, etc.) 8. Ladurée des rassemblements tient comple de l'intérét et des besoins des enfants
A2 09. Les éducatrices mettent fin au rassemblement lorsque les besoins ou les intéréts des enfants le
demandent
010. Le nombre de rassemblements dans la journée ne dépasse pas 3
.10

2.4.10 Lors des périodes de rassemblement, les membres du personnel présents font preuve de professionnalisme

a1.

o2

03

]

Les membres du personnel présents ont
des conversalions privées qui nuisent
leur disponibilité auprés des enfants

Les membres du personnel échangent
de lnformation qui ne respecte pas les
régles de confidentialité ou d'éthique
Les membres du personnel émetient des
jugements désobligeants sur les parents
ou sur les enfants

o.
a2,
03
a4,
5.
m1-3
a7,

os.

[399. Sans objet 8’il n'y a aucune période de rassemblemant

Les membres du personnel présents se soutiennent dans leurs interventions auprés des enfants
Les membres du personnel présents partagent les responsabilités équitablement entre eux

Les membres du personnel présents communiquent entre eux au sujet du déroulement des
aclivités du rassemblement

Pendant les rassemblements, les conversations des membras du personnel présents raspactent
les régles d'éthique a I'égard des parenis

Pendant les rassemblements, les conversations des membres du personnel présents respectent
les régles d'éthique a I'égard des enfants

Pendant les rassemblements, les conversations des membres du personnel présents respectent
las régles d'éthique a I'égard des autres membras du personnel du service de garde

Pendant les rassemblements, les membres du personnel présents ont des interventions
cohérentes les uns avec les autres

Pendant les rassemblements, les membres du personnel présents donnent I'exemple de relations
interpersonnelles harmoniguses
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3. L'interaction de I'’éducatrice avec les enfants
3.1 La valorisation du jeu

311 L'éducatrice respecte le jeu des enfants

L'éducatrice :

O01. Accepte le théme de jeu &tabli par les enfanis

M2 Accepta le niveau de complexité du jeu dabli par les anfants

33. Accepte l'objet de jeu deéterming par les enfanis

4. Accepte les choix de matérel effectués par les enfants

35, Accepte les choix des enfants quant a leur compagnaon de jeu

O 6. Entre dans le jeu lorsqu'elle pergaoit une invitation ou une cuverture de la part des enfants
7. Obsarve at dcoute las enfants avant d'entrer dans leurs jewx

308, Observe et écoute les enfants pendant sa participation au jeu

358, Laisse les enfants se concentrer sur leurs jeux

10, Acceple que les enfants utilisent le matérial et I'éguipement de fagon non usuelle

311, Accepte que les enfants déplacent du mebilier ou du matériel

012, Setieni a l'ecar du jeu lorsque sa presence n'est pas necessaire cu gue sa paricipation nsquerait d'entraver le jeu
=12

312 L'educatrice soutient les initiatives personnelles des enfants dans leurs jeux
L'éducatrice :

O1. Met en ceuvre les suggestions des enfants pour faire évoluer le jeu

2 Invite les enfants & parler de ce qu'ils font et des projets qu'ils imaginent

33, Permet aux enfanis de prendre des risques calculés, c'est-a-dire qui ne meitent pas en cause leur sécurité
4, Incte les enfants a innover et a lester leurs idees

5. Commenta de fagon précise at concréte les réussites des enfants

O 6. Décrit de fagon précise et concréte les difficultés rencontrées par les enfants

M. Sindcessaira, fait des suggestions pour poursuivre le jeu, sans insisler pour que les enfants adoptent celles-ci
8. Imite ce que font les enfants pour s'intégrer & leurs jeux

08 Jouele role que les enfants lui proposent dans leurs jeux

310, Demande aux enfants de décrire les « régles » des jeux qu'lls inventent

3011, Suit les indices fournis par les enfants sur le contenu du jeu ou la direclion a donner au jeu

M 12, Foumit le matériel nécassaire pour enrichir et soutenic la jeu, salon la direction que kes enfants lui donnant

3.1.3 L'educatrice crée un climat propice a I'évolution du jeu des enfants
L'éducatrice :

31. Demontre son plaisir d'étre avec les enfants au cours des jeux

M 2. Fail preuve dhumour

A3 Reconnalt cu sculigne la créativitd des enfants dans leurs jeux

M4, Fait appel & l''maginaire des enfants

A5  Accorde une attention positive 4 chacun des enfants

O E. Accorde suffisamment de temps a chacune des penodes de jeu pour que ce demier puisse evoluer et se complexifier
A7. Accepte de conserver des éléments du jeu en place pour les utiliser ou poursuivre le jeu & une péricde ultérieure
8. Prend en note des observalions sur le jeu des enfants

5. Faitallusion 4 des édvdnements survenus ad cours du jeu dans des périodes ultérieures de la journéa

310, Offre un contact physique chaleureux, réconfortant ou stimulant

..o

314 L'éducatrice soutient les enfants dans le processus de planification d'ateliers libres ou de choix dateliers (voir 2.4.6 pour la
structuration des ateliers libres ou au chelx)
1. lIn'ya pas dateliers libres ou au choix (passez 4 un autre item}

L'éducatrice :

32, Organise des jeux ou des activites pour planifier ou pour choisir son atelier

3. Organise le mament de planification ou de choix d'atelier an formant des sous-groupes, des dvadas ou an airculant pour que les enfants choisissent
ou planifient individuellement

4. Limita le temps d'attenta des enfants lors des moments de planification ou de choix d'ateliers

M5 S'assure gue les enfants saisissent la nature des activités gui sont proposees dans chacun des ateliers au choix ou les enfants sont en ateliers
libres

A 6. Permet aux enfants de planifier ou de choisir de fagon verbale ou non verbale (en pointant du doigt, en allant chercher un objet, en se dirigeant vers
un aoin ou un atelier)

A7, Accepte gue certains enfants élabarent une planification simple et d'autres, une planification plus détalllée

M 8. Invite les enfants & planifier ou & choisir dans des lisux gui favaorisent las cantacts

A% 5assure gue les enfants peuvent voir le matériel dispoenible pendant ou avant guils planifient cu gu'ils choisissent

10, Soutient les enfants dans leur planification ou dans leur choix an leur posant des questions ouvertes, en déarivant las cholx passibles, en
reformulant les idées des enfants, efc.

11, Prend le temps nécessaire pour qua chague enfant puisse préciser son choix ou son projet d'atelier

312, Crée un climat détendu au cours de la péricde de choix d'atelier ou de planification d'atelier

13, Respecte le rythme et les hésitations des enfants (offre 8 un enfant de passer son tour, prend |e temps nécessaire pour qu'un enfant clarifie son
projet, pose des questions sur un ateliar, atc.)

La13
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3.15

Au cours des aclivites, I'educatrice fait preuve de flexibilite

L'éducatrice :

o1.

Accepte que les enfanis choisissent leurs woisins cu leurs compagnens de jeu

M2, Intégre les suggestions des enfants pour apporter une varante & une activité qu'alle propose

O3, Sedéplace dun enfant & un autre pour soutenir chacun dans son activité

4. Modifie I'environnement pour répondre aux besoins des enfants au cours d'une activité

A5 Organise une nowvelle activitd imprévue 4 la demande des enfants

6. Accepte qu'un enfant entreprenne une autre aclivite que le reste du groupe

A7. Prolonge une activité lorsgu'elle décéle des signes d'intérét chez les enfants

8. Soutient un enfant & l'ecart qui décide d'intégrer le groupe au cours d'une activité

5. Meat fin & une activité lorsqu'alle décdla des signes de désintérét ou d'ennul chez les anfants

D

3.1.6 Au cours des activités, |"éducatrice soutient les enfants dans la prise de conscience de leurs réalisations

L'éducatrice :

1. Déecrnit les réalizations des enfants

O 2. Decrt les habiletes particulieres qui sont ulilisees par les enfants

M 3. Décrt la procéddéd cu le procassus utilisé par les enfants ou pose des guastions aux anfants 4 ce sujet

4. Décrit les relations interpersonnelles qui se déroulent au cours de 'action ou pose des questions aux enfants a ce sujst

M5 Met en relief les relations de coopération entre les anfants

A6, Observe les enfants qui sont absorbes par leurs tAches sans nuire a leur concentration

7. Respecte le rythmea el les hésitations des enfants qui decrivent ce qu'ils font

A8 Ecoute attentivemnent les enfants qui racontent ce qutils font

A%, Scouligne les efforts, les reussites, les difficultes rencontrées sans porter de jugement

10 Réutilise des déments de jeu dans d'autres situaticns {personnages du jeu précédent, matériel qui semble intéresser particuliérement les enfants,
efc.)

el

3.1.7 L'éducatrice organise une période de réflexion ou un retour agréable sur les activités réalisées par les enfants

L'educatrice :

O1. UWilise des moyens pour mettre en valeur les réalisations des enfants (exposition, démonstration devant le groupe, réinvestissement dans d'autres
aclivitds, prise da photos, alc.)

3 2. Cheisit un endreit calme et confortable pour réaliser une activite de réflexion cu un retour

3. Regroupe carains enfants pour qu'ils réalisent une activité de réflexion ensemble, sans le soutien direct de 'adulte

4. lise des jeux et des activités stimulantes pour amener les enfants 4 prendre conscience de leurs réalizations

5. Limite g temps o attente des enfants au cours de celte periode

A6, Créeun climat détendu

O7. Respecte le rythme et les hesitations des enfanis en ne les bousculant pas, en leur offrant |a possibilite de passer leur tour, etc.

8. Anime la péricde de réflexicn ou le retour pour permettre aux enfants d'éprouver un sentiment de satisfaction cu de flerid

305%. Metfin a la pericde de réflexion ou au retour dés qu'elle sent des signes d'impatience chez les enfants

]

3.1.8 L'educatrice intervient par rapport a I'organisation physique et matérielle du local

L'éducatrice :

O1. Organise un temps de rangement a |a fin de chague période de jeu

M 2. Demande aux enfants de ranger sans attendre la fin de |a péricde de jau, si les jousats et las jaux encombrant le plancher du local et gu'ils
constituent un risque d'accident

M3, Effeciua les tiches de nettoyage au fur el & mesure qu'elles sont nécessaires

34, Invite les enfants & participer au nettoyage lorsqu'ils sont responsables d'un dégat

M6, Accepts, & la demande des enfants, de leur confier des taches de nettoyage ou de rangement qui lui sont généaralement réserveas et elle fait
preuve de tolérance par rapport aux résultats obtenus

O E&. Bougs lg mobilier pour agrandir 'espace de jeu selan les besoins des enfants

37. Bouge le mobilier pour réduire Mespace de jeu des enfants qui en ont besoin

O8. Foumit aux enfants le materiel dont ils ont besain pour poursuivre leurs jeux {exemplaires supplementaires pour des enfants qui se joignent a une
activité, matérial de nature différente pour stimuler, ete.)

M9, Installe des anfants dans un autra endroit du local larsqu'ils manguent d'espace vital ou lorsgue des jeux calmes sont dérangés par das jaux
bruyants

A0 Indi:fu.ne par des signaux visuels que 'accés a cerlaines aires de jeux est permis ou interdit (pictogramme, déplacemeant d'une armaire, d'une

.10

étagére ou d’une cloiscn, efc.)
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3.2 L'intervention démocratique
321 L'dducatrice partage la prise de déclsion avec les enfants
L'éducatrice :

mi

2.
o3
a4,
5.
06
7.
os.
6.
.49

Consulte las enfanis sur les guestions concernant le déroulement des activités (variantes, choix possiblas & lintérieur d'une méma aclivité, choox

d'activites, etc.)

Consulte las enfants sur les questions concernant la gestion du groupe (consignes, horaire, debut et fin des activités, eto.)

Consulte les enfants sur les questions concernant 'organisation du groupe {aménagement, ajout de matérel, décoration, ete.}

Regoit positiverment les suggestions des enfants

Applique les décisions collectives dans la mesure od la santé, la sécurité et le respect des autres sont garantis

Applique promptement des decisions personnelles sans consulter les enfants lorsque la sante, le bien-2tre ou e respect des autres sont menaces
Associa les enfanls & la mise en ceuvre des décisions calleclivas

Reéévalue avec les enfants |les effets des decisions collectives

Expligue aux enfants kes raisons qui justifient ses décisions larsque celles-ci différent de 'avis émis par las enfants

3.2.2 L'éducatrice attribue des responsabllités aux enfants

A— A dvitar - B — A promouvair
71, Lesenfantsn'ontpas |71, Les enfanis ont des responsabilités 4 assumer dans le groupe & plusieurs cccasions au cours de la journde
de responsabilites a 3 2. Lesresponsabiliies confides aux enfants sont adaptées a leurs capacites
assumer dans le T3 Lesresponsabilités attribuées aux enfants confribuant a développer leur sentiment de fierté
groupe 34, Lesresponsabiliiés sont partagées démaocratiquement entre les enfants, selon un systéme qui est connu de fous
2. Lattibution de 5. Le systeme d'atinbution des responsabilites permet une rotation périodique des responsabilites confiees & chacun
responzabilités aux des enfanis
enfants sert de A6 Léducatrice tient compte des capacités des enfants pour dvaluer la fagon dont ils assument leurs responsabilités
recompense ou de O7. 8inecessaire, l'educatrice soutient les enfants qui assument des responsabilites
punition A8 Léducatrice accepte avec calme qu'un enfant fasse un dégit en assumant une respensabilitd
303, L'educatrice obligeun |39 L'éducatrice felicite, remercie. encourage un enfant qui assume une responsahilite
anfant & assumer une  |[T110. LUéducatice accaple gue I'enfant assume 4 son rythme la responsabilité qui lul est confide
responsabilité contre ...Aa
S00 gré

3.2.3 L'aducatrice associe les enfants a la résolution des conflits interpersonnels et les soutient dans ce processus

399, Sans objet si aucun conflit ne survient au cours de la periode d’observation

M1

az.

3.

A— A dviter -

L'éducatrice :

Fait preuve de
favoritisme envers un
enfant ou un groupe
d'enfants au détiment
d'un autre

Favorise certains enfants
sur la base de préjugeés
{sexistes, racistes,
religieux, autres)
Impose des punilions
pour résouwdre un conflit

B — A promounvair ©

L'éducatrice :

1. Démontra rapidement aux enfants qu'elle ast attentive et disponible pour répondre 4 la situation

32 Etablit un contact apaisant avec les enfanis en cause dans le conflit et elle les réconforte au besoin

T3, Agit comme médiatrice entre deux ou plusieurs enfants en confiit, si son aide est ufile

34 S'assure que l'intégrité physigue des enfants en cause n'est pas menacée

J5  Utilise une forme de mediation adaptée 4 'age des enfants, a leur habilet2 a résoudre des conflits et a la
complexité du conflit

J&  Veile a ce que les heseins individuels des plus faibles et les beseinsg collectifs soient respecteés

A7 Sassure que chacun des enfants en cause paul exprimer son point de vue el ses sentimeants

J8  Prend tout le temps nécessaire pour ariver 3 une solution satisfaisante pour tous

4. S'assure que les enfants sant capables d'énancer des salutions ou suggére une variété de solutions aux enfants

310, Denne aux enfants la possibilité de choisir eux-mémes |a solution qui leur convient

11, S'assure que |a salulion choisie convient & chacun des enfants en cause

312, Adopite des attiludes de calme, de fermeté et d'impartialité

313, Decritles comportements attendus des enfants

14, Agit comme modéle pour faire comprendre le comporiement attendu des enfants

315, Soutient les enfants dans la mise en ceuvre des solutions frouvees

.18
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3.2.4 L’éducatrice fournit aux enfants des occasions de résoudre des problémes et d’agir de facon autonome

A— A éviter :

L’éducatrice :

a1.

a2z

.12

Résout elle-méme les problémes
des enfants (essuie le jus renversé
par I'enfant, indique a I'enfant le
moyen de faire coller la téte d'une
figurine sur son corps sans lui
laisser le temps d'explorer ses
propres solutions, etc.)

Ridiculise ou humilie I'enfant qui a
un probléme

B — A promouvoir :

L’éducatrice :

o1

o2
3.

...[9

Soutient I'enfant pour l'aider a bien cerner son probléme ou décrit la difficulté de I'enfant sans porter
de jugement

Laisse aux enfants le temps nécessaire pour réfléchir aux solutions qui leur conviennent

Suggere plusieurs pistes de solution aux enfants qui ne peuvent élaborer des solutions par
eux-mémes

Soutient les enfants dans la découverte de solutions adéquates en décrivant les liens de cause a effet
Accepte que les enfants expérimentent leurs propres solutions

Respecte la démarche par essais et erreurs de I'enfant

Dirige I'enfant vers un autre enfant qui a déja réussi a surmonter une difficulté semblable

Tient compte de la compréhension du monde qu'a I'enfant

Soutient les enfants dans la mise en ceuvre de leurs solutions (rappelle, prévient, questionne, mime les
solutions proposées, etc.)

3.2.5 L’éducatrice crée un climat propice au développement de la coopération entre les enfants

A — A éviter :

L’éducatrice :

a1.
a2z

as.

ol 3

entre les enfants 2. Organise des jeux coopératifs

Organise des jeux 3 3. Valorise le partage

compétitifs 4. Incite les enfants a utiliser des marqueurs de temps (sablier, chronométre, cadran, etc.) pour éviter les

Compare les enfants discussions quand deux enfants veulent utiliser le méme objet tour a tour

entre eux de fagon 5. Invite un enfant qui en a terminé avec un jeu a I'offrir a celui qui I'attend

humiliante ou 6. Invite deux ou plusieurs enfants a jouer ou a faire des projets ensemble

désobligeante O 7. Fournit du matériel qui stimule les jeux coopératifs (du matériel trop gros ou trop lourd pour qu'un enfant puisse le

B — A promouvaoir : Text

L’éducatrice :
Valorise la compétition 1. Valorise I'entraide entre les enfants

déplacer seul, du matériel qui nécessite la participation de plusieurs tel un parachute, etc.)
0 8. Soutientun enfant qui a de la difficulté & s’'intégrer au jeu des autres enfants
39. Implante un systétme d'émulation sans gagnant ni perdant

3.2.6 L’éducatrice formule des consignes adaptées au groupe d’enfants

Caractéristiques des consignes :

O1. Courtes

02. Claires

3. Concrétes : descriptives plutét qu’abstraites (« Marche sur la pointe des pieds » plutét que « Fais attention au bruit »)

O4. Positives : décrivant le comportement attendu plutét que celui a proscrire (« Marche » plutét que « Ne cours pas », « Parle doucement » plutdét que
« Ne parle pas fort »)

05. Peu nombreuses a la fois (trois ou moins)

06. Reveélant des attentes réalistes en fonction de I'age et du développement des enfants

O7. Consignes de participation, de sécurité et de discipline dissociées les unes des autres

8. Consignes de groupe s’adressant a tous les enfants a la fois

39. Consignes individuelles s’adressant a un enfant a la fois

.19

3.2.7 L’éducatrice établit des consignes au regard de la sécurité et de la discipline dans le groupe

A— A éviter : B — A privilégier :

L’éducatrice : L’éducatrice établit les consignes nécessaires pour assurer :

01. Impose aux enfants des contraintes O1. Lasécurité des enfants (marcher plutét que courir, ne pas grimper sur les meubles,
inacceptables qui ne tiennent pas compte de garder la porte fermée, etc.)
leurs besoins ou de leurs capacités (silence 2. Le bien-étre des enfants (par exemple, garder un niveau de bruit acceptable)
prolongé, interdiction de bouger, interdiction de | 3. Le respect des enfants les uns envers les autres (par exemple, avoir des gestes doux)
toucher des objets attrayants a la portée des 4. Lerespect des enfants par les adultes (respect de leur intégrité, de leurs jeux ou de leurs
enfants, etc.) productions, etc.)

2. Nintervient pas auprés d’un enfant qui 5. Lerespect des adultes par les enfants (par exemple, besoin pour I'éducatrice de parler
n'applique pas les consignes de sécurité ou de avec un parent)
discipline du groupe 6. Lerespectdu matériel et de 'environnement (recyclage, respect des livres, etc.)

sl 2 ...[6
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3.2.8 L’éducatrice s’assure que les enfants ont bien compris les consignes
L’éducatrice :

O1. Soutient I'attention des enfants a qui elle émet ou rappelle les consignes

T2. Enonce ou rappelle les consignes calmement

3. Reformule les consignes sous la forme affirmative

4. Démontre les consignes, agit comme modéle

5. |Invite les enfants a répéter ou a reformuler les consignes

6. Utilise des pictogrammes pour rappeler certaines consignes dans le local

O7. AQuestionne, a l'occasion, les enfants pour s’assurer de leur compréhension des consignes

8. Souligne les efforts des enfants qui appliquent les consignes de discipline et de sécurité

9. Encourage les enfants qui appliquent les consignes de participation

10. Rassemble tous les enfants du groupe pour leur donner des consignes de groupe au regard de la sécurité ou de la discipline
0 11. Formule des consighes a I'ensemble du groupe sous la forme affirmative (c'est-a-dire qu’elle ne les formule pas sous forme de question)
1

3.2.9 L’éducatrice fait preuve de constance et d’impartialité dans I'application des consignes

A — A éviter : B — A promouvoir :
L’éducatrice : L’éducatrice :

01. Agit de maniére inacceptable |31. Faitpreuve d'impartialité dans I'application des consignes
auprés d’'un enfant qui tarde & |J 2. Fait preuve de constance dans I'application des consignes
appliquer une consigne : crie, |(3. Ultilise un ton de voix varié et approprié pour rappeler les consignes
brusque, humilie, menace ou |34. Utilise une expression non verbale cohérente avec les consignes qu'elle émet

punit 5. Fait preuve de cohérence avec les autres éducatrices qui interviennent dans le groupe ou il n'y pas d’'autre
2. Laisse un enfantou le groupe éducatrice qui intervient dans le groupe au cours de 'observation

d'enfants se désorganiser 6. Partage la responsabilité de I'application des consignes avec les enfants selon leurs capacités

avant d’intervenir O7. Reépéte calmement les consignes au besoin
il 2 8. Fait preuve de persévérance dans 'application des consignes individuelles; elle va jusqu'au bout pour

obtenir un comportement acceptable de la part d'un enfant
9. Fait preuve de persévérance dans I'application des consignes de groupe; elle va jusqu’au bout pour obtenir
un comportement acceptable de la part de la majorité des enfants du groupe

oo D

3.2.10 L’éducatrice s’assure d’avoir une vue d’ensemble du groupe d’enfants

L’éducatrice :

1. Se place le plus souvent pour voir le plus grand nombre d’enfants possible

2. Evite de tourner le dos aux enfants (se place dos au mur)

3. Bouge dans le local d'un endroit a 'autre

O4. Change de position, de posture ou de point de vue pour avoir le méme point de vue que les enfants

05. Balaie le local du regard réguliérement pour s’assurer d’avoir une vue d’ensemble du groupe

6. Estcapable de voir et d'entendre les enfants en tout temps, & moins qu'un autre adulte responsable ne soit présent ou ne la remplace
7. Utilise des miroirs (de sécurité ou autre) pour agrandir son champ de vision dans les recoins du local

8. Aménage le local pour avoir une bonne vue d’'ensemble du groupe d’enfants

9. Rassemble les enfants pour présenter une activité

3.2.11 L’éducatrice intervient de fagon appropriée auprés d’un enfant qui a un comportement dérangeant

(3 99. Sans objet si aucun enfant ne manifeste de comportement dérangeant au cours de I'observation

A— A éviter : B — A promouvoir :
L’éducatrice : L’éducatrice :
1. Nintervient pas auprés d'un enfantquiaun |3 1. Rappelle calmement les comportements attendus
comportement dérangeant d2. Exprime calmement ses besoins, ses limites ou ses sentiments devant un comportement
32. Emploie la punition ou le chantage comme dérangeant d’'un enfant
mode de confrontation d’'un enfantquiaun |3 3. Ajuste ses attentes de fagon réaliste par rapport & un enfant qui a un comportement
comportement dérangeant dérangeant
3. Rudoie ou violente un enfant pour arréter un |3 4. Ameéne I'enfant a prendre conscience de son comportement dérangeant
geste inacceptable 5. S’assure que I'enfant qui a un comportement dérangeant I'écoute quand elle intervient auprés
i3 de lui

6. Intervient de fagon non verbale pour ramener un enfant a I'ordre ou le calmer (geste
d’apaisement, arrét de geste, etc.)

7. Fait preuve de constance dans ses interventions pour faire cesser un comportement
dérangeant

08. Fait preuve d'impartialité dans ses interventions par rapport au comportement dérangeant d’un
enfant

...18
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3.2.12 L’éducatrice soutient I'enfant qui a un comportement dérangeant pour gu’il modifie son comportement

[399. Sans objet si aucun enfant ne manifeste de comportement dérangeant au cours de I'observation

A— A éviter : B — A promouvoir

L’éducatrice : L’éducatrice :

O1. Implante un systéme d'émulation 1. Invite 'enfant a réparer les torts causés
gagnant/perdant 2. S’entend avec I'enfant sur le comportement acceptable a adopter

2. Parle de fagon négative d’'un enfant {3 3. Meten place des mesures concrétes qui peuvent aider I'enfant a changer de comportement
qui a un comportement dérangeant (pictogramme rappelant I'entente, sablier pour déterminer le temps d’utilisation d'un jouet ou d'un jeu,
a d’autres personnes réorganisation de I'aire de jeu, ajout ou retrait de matériel, etc.)

.2 4. Agit comme modéle pour obtenir un comportement acceptable de la part de I'enfant

5. Rappelle al'enfant les solutions choisies

6. Souligne les réussites de I'enfant dans sa démarche pour modifier le comportement dérangeant

7. Souligne tout autre comportement positif d’'un enfant qui a un comportement dérangeant

8. Accepte que I'enfant modifie son comportement par étapes (fait preuve de tolérance par rapport aux
efforts de I'enfant méme s'il n’applique pas les consignes a la lettre, ne le talonne pas indlment, etc.)

9. Réévalue avec I'enfant l'efficacité de la solution retenue et la modifie au besoin

3.3 La communication et les relations interpersonnelles

3.3.1 L’éducatrice est a I’écoute des enfants
A— A éviter : B — A promouvaoir :
L’éducatrice : L’éducatrice :
1. Bloque la communication | 1. Saisit les messages non verbaux des enfants
en jugeant, humiliant, 2. Saisit les messages verbaux des enfants
ridiculisant ou rabaissant | 3. Se place a la hauteur des enfants
un enfant 4. Utilise son expression non verbale pour démontrer qu'elle écoute
2. Ignore les demandes 5. Maintient un contact visuel avec I'enfant qui s’adresse a elle
d’aide directes ou 6. Adopte une attitude corporelle qui démontre de 'ouverture et de la disponibilité (ouvre les bras, penche la téte,
indirectes (pleurs, retrait, bras le long du corps, etc.)
inactivité, etc.) d'un 7. Utilise la reformulation pour vérifier sa compréhension du message émis par 'enfant
enfant en détresse 8. Utilise la répétition pour vérifier sa compréhension du message émis par 'enfant
st 2 9. Répond adéquatement aux signaux verbaux ou non verbaux des enfants
3 10. Pose peu de questions et, le cas échéant, pose des questions ouvertes en évitant les « pourquoi »
O 11. Laisse a I'enfant le temps dont il a besoin pour exprimer sa pensée
3 12. Laisse I'enfant guider la conversation
=2
3.3.2 L’éducatrice soutient le développement du langage des enfants

L’éducatrice :

. Propose des jeux coopératifs

. Dirige les enfants les uns vers les autres pour qu’ils s'entraident
. Fait appel a 'imaginaire des enfants

. Chante avec les enfants

Aménage un endroit calme et confortable dans le local pour lire des livres et converser
Décrit ce qu’'elle fait aux enfants

Pose des questions ouvertes aux enfants

Incite les enfants a décrire des objets

Incite les enfants a décrire des projets, des événements ou des expériences personnelles
Raconte des histoires

Récite des comptines ou des poémes avec les enfants

Incite les enfants a raconter et a inventer des histoires, des comptines ou des rimes
Suscite des jeux de mots
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3.3.3 L’éducatrice favorise I'expression verbale des enfants

L’éducatrice :

1. Laisse la parole aux enfants chaque fois que c'est possible

02. Incite les enfants a parler les uns avec les autres tout au long de la journée
03. Engage la conversation avec chacun des enfants du groupe

0J4. Permet aux enfants de déterminer les sujets de conversation

5. Laisse les enfants guider la conversation

6. Raconte des histoires aux enfants en sollicitant leur participation

O7. Accepte que les enfants parlent entre eux au cours des activités

08. Demande aux enfants de respecter le principe d'alternance dans une conversation
9. Assure a I'enfant qui veut s’exprimer qu'’il aura droit de parole

3 10. S’assure que chaque enfant qui veut s’exprimer a la possibilité de le faire
.10

3.34 L’éducatrice favorise I’expression non verbale des enfants (expression corporelle, gestuelle et faciale)

L’éducatrice :

01. Adopte une expression non verbale cohérente avec son message verbal

O2. Décrit ce qu'elle comprend de I'expression non verbale des enfants

3. Amplifie sa propre expression non verbale

4. Propose des jeux d’expression dramatique

5. Propose des jeux d’imitation de gestes, de comportements ou d’expressions

06. Associe des gestes ou des mimiques aux chansons ou aux comptines

O7. Reproduit 'expression faciale de I'enfant qui communique avec elle

8. Ajuste son comportement ou son expression en fonction de la réaction de I'enfant

9. Demande aux enfants de décrire ce qu’ils comprennent de I'expression non verbale des autres membres du groupe (adultes ou enfants)

10. Demande aux enfants de décrire ce qu’ils comprennent de I'expression non verbale des autres a partir de photos ou de films, de vidéos, de
tableaux, de dessins, efc.

el 10

3.3.5 L’éducatrice soutient I'’émergence d’habiletés au regard du langage écrit

L’éducatrice :

O1. Associe un symbole personnel a chacun des enfants

O2. S’assure que les enfants connaissent leur symbole personnel

3. Identifie les casiers de rangement personnel des enfants par leur symbole personnel ou leur photo et par leur nom écrit en lettres
4. Identifie le matériel, a la fois par des pictogrammes ou un symbole et par une désignation écrite en lettres
5. Incite les enfants a raconter des histoires, des comptines, des chansons ou des rimes

6. Incite les enfants a inventer des histoires, des comptines ou des rimes

7. Incite les enfants a décoder des symboles divers (lettres, images, pictogrammes, etc.)

8. Soutient les enfants qui écrivent de diverses fagons

9. Répond positivement aux enfants qui veulent dicter une histoire ou un message

310. Invite les enfants a lui dicter un message, un bas de vignette ou une histoire pour qu’elle I'écrive

3 11. Enrichit I'environnement avec du matériel imprimé varié et approprié

1
3.3.6 L’éducatrice utilise un langage approprié pour s’adresser aux enfants
A— A éviter : B — A promouvoir :
L’éducatrice : L’éducatrice :
1. Parle en bébé (par 1. Démontre un souci d’employer des termes justes et appropriés
exemple, un kiki pour | 2. Enrichit le vocabulaire des enfants en leur expliquant le sens des nouveaux mots
un biscuit) 0 3. Utilise une syntaxe simple et correcte (par exemple, utilise la 2° personne du pluriel pour parler au groupe)
d2. Sacre 4. Utilise un ton de voix varié
- 5. Utilise un ton de voix approprié aux besoins et aux situations
6. Faitdes jeux de mots
37. Parledelle-méme au « je »
8. Utilise généralement le prénom de I'enfant pour le désigner
..I18
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3.3.7 L’éducatrice soutient I'enfant dans I’expression de ses sentiments et de ses besoins

A— A éviter :

L’éducatrice :

B — A promouvoir :

L’éducatrice :

O1. Ridiculise les sentiments de 'enfant 1. Invite 'enfant 8 nommer ses besoins
2. Banalise ou nie les sentiments exprimés | 2. Invite 'enfant 8 nommer les sentiments qu’il éprouve
par I'enfant 3. Utilise le reflet pour vérifier sa compréhension du sentiment exprimé par I'enfant
12 4. Accepte les besoins de I'enfant
5. Accepte les sentiments de I'enfant
6. Reconnait 'importance des besoins ou des sentiments exprimés par I'enfant
37. Démontre son empathie a I'enfant par rapport aux sentiments qu'il exprime
O 8. Soutient 'enfant pour 'amener a accepter les sentiments qu'il éprouve
9. Soutient I'enfant pour 'amener a exprimer ses besoins de la fagon la plus autonome possible tout
en tenant compte de ses capacités
.19
3.3.8 L’éducatrice favorise les interactions harmonieuses entre les enfants
A — A éviter : B — A promouvoir :

L’éducatrice :

L’éducatrice :

1. Décourage les interactions entre les 1. Trouve plusieurs occasions ou prétextes pour que les enfants s’adressent les uns aux autres, tout
enfants (elle demande aux enfants de au long de la journée
garder silence pour se concentrer sur O 2. Soutient les amitiés entre les enfants du groupe
leur activité, de ne pas regarderce que | 3. Demande aux enfants de s’entraider au cours des activités de base
les autres font, de ne pas parler a leur O 4. Demande aux enfants de s’entraider au cours des activités ludiques
voisin, etc.) 05. Demande aux enfants de partager leurs découvertes ou leurs expériences avec un autre ou les
d2. Impose des compagnonnages non autres
désirés entre les enfants (force deux 06. Intervient auprés des enfants pour qu'ils diminuent le bruit lorsqu'il est excessif et qu'il nuit a leurs
enfants a faire équipe ensemble, méme interactions
s’ils ne le veulent pas, sépare des amis, |OJ7. Demande aux enfants de parler un a la fois
etc.) 0 8. Demande aux enfants d'écouter ce qu'un autre enfant exprime
3. Favorise, stigmatise ou laisse pour .18
compte un enfant ou un groupe d’enfants
.3
3.3.9 L’éducatrice exprime ses besoins, ses limites, ses attentes et ses sentiments
A— A éviter : B — A promouvoir :
L’éducatrice :
O1. L'éducatrice exprime ses (J 1. Exprime ses attentes
besoins, ses limites ou 32. Exprime calmement son désaccord ou ses limites
ses sentiments, en 3. Exprime avec fermeté son désaccord ou ses limites
dramatisant avec excés |0 4. Exprime ses besoins
ou en culpabilisant un 5. Exprime ses sentiments
enfant 6. Parle au « je » ou formule des « messages je » pour exprimer ses besoins, ses attentes ou ses limites
.1 37. Explique al'enfant les raisons qui justifient ses besoins, ses sentiments, ses attentes ou ses limites
8. Ne dévoile pas d'information trop intime ou déplacée
.../8

3.3.10 L’éducatrice démontre des qualités qui contribuent au développement de relations interpersonnelles solides avec les enfants

A— A éviter :

L’éducatrice :

1.

a2z

as.

il 3

Utilise des qualificatifs
blessants ou des
étiquettes pour désigner
les enfants

Démontre une attitude
agressive

Met en danger la santé
ou la sécurité des
enfants

B — A promouvaoir :

L’éducatrice :

a1
a2
as.
04.
as.
ae.
ar.
aas.
ae.
a1o0.
a11.
a12.
a13.

...[13

A des contacts chaleureux avec les enfants

A des gestes doux

Accorde une attention positive & chacun des enfants

Utilise des gestes d'apaisement lorsque nécessaire

Réagit calmement

Démontre de I'entrain et de la vivacité

Joue, s'amuse avec les enfants

Sourit ou rit avec les enfants

Fait preuve de complicité avec les enfants

Démontre sa disponibilité aux enfants de fagon non verbale et verbale

Fait preuve de patience par rapport aux demandes de répétition, aux hésitations ou aux erreurs des enfants
Répond aux questions des enfants de fagon authentique et sincére

Fait preuve de créativité (pour trouver des solutions aux problémes des enfants, s'insérer dans I'imaginaire des
enfants, etc.)
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ANNEXE I
TABLEAUX D’ANALYSES SUPPLEMENTAIRES

Tableau I-1

Résultats de corrélations entre les scores de développement langagier et des items de la qualité

des processus
Variable 1 2 3 4 5
1. DL -
2.Ttem 3.1.7 174% -
3. Item 3.2.11 ,264%  304* -
4. Item 3.3.2 ,185%  218%*  349%*
5. Item 3.3.10 ,196% 150 ,545%*%  499%*

Note. DL = Développement langagier
*p <0,05.**p <0,01.

Tableau I-2
Résultats de corrélations entre les scores de difficultés comportementales intériorisées évaluées

par ’éducatrice et des items de la qualité des processus

Variable 1 2 3 4 5 6
1. DCI-E -
2. Item 3.2.11 -,293* -
3. Item 3.3.1 -,190*  492%* -
4. Item 3.3.4 -, 234%* - 363%* 33w -
5. Item 3.3.7 - 281%%  330% ST4%* 403%* -
6. Item 3.3.10 S 221%  545%%  563%*  410%*  [702%* -

Note. DCI-E = Difficultés comportementales intériorisées éducatrices

*p <0,05. **p <0,01.
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Tableau I-3
Résultats de corrélations entre les scores de difficultés comportementales extériorisées évaluées

par ’éducatrice et des items de la qualité des processus

Variable 1 2 3 4 5 6
1. DCE-E -
2. Item 3.2.11 - 427%* -
3. Item 3.3.1 -,205% ,492%* -
4. Item 3.3.4 -,262%*  363%*  332%*
5. Item 3.3.9 -,180* A62%%  375%Ek - D35k -
6. Item 3.3.10 -,179%* ,S545%% - 563%*%  410%*%  464%*

Note. DCE-E= Difficultés comportementales extériorisées éducatrices

*p <0,05. **p<0,01.

Tableau I-4
Résultats de corrélations entre les scores de difficultés comportementales intériorisées évaluées

par le parent et des items de la qualité des processus

Variable 1 2 3 4 5
1. DCI-P -
2. Item 3.1.1 -,244%* -
3. Item 3.2.3 -, 244%% - 45]%* -
4. Item 3.2.4 -,180%* ASTHE - T05%* -
5.Item 3.3.4 -,202%* ,323%% - 364%* ,325%* -

Note. DCI-P = Difficultés comportementales intériorisées parents

*p <0,05. ** p <0,01.
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Résultats de corrélations entre les scores de difficultés comportementales extériorisées évaluées

par le parent et des items de la qualité des processus

Variable 1 2 3
1. DCE-P -
2. Item 3.3.3 -,193* -
3.Item 3.3.4 -191*  319%* -

Note. DCE-P = Difficultés comportementales extériorisées parents

*p <0,05. ** p <0,01.

Tableau I-6

Résultats de la modération pour le développement langagier de I’absence ou la présence de

facteurs de risque : 0 facteur de risque vs 1, 2 et 3 facteurs de risque

Coefficient Ecart type

Modé¢le p
Constante 114,30 3,96 ,000
PR -26,91 6,57 ,000
Item 3.2.1 -,63 1,22 ,609
Interaction 4,67 2,13 ,030
Résumé R?=,288

F(3,132)=17,78, p <,001
Constante 106,01 4,71 ,000
PR 3,63 8,58 ,673
Item 3.2.7 1,87 1,33 ,164
Interaction -4,87 2,39 ,043
Résumé R?=,281

F(3,132)=17,18, p < ,001

Note. 1 PR = Présence

de risque (0 vs. 1,2 et 3)
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Résultats de la modération pour les difficultés comportementales intériorisées (éducatrice) et
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[’absence ou la présence de facteurs de risque : 0 facteur de risque vs 1, 2 et 3 facteurs de risque

Ecart type

Modéle Coefficient p
Constante 44,62 4,08 ,000
PR 18,91 7,12 ,009
Item 2.1.3 1,45 1,47 ,326
Interaction -5,31 2,48 ,034
Résumé R2=,074

F(3,122)=3,25,p <,05
Constante 49,31 3,47 ,000
PR 14,61 5,46 ,009
Item 2.2.1 -,35 1,42 ,806
Interaction -4,75 2,29 ,040
Résumé R?=,099

F(3,122)=445,p < 01

Note. 1 PR =Présence de risque (0 vs. 1, 2 et 3)
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Résultats de la modération pour les difficultés comportementales extériorisées (éducatrice) et
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[’absence ou la présence de facteurs de risque : 0 facteur de risque vs 1, 2 et 3 facteurs de risque

Ecart type

Mod¢le Coefficient p
Constante 44,45 3,17 ,000
PR 15,45 4,80 ,002
Item 3.1.3 1,48 1,02 ,147
Interaction -4,14 1,67 ,014
Résumé

F(3,122)=4,27,p <,01
Constante 44,29 2,89 ,000
PR 16,62 4,61 ,001
Item 3.1.6 1,57 ,94 ,097
Interaction -4,76 1,66 ,005
Résumé
F (3,122)=4,98, p <,005

Constante 47,99 3,13 ,000
PR 21,92 5,34 ,000
Item 3.2.1 ,27 97 ,780
Interaction -6,25 1,76 ,001
Résumé

F(3,122)=17,92, p < ,001
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Modele Coefficient Ecart type p
Constante 46,39 2,77 ,000
PR 15,23 4,28 ,001
Item 3.2.5 1,05 1,11 ,348
Interaction -4,98 1,78 ,006
Résumé R?2=,114

F (3,122)=5,24, p <,005
Constante 43,52 3,83 ,000
PR 23,82 7,16 ,001
Item 3.2.7 1,55 1,08 ,154
Interaction -6,25 1,76 ,001
Résumé R?=,107

F (3, 122)=4,86, p < ,005
Constante 47,01 4,79 ,000
PR 22,28 7,78 ,005
Item 3.2.8 ,57 1,47 ,699
Interaction -6,03 2,51 ,018
Résumé R?=,104

F (3,122)=4,70, p < ,005
Constante 53,30 4,48 ,000
PR 16,48 6,20 ,010
Item 3.2.11 -1,13 1,26 ,373
Interaction -3,65 1,81 ,049
Résumé R?=313

F(3,47)=17,14, p < 001
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Modele Coefficient Ecart type p
Constante 50,42 3,99 ,000
PR 13,47 5,30 ,012
Item 3.3.4 -,58 1,40 ,681
Interaction -3,96 1,95 ,045
Résumé R?=,129

F(3,122)=17,92, p <,001

Constante 47,06 3,61 ,000
PR 14,34 4,89 ,004
Item 3.3.7 ,51 1,01 ,612
Interaction -3,29 1,43 ,024
Résumé R2=,106

F(3,122)=7,92, p < ,005

Constante 45,93 3,41 ,000
PR 18,67 5,70 ,001
Item 3.3.8 ,95 1,07 ,376
Interaction -4,85 1,83 ,009
Résumé R?=,105

F(3,122)=4,79, p < 005

Constante 45,12 4,18 ,000
PR 22,18 3,80 ,000
Item 3.3.10 1,06 1,16 ,363
Interaction -5,64 1,70 ,001
Résumé R?=,149

F(3,122)=7,11, p < ,001

Note. PR =Présence de risque (0 vs. 1,2 et 3)
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