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RÉSUMÉ 

L’accroissement de l’usage des services de garde s’accompagne d’un intérêt 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 
déjà démontré que la fréquentation de services de garde serait associée à la réussite éducative 
ultérieure des enfants et pourrait aussi contribuer à prévenir les difficultés développementales des 
enfants exposés à 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 l’apprentissage de l’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 à cette problématique. Il vise à 
mesurer le niveau de développement langagier et les difficultés comportementales d’enfants de 4 
ans et à 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 à 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 l’étude « Jeune Enfant et ses milieux 
de vie » (2009-2012) avec un échantillon de 136 enfants âgés de 4 ans fréquentant un Centre de 
petite enfance (CPE). Les outils utilisés pour mesurer le niveau de développement langagier sont 
les scores de l’échelle verbale de l’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 
à l’aide d’un instrument d’observation de la qualité éducative, l’Échelle d’observation de la qualité 
éducative, version préscolaire (ÉOQÉ, Bourgon et Lavallée, 2004). Les résultats démontrent 
d’abord que plus les scores de qualité des processus sont élevés, plus les scores de développement 
langagier des enfants le sont aussi. Cependant, aucune corrélation statistiquement significative 
n’est observée entre les scores de qualité des processus et les scores de difficultés 
comportementales des enfants, tant pour les scores intériorisés, extériorisés qu’à l’échelle globale 
pour les deux types de répondants (parents et éducatrices). Les résultats aux analyses de 
modérations indiquent que la qualité des processus ne modère pas l’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 modère 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 éducatrices 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 l’interaction de l’éducatrice avec 
les enfants est au centre de cette association. Plus précisément, l’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 intériorisés, facteurs de risque
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INTRODUCTION 

La petite enfance est considérée être 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 accès à 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 l’environnement familial ainsi que celui des services de garde. Plusieurs 

pays tels que les pays scandinaves, les États-Unis et le Canada investissent depuis une trentaine 

d’années dans l’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 à ces investissements, tel qu’en témoigne l’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 (Ministère de 

la Famille, 2021). 

Ainsi, plusieurs enfants québécois reçoivent du soutien éducatif des services de garde qu’ils 

fréquentent. En effet, des 421 670 enfants âgés 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 

(Ministère de la Famille, 2021).  

L’accroissement de l’usage des services de garde s’accompagne d’un intérêt 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 

études ont déjà démontré que la fréquentation de services de garde serait associée à la réussite 

éducative ultérieure des enfants et pourrait aussi contribuer à prévenir les difficultés 

développementales des enfants exposés à 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). 
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Les recherches ayant porté une attention particulière aux enfants défavorisés 

socioéconomiquement montrent que ceux qui ont fréquenté un service de garde de qualité avant 

l’entrée à l’école arrivent mieux outillés pour entreprendre leur cheminement scolaire que leurs 

pairs demeurés à 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 l’apprentissage de l’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 l’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. À notre connaissance, bien que de 

nombreuses études internationales aient examiné la présence et l’ampleur de liens entre le niveau 

de qualité des services éducatifs durant la petite enfance et le développement de l’enfant, aucune 

des études populationnelles menées à ce jour au Québec n’a encore à 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. 
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CHAPITRE 1  

PROBLÉMATIQUE ET CADRE THÉORIQUE 

Dans ce chapitre, la problématique de la recherche est présentée. Par la suite, nous précisons les 

modèles 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 hypothèses de recherche. 

1.1 Problématique 

En 1997, l’accroissement des familles québécoises ayant besoin de services de garde incite le 

gouvernement du Québec à développer une nouvelle politique familiale. Dans cette politique, 

intitulée Les enfants au cœur de nos choix (Gouvernement du Québec, 1997), le gouvernement du 

Québec fait alors le choix d’implanter, à partir d’un réseau de services de garde déjà existant, un 

large réseau de services de garde régis subventionnés destinés aux enfants dès la naissance et 

jusqu’à leur entrée à l’école primaire (maternelle 5 ans à l’époque). Ces services éducatifs, destinés 

à la petite enfance, seront offerts à contribution réduite de 5$ par jour par enfant jusqu’en 2003, 

pour ensuite passer à 7$ par jour et seront ensuite indexés progressivement jusqu’en avril 2015.  

Entre 2015 et 2020, les tarifs seront ensuite de 8,25 $ à 21,45 $ par jour en fonction du revenu 

familial (Ministère de la Famille, 2021) et à nouveau à 8,25$ par jour pour tous les enfants en centre 

de petite enfance (CPE) et garderies subventionnées à 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 mères qui veulent intégrer ou réintégrer 

le marché de l’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-être, à la santé et à la sécurité des enfants qui leur sont confiés; 2) offrir un milieu 

de vie propre à stimuler leur développement global, de la naissance à l’entrée à l’école; et 3) leur 
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permettre d’acquérir des habiletés qui les placeront en situation de réussite à l’école, dont prévenir 

l’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 l’application d’un 

programme éducatif commun à tous les services de garde régis. En 1997, inspiré par le programme 

High/Scope des États-Unis, le programme éducatif intitulé Jouer, c’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 à jour a eu lieu au printemps 2019 (Gouvernement 

du Québec, 2019). Ce programme doit dorénavant être 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 

éducatives offertes aux jeunes enfants et leur famille (Ministère de la Famille, 2021). 

Sur le plan de l’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 à but lucratif qui fournit des services 

de garde dans une installation pouvant accueillir un maximum de 80 enfants. Elle a l’obligation de 

former un comité consultatif de parents composé de cinq parents usagers. Plusieurs garderies 

reçoivent des subventions du ministère de la Famille et des Aînés et offrent des places à 

contribution réduite (47 841 places disponibles au 30 septembre 2021, Ministère de la Famille). 

Certaines garderies (même si elles sont régies) ne sont pas subventionnées et peuvent fixer elles-

mêmes le tarif quotidien demandé aux parents (70 287 places disponibles en 2021, Ministère 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 être 

reconnu par un bureau coordonnateur de la garde en milieu familial, lui-même agréé par le 

ministère de la Famille. Lorsque la personne responsable du service de garde exerce seule, elle 

offre des services de garde éducatifs à 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 à 9 enfants, 
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dont 4 au plus peuvent avoir moins de 18 mois. Dans la plupart des cas, il s’agit de places 

subventionnées à contribution réduite (91 604 places disponibles en 2021, Ministère 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 à contribution réduite, et une installation peut accueillir au 

plus 80 enfants de 0 à 5 ans (98 954 places disponibles au 30 septembre 2021, Ministère 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 particulièrement efficace puisqu’il permettrait aux enfants de mieux 

intégrer le système 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 dès 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, l’Étude longitudinale du développement des enfants du Québec (ÉLDEQ) visait 

à comprendre les trajectoires qui, pendant la petite enfance, conduisent au succès ou à l’échec lors 

du passage dans le système scolaire. La population de l’ÉLDEQ fut initialement composée de 2,120 

nourrissons. Cette étude compte quatre phases s’échelonnant de 1998 à 2023. Lors de la première 

phase (1998-2002), les enfants ont fait l’objet de suivi annuel de 5 mois à 4 ans. La deuxième phase 

a eu lieu de 2003 à 2010 et a permis le suivi de plus de 1500 enfants annuellement de la maternelle 

à la deuxième année du primaire. Ensuite, ils ont été rencontrés tous les deux ans, soit en quatrième 

et en sixième année. La troisième phase compte une collecte en 2011, une seconde en 2013 et une 

dernière en 2015, visant à suivre les jeunes pendant toute la période à l’école secondaire, soit de 
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13 à 17 ans. La quatrième phase a compté des collectes en 2017, 2018 et 2019 et en prévoit deux 

autres jusqu’en 2023, visant à suivre les jeunes de 19 à 25 ans. Notons qu’en 1998 c’était alors la 

première fois qu’un échantillon aussi important d’enfants représentant des nourrissons du Québec 

était suivi de façon aussi intensive au cours de la petite enfance. Les données recueillies au cours 

des premiers volets de l’ÉLDEQ ont permis de dresser un portrait de la garde des enfants durant la 

petite enfance. La première phase de cette étude comprenant la population visée par notre essai 

doctoral révèle qu’à l’âge de 3 ans et demi, 70% des enfants se faisaient alors garder de façon 

régulière (moyenne de 34 heures/semaine). Les résultats démontraient également que les enfants 

de familles à faible revenu étaient moins susceptibles de se faire garder durant la période 

préscolaire, soit 59% des enfants âgés de 5 ans comparativement à 77% de leurs pairs non 

défavorisés (Giguère et al., 2010).  

En 2006, une autre étude est réalisée, cette fois par la Direction de santé publique de Montréal 

(DSP) intitulée l’Enquête sur la maturité scolaire des enfants montréalais (Goulet et Lavoie, 2008) 

auprès des enfants de maternelle 5 ans des écoles publiques de Montréal. Cette enquête démontrait 

alors qu’un enfant de maternelle sur trois présentait une vulnérabilité dans au moins un domaine 

de son développement à l’aide de l’instrument de mesure du développement de la petite enfance 

(IMDPE, Janus et Offord, 2000). L’IMDPE, est développé en 1999 à l’Université McMaster en 

Ontario en collaboration avec des spécialistes du développement de l’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 à partir des 

connaissances qu’ils ont de l’enfant tirées de leurs observations. L’IMDPE est conçu pour évaluer 

les aptitudes des enfants à la maternelle à partir des perceptions des enseignants. Il est construit à 

partir de normes développementales de l’enfant.  

Cette étude est ensuite reprise à l’échelle provinciale. Renommée l’Enquête québécoise sur le 

développement des enfants à la maternelle (EQDEM), elle est réalisée à deux reprises, soit en 2012 

et à nouveau en 2017 à l’aide de l’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 enquêtes ont 

permis de recueillir de l’information permettant de décrire l’état du développement des enfants 
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fréquentant la maternelle 5 ans à temps plein dans les écoles francophones et anglophones, 

publiques et privées (subventionnées ou non) du Québec selon cinq domaines : « Santé physique 

et bien-être », « 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 enquêtes provinciales plus loin dans ce texte. 

Avant l’EQDEM 2012, les résultats de l’Enquête sur la maturité scolaire des enfants montréalais 

publiés en 2008 avaient suscité de nombreux questionnements au sujet de l’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 à cette période cruciale de leur développement.  

Ainsi, à la suite de cette première enquête menée en 2008, et profitant de la première édition de 

l’EQDEM en 2012, des chercheurs de la DSP de Montréal et une chercheuse de l’UQAM (Nathalie 

Bigras), financés par Avenir d’enfant, en collaboration avec l’Institut de la statistique du Québec 

(ISQ), ont amorcé une enquête complémentaire, l’Enquête montréalaise sur l’expérience 

préscolaire des enfants de maternelle (EMEP) auprès de parents d’un échantillon d’enfants 

montréalais. Un couplage des données de l’EQDEM (2012) et de celles de l’EMEP (2012) a permis 

l’analyse de liens entre le développement des enfants à la maternelle et leurs expériences au cours 

de la petite enfance. Les principaux résultats de l’EMEP (2012) démontraient alors que les enfants 

de familles à 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 à faible revenu qui sont 2 à 3 fois moins susceptibles d’être 

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 lié à la fréquentation d’un service de garde éducatif (Guay et al., 2015).  

Comme déjà évoquée plus haut, la deuxième édition de l’Enquête québécoise sur le développement 

des enfants à 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 à la maternelle sur 
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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 très défavorisé sont plus 

susceptibles que les autres d’être 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-être », « Compétences sociales », « Maturité affective » et « Développement 

cognitif et langagier ».  

Concurremment à l’EQDEM (2017), l’ISQ développe aussi l’Enquête québécoise sur le parcours 

préscolaire des enfants de la maternelle (EQPPEM, 2017) inspirée de l’EMEP (2012) et vise à 

mieux comprendre les facteurs du parcours préscolaire des enfants associés à la vulnérabilité. Les 

résultats démontrent alors que certaines caractéristiques démographiques des enfants de maternelle 

(sexe et âge) et socioéconomiques de leur famille (revenu familial et scolarité des parents) sont 

systématiquement associées à la présence de vulnérabilité des enfants de maternelle (Lavoie, 2019). 

Les résultats des analyses approfondies suggèrent que la fréquentation des services de garde, une 

fois d’autres facteurs pris en compte, n’est associée qu’à certains indicateurs de vulnérabilité des 

enfants de maternelle. En effet, cette expérience des services de garde semble réduire la probabilité 

pour les enfants d’être 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 l’EQDEM et de l’EQPPEM afin d’analyser 

les liens entre le développement des enfants montréalais à 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% à 

90 % entre 2012 et 2017. Ils indiquent aussi que cette augmentation est plus importante chez les 

enfants de familles mieux nanties que celles à faible revenu. En effet, la proportion d’enfants de 

familles à faible revenu n’ayant jamais fréquenté un CPE s’élève à 66 % en 2017 (comparativement 

à 46 % chez leurs pairs mieux nantis). Les enfants de familles à faible revenu de cette étude ont 

moins accès aux CPE, mais ce sont eux qui en tireraient le plus de leur fréquentation. Les résultats 

démontrent aussi que les enfants de familles à faible revenu ayant fréquenté exclusivement un 
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service de garde éducatif pendant leur parcours préscolaire sont moins susceptibles d’être 

vulnérables dans deux domaines ou plus de leur développement, comparativement à leurs pairs 

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

Ces études menées au cours des deux dernières décennies au Québec procurent de l’information 

précieuse au sujet du parcours préscolaire des enfants de même que sur leur niveau de 

développement. Néanmoins, outre l’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 parallèle ont néanmoins conduit à cerner peu à 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 amène à 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). Il 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 éléments 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 à elle, inclurait des éléments tels que l’aménagement des lieux et l’offre de 

matériel, l’application du programme éducatif, les interactions entre l’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 l’enfant est le plus régulièrement 
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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 première phase de l’Étude longitudinale sur le développement des enfants du 

Québec (ÉLDEQ 1998-2002) s’est intéressée indirectement à la qualité des services de garde dans 

le cadre d’objectifs plus larges, soit de connaitre les précurseurs de l’adaptation sociale des enfants, 

les cheminements de cette adaptation et ses conséquences au moment de l’entrée à l’école de même 

qu’à plus long terme. De l’an 2000 à 2003, à partir de la cohorte des enfants de l’ÉLDEQ, Japel, 

Tremblay et Côté se sont penchées sur la qualité des divers modes de garde qu’utilisent les parents 

des enfants de 2 1⁄2 ans à 5 ans dans l’enquête La qualité, ça compte. Au total, la qualité de 1540 

services de garde a été évaluée à l’aide de la version française de la Early Childhood Environment 

Rating Scale, version révisée (ECERS-R) (Harms et al., 1998). Cette échelle permet de mesurer 

plusieurs dimensions qui contribuent à 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, l’ECERS-R permet 

également d’évaluer des éléments qui sont indirectement liés au vécu immédiat des enfants, comme 

la qualité du mobilier et de l’aménagement des lieux, celle de la structure du milieu de garde et 

celle des dispositions qui concernent le rôle des parents et les conditions de travail du personnel. 

Ces éléments sont associés de façon significative à la qualité d’ensemble, puisqu’ils définissent le 

contexte physique et humain à l’intérieur duquel les enfants reçoivent les services (Cassidy et al., 

2005).  

Cette enquête révèle 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 à l’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 l’Institut de la Statistique du Québec (ISQ) a été mandaté pour réaliser 

l’enquête Grandir en qualité. D’abord menée en 2003 puis à nouveau en 2014, cette enquête sur la 

qualité des services de garde éducatifs à la petite enfance régis du Québec vise alors deux objectifs 

spécifiques: 1) évaluer le niveau de qualité de l’expérience quotidienne vécue par les enfants 

fréquentant ces services; et 2) déterminer les facteurs associés à ces niveaux de qualité observés 

dans les services de garde éducatifs québécois (Drouin et al., 2004; Gingras et al., 2015). Pour cette 

étude, une analyse d’instruments de mesure de la qualité éducative a permis de s’assurer de choisir 

l’instrument le mieux adapté au système québécois d’éducation de la petite enfance. Par conséquent, 

pour être adoptés pour l'enquête, les outils recherchés devaient :  

1) mesurer la qualité dans son ensemble, soit traiter de tous les aspects de l'expérience quotidienne 

des enfants; 2) se distinguer des outils d'inspection, l'enquête 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'âge préscolaire); 4) être adaptés à 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).  

Après ces analyses, l’ampleur des modifications à faire aux instruments existants a paru telle, que 

l’ISQ a alors convenu qu'il valait mieux s'engager dans l'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 qualité éducative, adaptées aux particularités des groupes de poupons et 

d’enfants de 18 mois à 5 ans, ont été créées par des spécialistes du domaine en 2004. Les échelles 

d’observation de qualité éducative (ÉOQÉ, Bourgon et Lavallée, 2004) ont été conçues de manière 

à 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 l’éducatrice avec les enfants, 4) les interactions de 

l’éducatrice avec les parents. Ces échelles d'observation visaient ainsi à mesurer la qualité 

éducative en fonction de chacun des domaines d'application du programme éducatif ou, en 
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considérant l’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 enquêtes Grandir en Qualité, ceux de 2003 et 2014 permet 

d’examiner l’évolution du niveau de qualité et ainsi alimenter la réflexion quant aux actions à 

entreprendre pour maintenir ou améliorer la qualité des services de garde éducatifs offerts aux 

enfants de 0 à 5 ans. On y apprend que les enfants âgés de 18 mois à 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, suggèrent 

aussi que les CPE seraient le type de service dont le niveau de qualité serait en proportion, le plus 

élevé (Drouin et al., 2004; Gingras et al., 2015) parmi les services de garde régis du gouvernement 

du Québec.  

Ces deux études procurent aussi de l’information plus spécifique au sujet de plusieurs composantes 

de la qualité éducative. Pour ce qui est des enfants de 18 mois à 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 l’éducatrice avec les parents qui se trouve a un 

niveau de « bonne qualité ».  À l’inverse, la dimension de La structuration et la variation des types 

d’activités montre une diminution significative passant de « bonne qualité » en 2003 à « qualité 

acceptable » en 2014. Aucun changement significatif n’est noté pour la dimension de l’interaction 

de l’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 l’intérêt de la notion de qualité des processus, il faut initialement se pencher 

sur les assises théoriques et conceptuelles de l’apprentissage qui expliquent l’importance de ces 

processus. Cette prochaine section décrit, en premier lieu, l’apprentissage actif et accompagné, 

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

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

Lors de la conception de l’outil d’observation de la qualité éducative, les auteurs de l’enquête 

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 l’instrument, des écrits sur l’apprentissage actif utilisé dans le programme 

américain High/Scope Educational Approach ainsi que son adaptation québécoise de l’époque, 

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

L’apprentissage actif est une démarche par laquelle l’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 l’enfant puisqu’il offrirait des conditions d’apprentissage reliées à tous 

les aspects du développement de l’enfant et reposerait sur l’initiative individuelle de l’enfant à 

entamer une activité en lui permettant, à la fois, de construire ses connaissances et sa 

compréhension du monde qui l’entoure (Hohmann et al., 2007). L’apprentissage actif implique 

aussi que l’enfant utilise du matériel autour de lui pour développer sa réflexion et la compréhension 

de concepts abstraits. Cependant, l’action en elle seule ne suffit pas pour que l’enfant apprenne. 

Afin de mieux comprendre sa réalité, l’enfant doit réfléchir pour pouvoir expliquer les effets qu’il 

produit. De plus, pour favoriser l’apprentissage actif, la motivation pour apprendre devrait venir de 

l’enfant, selon ses intérêts 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 hypothèses et doivent explorer par eux-mêmes pour trouver 

des solutions (Hohmann et al., 2007).  

Il existe des programmes tels que High/Scope et l’adaptation québécoise Jouer, c’est magique 

(aujourd’hui, Accueillir la petite enfance, 2019) qui fournissent des méthodes pour encourager 

l’apprentissage actif. Dans ce type de programme, on incite l’enfant à manipuler librement du 

matériel diversifié et approprié à son niveau de développement. L’environnement permet aussi 

d’offrir à l’enfant, l’occasion de répondre à ses besoins de manière autonome en parlant de ses 
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idées et en réfléchissant sur ses actions. Dans cet environnement propice à l’apprentissage, à travers 

ses intentions, ses idées et questions et en combinant le matériel et les expériences, l’initiative de 

l’enfant conduit à une meilleure compréhension et à la construction de nouvelles connaissances 

(Ministère de la Famille, 2021). 

La mise à jour du programme éducatif de 2019 ajoute le terme accompagné au concept 

d’apprentissage actif pour préciser les gestes éducatifs de l’éducatrice en service de garde avec les 

enfants dans un contexte d’apprentissage actif. Cette approche mise sur l’étayage de l’adulte, ce 

qui correspond à la présence active de l’adulte pour soutenir les apprentissages que les enfants sont 

prêts à réaliser, parfois avec de l’aide, tout en laissant amplement de place aux choix, aux décisions 

et aux intérêts des enfants. Cette interaction  éducative associée à un environnement riche et varié 

favoriserait l’engagement et le plaisir des enfants dans leur apprentissage (Ministère de la Famille, 

2021). Dans l’approche active et accompagnée, l’enfant et l’adulte initient à tour de rôle des actions 

afin que les adultes et les enfants coopèrent et que leurs interactions soient considérées comme 

essentielles à la construction des connaissances. Ainsi, cette approche respecterait les différences 

de perception du monde entre l’adulte et l’enfant et favoriserait le libre choix d’expériences de 

l’enfant. Sans qu’il y ait des attentes de réponses précises de la part de l’enfant, l’adulte 

accompagne l’enfant à travers ses expériences afin de le soutenir tout en lui laissant l’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, où l’adulte prend des mesures pour accompagner l’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 être séparé du contexte social et que le langage joue un 

rôle central dans ce développement. D’après Vygotsky (1978), les outils de la pensée tels que le 

langage, les symboles, l’écriture, diverses formes de calcul et de comptage, sont des concepts appris 

qui aident l’enfant à développer sa mémoire, son jugement, à porter attention, à résoudre des 
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problèmes et lui permettent de construire ses connaissances. Cette théorie suggère que les enfants 

apprennent à utiliser ces outils de la pensée avec l’aide des adultes qui les entourent lors 

d’interactions sociales, ce qui inclue les éducatrices. Le rôle de l’éducatrice n’est pas simplement 

d’enseigner ces outils, mais également de permettre à l’enfant de se les approprier et de les réutiliser 

de manière 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 l’enfant à mieux comprendre et à s’approprier des expériences vécues. C’est à 

l’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, l’utilisation du langage lors d’interactions entre l’éducatrice et l’enfant 

s’avère très importante pour l’apprentissage (Bodrova et Leong, 2006). 

La théorie de Vygotsky (1978) évoque aussi que le développement cognitif et social de l’enfant est 

le résultat d’interactions sociales avec des pairs plus expérimentés (Bodrova et Leong, 2006; 

Vygotsky, 1994). Cette théorie considère l’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 maîtriser des tâches 

difficiles avec des conseils et de l’aide de personnes compétentes, généralement un adulte. Par 

conséquent, avec l'éducatrice comme accompagnante, l’enfant peut développer davantage ses 

capacités comparativement à lorsqu’il réalise la même tâche seul (Raynolds et al., 2019).  

Ce concept d’apprentissage comme un processus de découverte guidée peut amener à 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 façon dont les 

enfants apprennent dans les milieux éducatifs a conduit plusieurs programmes éducatifs à travers 

le monde à adopter des principes qui valorisent les interactions éducatrice-enfant et de mettre en 

place des activités et du matériel éducatif approprié afin de favoriser l’apprentissage actif des 

enfants, ce qui serait bénéfique à leur développement (Hong et al., 2019). Ce sont ces aspects qui 
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sont mesurés dans l’échelle d’observation de la qualité éducative conçue par le Ministère de la 

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

1.2.2 Modèle du cumul de facteurs de risque 

Un autre cadre conceptuel à considérer pour ce projet est le modèle du cumul de facteurs de risque, 

régulièrement utilisé pour conceptualiser la relation entre les facteurs de risque et le développement 

des enfants (Rutter, 1981; Sameroff et al., 1987). Ce modèle examine le nombre de facteurs de 

risque, plutôt 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 à multiples facteurs de risque.  

Cette approche est souvent utilisée dans les études développementales puisqu’il a été démontré que 

l’exposition à de multiples facteurs de risque, plutôt qu’un seul, résulte en de plus graves 

conséquences développementales (Evans et al., 2013; Seifer et al., 1992). L’exposition à un seul 

facteur de risque ne semble donc pas avoir un effet négatif sur le développement de l’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 façon isolée (Kalil 

et Kunz, 1999; Masten et Coatsworth, 1998; Sameroff et Fiese, 2000), puisque l’exposition à un 

facteur de risque semble augmenter la probabilité d’exposition à d’autres facteurs de risque 

(Carneiro et al., 2016). Il semble même que l’exposition à 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 collègues ont initialement identifié 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 l’Étude Longitudinale de Rochester (Sameroff et al., 

1987, 2000) où dix facteurs de risque environnementaux ont été combinés pour concevoir un score 

de risque cumulatif pour chaque enfant. Les données ont alors démontré que le nombre de facteurs 

de risque était associé aux difficultés comportementales au préscolaire ainsi qu’aux troubles 

psychologiques, difficultés comportementales et académiques à l’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 à développer des difficultés académiques comparées 

aux enfants ayant un score cumulatif de risque plus faible (ex. 0 à 3 facteurs de risque) (Sameroff 

et al., 1998). 

D’autres chercheurs ont également trouvé des résultats semblables. Cadima et collègues (2010) ont 

démontré que l’accumulation de multiples facteurs de risque affectait négativement les 

compétences verbales et écrites des enfants au préscolaire et en première année du primaire. 

D’autres études ont démontré une hausse de la probabilité de difficultés socioémotionnelles et 

comportementales pour les enfants exposés à plus d’un facteur de risque au cours de leur vie 

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

 

Bien que les enfants exposés à multiples facteurs de risque semblent avoir plus de difficultés 

académiques et sociales, certains de ces enfants connaissent également du succès (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).  

À l’aide de la théorie socioconstructiviste et le modèle 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 à multiples 

facteurs de risque. 

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

Plusieurs recherches dans le domaine du développement de l’enfant démontrent qu’un bon niveau 

de qualité des processus, telles que des interactions adulte-enfant de haute qualité sont associées à 

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 l’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 à 

l’apprentissage et des capacités d’adaptation de l’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-être 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 à leurs besoins et de leur offrir des interactions réciproques, qui assurent leur sécurité, 

les encouragent à explorer et à apprendre, et leur transmettent des valeurs culturelles. En second 

lieu, il est essentiel que l’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 l’une de ces expériences 

susceptibles d’influencer le développement de l’enfant. Notamment, la qualité éducative dans ces 

contextes a été liée à des gains au niveau des compétences langagières, 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 langagières de l’enfant déterminent sa capacité à interagir 

avec les autres et à 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 l’enfant est la quantité et la qualité du langage des adultes 

l’entourant à 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 à des 

gains de compétences sociales, tandis que la qualité et la complexité du langage et les stimulations 

cognitives du contexte éducatif sont liées à 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 

dernières 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 langagières 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 suggère que les compétences sociales, de natures complexes et multidimensionnelles, 

sont associées aux comportements et à 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 langagières des enfants (Côté 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 même que la fréquentation de service de garde serait 

plutôt associée à 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 tâches 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 l’autonomie et 

des capacités de résolution de conflit (Saft et Pianta, 2001; Webster-Stratton et Reid, 2004). Alors 

qu’à l’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 

suggèrent 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 colère). Les comportements 

intériorisés se caractérisent par des symptômes de dépression (ex. tristesse excessive), d’anxiété 

(ex. préoccupations excessives, inquiétudes) et de somatisation (ex. des plaintes de maux de tête  

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 suggèrent toutefois que lorsque les enfants sont soutenus par des adultes attentionnés et 

sensibles à leurs besoins, ces derniers développeraient progressivement des habiletés langagières, 

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 à 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 l’association entre la fréquentation d’un service de 

garde de haute qualité en petite enfance, l’acquisition de compétences sociales et la diminution des 

difficultés de comportement pourrait persister à long terme jusqu’au primaire (Neidell et Waldfogel, 

2010; Sylva et al., 2011). À l’inverse, lorsque les enfants fréquentent des services de garde de faible 

qualité, les gains sociaux et comportementaux seraient plutôt rares et moins durables, voire 

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

Néanmoins, certaines études, dont celle d’Aguiar et collègues (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 qualité modérés observés dans l’étude d’Aguiar et al. 

(2019) n’aient pas été suffisants pour influencer à la hausse les scores de compétences sociales et 

de difficultés de comportement des enfants de cette étude. D’ailleurs, d’après Burchinal (2010, 

2018), il existerait des seuils de qualité au-delà 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 à 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 l’avons déjà 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 l’enfant. C’est plutôt 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; Côté et al., 2006), la faible scolarité parentale (Anhalt, 

et al., 2007; Côté 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 problèmes 

langagiers chez l’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 à un nombre moins élevé (Japel, 2008; 

Sameroff et Fiese, 2000). Étant donné l’impact de ces facteurs de risque sur le bien-être et le 

développement des enfants, il parait essentiel de comprendre les conditions environnementales 

pouvant contribuer à 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 l'enfant exposé à un cumul de facteurs de risque 

en lui offrant un environnement soutenant et complémentaire à la famille (Burchinal et al., 2002; 

Hansen et Hawkes, 2009). Ainsi, l’éducation en petite enfance est considérée l’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 l’entrée à l’école 

arriveraient mieux outillés pour entreprendre leur cheminement scolaire que leurs pairs demeurés 

à la maison (Duncan et Magnuson, 2013). Ils retireraient aussi plus de bénéfices développementaux 

de ces expériences que leurs pairs issus de familles moins soumises à des facteurs de risque 

(Burchinal et al., 2011; Geoffroy et al., 2010). Les résultats de l’EMEP 2012 et 2017 vont d’ailleurs 

en ce sens et indiquaient que les enfants de familles à faible revenu fréquentant exclusivement un 

CPE étaient moins susceptibles d’être vulnérables à 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 

l’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 mêmes services moins longtemps (Broekhuizen 

et al., 2016). D’autres résultats québécois tels que ceux de Laurin et collègues (2015) utilisant les 

données de l’EMEP montrent d’ailleurs que les enfants de familles à faible revenu qui fréquentent 

un CPE exclusivement au cours de la période préscolaire sont quatre fois moins susceptibles d’être 

vulnérables dans deux domaines ou plus de leur développement comparativement à leurs pairs à 

faible revenu n’ayant pas fréquenté de services éducatifs. Cette même étude indique d’ailleurs que 

chez les enfants de familles mieux nanties, on n’observerait toutefois aucun bénéfice lié à 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 collègues (2019), qui 

ont aussi examiné les bénéfices à court terme de la fréquentation d’un service de garde durant la 

petite enfance pour des enfants de familles à 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. Même les bénéfices académiques ont été de 

courte durée puisque leurs pairs les ont rattrapés (Ansari et al., 2019). Une étude de Nguyen et ses 

collègues (2020) démontre d’ailleurs que les enfants ne bénéficieraient pas autant des effets 

potentiels sur le plan académique d’un environnement de haute qualité à moins d’avoir également 

des interactions de haute qualité avec l’éducatrice.  
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En conclusion, bien qu’il n’y ait pas de consensus clair, plusieurs études suggèrent que la qualité 

éducative en services de garde de la petite enfance serait associée à 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 hypothèses  

En cohérence, cette étude doctorale se questionne sur le rôle du niveau de qualité des processus 

(ex. l’application du programme éducatif et les interactions entre l’éducatrice et les enfants) pour 

soutenir le niveau de développement des enfants au cours de la petite enfance. Plus précisément, 

l’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 

étude s’est réalisée à 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 associée 

aux scores de développement langagier et aux difficultés comportementales des enfants de notre 

échantillon. Notre première hypothèse 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 l’enfant le seront aussi. Notre seconde hypothèse est à l’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 élevés, 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 à 

diminuer les effets des facteurs de risque sur les scores de développement des enfants. Ainsi, notre 

deuxième 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 critères 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 diplôme d’étude secondaire, DES), 

et la monoparentalité. L’hypothèse est à l’effet que pour les enfants les plus vulnérables, soient 

ceux qui présentent un cumul plus élevé de facteurs de risque à l’étude, les scores de qualité des 

processus plus élevés atténueront l’effet négatif de la vulnérabilité sur les scores de développement 

langagier et de difficultés comportementales. 
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CHAPITRE 2  

MÉTHODOLOGIE DE RECHERCHE 

Ce chapitre présente la méthodologie utilisée pour cet essai doctoral. Dans un premier temps nous 

présentons les participants à l’étude suivis de la procédure de collecte de données. Les deux 

dernières sections portent sur les outils de mesure et l’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 1er octobre 2009 au 30 septembre 2010. Avec 

l’autorisation du Commissaire à l’information du Québec, l’équipe de recherche a reçu, de la régie 

de l’assurance maladie du Québec, une liste de 4575 enfants âgés de 4 ans entre le 1er 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, Côte-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 être repérés. De la liste des familles 

contactées, 1575 enfants répondaient aux critères d’inclusion dont, le type de service de garde 

fréquenté par l’enfant (les centres de petite enfance [CPE] et les services de garde en milieu 

familial), le niveau de santé de l’enfant à la naissance (Apgar > 7, poids à la naissance > 2,5kg et 

période de gestation > 37 semaines), un développement global typique, et la langue française ou 

anglaise parlées à la maison. Au total de 255 familles (incluant des services de garde en milieu 

familial et des enfants à la maison) répondant aux critères 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 garçons) fréquentant un CPE à l’âge 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 critères de statistique Canada élaborés en 

tenant compte du nombre de personnes à 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 mères, 61,8% des pères). 

2.2 Procédure 

La collecte de données auprès des enfants, des parents et des services de garde implique l’usage 

d’outils standardisés sur le développement des enfants, de questionnaires aux parents et à 

l’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 l’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 l’ordre des questionnaires soit le même 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 l’évaluation du développement cognitif de l’enfant. Une 

visite dans le groupe de CPE (un seul groupe par CPE) de chacun des enfants de l’échantillon a 

permis d’observer le niveau de la qualité des processus à l’aide d’un outil d’observation directe. 

Les éducatrices participantes ont également 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 à l’étude 

ont signé des formulaires de consentement (voir Annexes A et B) spécifiant la nature et les 

procédures du projet, l’anonymat, la confidentialité, la participation volontaire, l’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 êtres 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 système 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 à avoir accès aux données brutes. Le certificat éthique 

pour l’étude originale a été approuvé par le Comité institutionnel d’éthique de la recherche avec 

des êtres humains (CIEREH) de l’UQAM (voir Annexe C). 

2.3 Outils de mesure 

Les indices sociodémographiques (âge, 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 à 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 

(défavorisé ≤ 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 à 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), conçu en 

1991 et révisé en 2000 est un questionnaire rempli par un parent (la mère pour cette étude) afin 

d’identifier les problèmes de comportements des enfants. Le C-TRF (voir Annexe F) est la version 

du CBCL adaptée pour les éducatrices. Ces questionnaires sont régulièrement 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 problèmes de socialisation, l’état 

émotif, le sommeil, le fonctionnement biologique et l’agressivité chez les enfants âgés 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) problèmes de 

sommeil; 6) problèmes somatiques; et 7) autres problèmes. Le parent (pour le CBCL) ou 

l’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 génèrent trois 

scores distincts: un score de difficultés comportementales intériorisées, un score de difficultés 

comportementales extériorisées et un score pour les problèmes autres (sommeil, somatique). Les 

scores bruts sont convertis en scores T, puis classés en trois catégories : normal = score inférieur à 

60, problématique ou limite = score situé entre 60 et 65, et clinique = scores supérieurs à 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 critère du CBCL est satisfaisante (r = 

0,61), particulièrement pour l’échelle de problèmes de comportement (r = 0,76) (Achenbach et 

Rescorla, 2000). La validité de critère pour le C-TRF est de r = 0,59 et de r = 0,56 pour l’échelle 

de problèmes de comportement.   

Les données pour le développement langagier sont collectées à l’aide de L’échelle d’intelligence 

de Wechsler (voir Annexe G) pour la période préscolaire et primaire – troisième 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 à 7 ans. Le WPPSI-III comprend 5 échelles : 

verbale, performance, vitesse de traitement de l’information, globale et langage global. Pour cette 

étude, seule l’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 tâche de Connaissances consiste 

à répondre à une suite de questions générales. La tâche de Vocabulaire consiste à décrire et définir 

des mots. La tâche de Raisonnement de mots consiste à deviner un mot clé à partir d’indices fournis 

par l’évaluateur. Les scores du WPPSI-III (Wechsler, 2004) sont normalisés (M = 100, SD = 15) 

et permettent de situer l’enfant dans un groupe référence, tel que le même âge pour chaque échelle. 



30 

 
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 à 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 à l’aide de l’Échelle d’observation de la 

qualité éducative, version préscolaire (ÉOQÉ, Bourgon et Lavallée, 2004) à l’âge de 4 ans (voir 

Annexe H ). Une évaluatrice qualifiée complète cet instrument lors de 5 heures d’observation dans 

le groupe du CPE de l’enfant. Une seconde évaluatrice est présente pour 10% des observations afin 

d’établir un accord interjuges, dont la moyenne est de 86%. L’ÉOQÉ 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 = très bien). Un score global du niveau de qualité est obtenu en faisant la moyenne de tous les 

items de l’échelle. À cette échelle, un score de qualité global qui est inférieur à 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 fiabilité de l’échelle, les analyses de la consistance interne de l’échelle préscolaire 

indiquent des alphas entre 0,81 et 0,93 (Drouin et al., 2004). L’échelle ÉOQÉ est un instrument 

valide pour ce projet, car elle a été construite spécifiquement pour mesurer le niveau de qualité de 

l’application du programme éducatif québécois, ce qui en fait une mesure précise et spécifique qui 

diffère des instruments utilisés à l’international (Drouin et al., 2004). 

Pour cette étude, les sous échelles 2 (la structuration et la variation des types d’activités) et 3 

(l’interaction de l’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 l’importance du jeu et les interactions sociales pour les enfants (Vygotsky, 1994). La 

sous échelles 2 porte sur l’organisation de l’horaire et la variété des activités. Elle est divisée en 4 

parties: la planification des activités par l’éducatrice qui évalue la qualité de la planification, la 

souplesse de son application, l’utilisation de ressources humaines et matérielles et la pertinence des 

sources d’inspiration servant à planifier les activités pour les enfants; l’observation des enfants par 
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l’éducatrice, qui porte sur le temps consacré par l’éducatrice à l’observation des enfants, à la prise 

de notes et son suivi fait à la suite des observations; l’horaire de la journée, qui fait référence à la 

séquence, à la souplesse et à la variation des activités au cours de la journée; et les activités ludiques 

qui vérifient la valorisation des jeux libres, à la possibilité pour les enfants de faire des choix 

significatifs et aux activités proposées qui favorisent l’apprentissage actif des enfants. Pour notre 

étude, le score moyen de la sous échelle 2 de la qualité des processus est de 2,68, ce qui correspond 

à un niveau de qualité qualifié de passable par les auteurs de l’instrument (Bourgon et Lavallée, 

2004). La sous échelle 3 mesure le style d’intervention démocratique, l’importance du jeu pour 

l’apprentissage et le soutien à la communication et aux relations interpersonnelles. Elle est divisée 

en 3 parties: la valorisation du jeu qui vérifie les habiletés de l’éducatrice à observer et soutenir le 

jeu des enfants; l’intervention démocratique qui vérifie les comportements et les attitudes de 

l’éducatrice favorisant l’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 l’enfant (verbales/non verbales, écoute), à l’établissement de 

relations positives et aux comportements. Pour cette étude, le score moyen de la sous échelle 3 de 

la qualité des processus est de 2,75, ce qui correspond à un niveau de qualité qualifié de passable 

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

2.4 Analyses de données 

Le devis de ce projet est de type quantitatif et corrélationnel. Cette étude vise à décrire et explorer 

les relations entre les variables à l’étude dans un échantillon particulier. Un calcul de puissance a 

été réalisé pour la deuxième hypothèse de recherche. Ce calcul de puissance révèle 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 à identifier si les scores de qualité des processus sont 

significativement associés aux scores de développement langagier et aux scores de difficultés 

comportementales des enfants de l’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 l’ÉOQÉ 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 deuxième objectif vise à 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 modèle 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’hypothèse 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 l’hypothèse qu’un niveau élevé de qualité des processus sera associé à des scores plus 

élevés 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 

RÉSULTATS 

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 à l’aide du logiciel SPSS version 

27. La première section porte sur les analyses de corrélation de Pearson alors que la deuxième 

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 à identifier la présence de corrélations entre les 

scores de qualité des processus (ÉOQÉ 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 

l’échantillon à l’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 (ÉOQÉ, 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 (r = 0,147, p < 0,05). Ainsi, plus le score de qualité des processus (ÉOQÉ sous échelles 

2 et 3) est élevé, plus le niveau des scores de développement langagier (échelle verbale du WPPSI-

III) de l’enfant l’est aussi.  
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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  

Note. QP = Qualité de processus, DL = Développement langagier, DCI-É = Difficultés 

comportementales intériorisées éducatrices, DCI-P = Difficultés comportementales intériorisées 

parents, DCE-É= 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 (ÉOQÉ sous échelles 2 et 3) et les scores des difficultés 

comportementales intériorisées (r = -0,089, p > 0,05) et extériorisées (r = -0,130, p > 0,05) des 

enfants tels qu’évalués par les éducatrices. Il en est de même pour les scores obtenus à partir de la 

mesure  réalisée par les parents (intériorisées : r = -0,090, p > 0,05; extériorisées : r = -0,068, p > 

0,05).  

Variable M ÉT 1 2 3 4 5 6 

1. QP 2,92 ,45 -      

2. DL 106,96 12,98 ,147* -     

3. DCI-É 5,00 10,17 -,089 -,206* -    

4. DCI-P 53,31 9,16 -,090 -,041 ,221* -   

5. DCE-É 50,40 9,43 -,130 -,252** ,641* -,007 -  

6. DCE-P 51,32 8,67 -,068 -,073 ,247** ,489** ,350** - 
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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 perçues par les éducatrices (C-TRF) (r = - 0,2, p < 0,01). Ces résultats suggèrent 

que plus les scores de développement langagier de l’enfant sont élevés, plus les scores de difficultés 

comportementales des enfants perçues par les éducatrices sont faibles.  

Les résultats indiquent également une corrélation linéaire positive statistiquement significative 

entre les scores intériorisés des difficultés comportementales perçues par les éducatrices (C-TRF) 

et celles perçues par le parent répondant de l’enfant (CBCL) (r = 0,22, p < 0,05) . Il en est de même 

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 suggèrent que les 

parents et les éducatrices perçoivent les difficultés comportementales des enfants de manière 

similaire, surtout pour les comportements extériorisés. 

3.2 Analyses de modération 

Le second objectif de cet essai doctoral consistait à identifier si le niveau de qualité des processus 

(ÉOQÉ sous échelles 2 et 3) exerçait 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 

éducatrices (C-TRF) et les parents (CBCL).  

Pour répondre à cet objectif, deux stratégies de catégorisation du cumul de facteur de risque ont 

été explorées en parallèle afin de les mettre en relation avec d’abord, les scores langagiers des 

enfants et ensuite, avec les scores de problèmes de comportements intériorisés 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 à 

0 et 1 facteur de risque comparé à ceux exposés à 2 et 3 facteurs de risque (cumul de facteurs de 

risque), suivi de la catégorisation des enfants exposés à aucun facteur de risque comparé à ceux 

exposés à 1, 2 ou 3 facteurs de risque (présence de facteurs de risque). Cette section présente les 
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analyses de modération réalisées à l’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 l’effet modérateur de la qualité des processus (ÉOQÉ 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 à 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 à 2 et 3 facteurs de risque  

Modèle Coefficient Écart 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  R2 = ,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 l’absence ou la présence de 

facteurs de risque familiaux et les scores de développement langagier 

Le Tableau 3.3 présente les résultats de l’effet modérateur de la qualité des processus (ÉOQÉ sous 

échelles 2 et 3) sur la relation entre le développement langagier (échelle verbale du WPPSI-III) et 

l’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 l’absence 

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

Modèle Coefficient Écart 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 l’absence (0) ou la présence (1-2-3) de 

facteurs de risque (p = 0,206).  

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 évaluées 

par les éducatrices  

Le Tableau 3.4 présente les résultats de l’effet modérateur de la qualité des processus (ÉOQÉ sous 

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

éducatrices (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 

extériorisées (éducatrice) et le cumul de facteurs de risque : 0 et 1 facteur de risque vs 2 et 3 

facteurs de risque 

Modèle Coefficient Écart 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  R2 = ,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 évaluées 

par les éducatrices 

Le Tableau 3.5 présente les résultats de l’effet modérateur de la qualité des processus (ÉOQÉ 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  

Modèle Coefficient Écart 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  R2 = ,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 l’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 l’effet modérateur de la qualité des processus (ÉOQÉ sous 

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

éducatrices (C-TRF) et l’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 l’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 l’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 

extériorisées (éducatrice) et l’absence ou la présence de facteurs de risque : Aucun facteur de 

risque vs 1, 2 et 3 facteurs de risque 

Modèle Coefficient Écart 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  R2 = ,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 l’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 l’effet modérateur de la qualité des processus (ÉOQÉ sous 

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

éducatrices (C-TRF) et l’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 l’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 

élevé de la qualité des processus atténue l’effet négatif des facteurs de risque sur les scores de 

comportements intériorisés des enfants. 



41 

 
Tableau 3.7  

Coefficient, écart type et résumé de la modération 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  

Modèle Coefficient Écart 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 l’effet modérateur de la qualité des processus (ÉOQÉ 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 modération pour les difficultés comportementales 

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

de risque 

Modèle Coefficient Écart 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) = 2,45, 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 évaluées 

par les parents 

Le Tableau 3.9 présente les résultats de l’effet modérateur de la qualité des processus (ÉOQÉ 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 modération 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 

Modèle Coefficient Écart type p 

Constante 53,46 1,31 ,000 

CR 5,21 3,30 ,117 

QP -1,21 1,69 ,477 

Interaction -1,173 4,89 ,811 

Résumé  R2 = ,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 l’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 l’effet modérateur de la qualité des processus (ÉOQÉ sous 

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

parents (CBCL) et l’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 l’absence 

ou la présence de facteurs de risque (p = 0,339). 
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Tableau 3.10  

Coefficient, écart type et résumé de la modération pour les difficultés comportementales 

extériorisées (parent) et l’absence ou la présence de facteurs de risque : Aucun facteur de risque 

vs 1, 2 et 3 facteurs de risque 

Modèle Coefficient Écart type p 

Constante 50,64 1,56 ,000 

PR 3,01 2,31 ,195 

QP ,155 1,99 ,938 

Interaction -2,95 3,07 ,339 

Résumé  R2 = ,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 l’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 l’effet modérateur de la qualité des processus (ÉOQÉ sous 

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

parents (CBCL) et l’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 l’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 modération 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 

Modèle Coefficient Écart 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 l’analyse des résultats. La discussion se compose 

de quatre parties. La première partie présente la synthèse des résultats des deux objectifs de l’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 

échantillon, 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 deuxième partie présente la contribution sociale de cette 

étude doctorale et les implications pour l’intervention. Le chapitre se conclut par les limites du 

projet et les pistes de recherches futures. 

4.1 Synthèse 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 première hypothèse postulait qu’un score de qualité des processus élevé 

mesuré avec l’Échelle d’observation de la qualité éducative (ÉOQÉ, sous échelles 2 et 3) serait 

associé au score de développement langagier des enfants de 4 ans de cette étude. Les résultats de 

nos analyses semblent confirmer cette hypothèse, 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 (r = 0,147) et indiquent une association 

modeste. D’autres études ont aussi obtenu des résultats similaires. D’abord, Hong et collègues 

(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 langagières des enfants. Sans nécessairement mesurer la qualité des processus, d’autres études 

suggèrent 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 collègues (2020) 

ont également observé que certains concepts de la qualité des processus tels que l’organisation de 

la classe et un comportement soutenant de l’éducatrice sont corrélés à des scores plus élevés de 

développement langagier chez les enfants d’âge 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 plutôt 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 l’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 l’ÉOQÉ n’arrive pas à capter 

entièrement les comportements des éducatrices soutenant les gains de vocabulaire, tels que les 

échanges durant les conversations ou la complexité du langage utilisé par l’éducatrice (Justice et 

al., 2018). En effet, puisque l’ÉOQÉ a été spécialement conçu pour mesurer la qualité globale du 

système d’éducation à 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 manière 

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 conçu pour 

mesurer la qualité des interactions comme le Classroom assessment scoring system, version 
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préscolaire (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 l’ÉOQÉ et la variable dépendante du 

développement langagier de l’enfant (voir Tableau I-1). Ces analyses complémentaires indiquent 

que certains items spécifiques sont également modestement significatifs. En effet, la section de 

l’ÉOQÉ sur les interactions entre l’éducatrice et l’enfant (sous échelle 3) semble plus corrélée avec 

les scores de développement langagier. Plus précisément, les items mesurant que l’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 l’éducatrice et l’enfant est associée au 

développement langagier des enfants (Bulotsky et al., 2020; Burchinal et al., 2011; Ulferts, 2019).  

Sur le plan de l’interprétation théorique, la théorie socioconstructiviste de Vygotsky (1994) suggère 

que les interactions sociales vécues par l’enfant influenceraient le développement du langage. Ainsi, 

en interagissant avec l’enfant, l’éducatrice qui utilise un langage approprié et des consignes 

personnalisées est plus susceptible d’influencer les habiletés de communication (Barnes et al., 

2017). En effet, le langage soutiendrait de manière importante le développement cognitif et social 

de l’enfant. Il importe donc d’utiliser le langage lors d’interactions avec l’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 hypothèse du premier objectif était à l’effet que plus la qualité des processus est 

élevée, 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 hypothèse. 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 l’ÉOQÉ 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 l’ÉOQÉ 

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 l’ÉOQÉ mesurant l’intervention démocratique ainsi qu’avec 

des items de la section 3.3 de l’ÉOQÉ mesurant la communication et les relations interpersonnelles 

tant pour les comportements intériorisés qu’extériorisés perçus par les parents et les éducatrices. 

Plus précisément, ces résultats semblent suggérer que, selon l’évaluation des éducatrices (voir 

Tableaux I-2 et I-3), certains aspects de l’environnement éducatif du service de garde qui favorisent 

l’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 associés au soutien aux enfants à moins 

recourir à des comportements extériorisés et intériorisés. Ainsi, lorsque l’éducatrice est à l’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 

l’évaluation des comportements intériorisés des enfants réalisée par les parents, nos résultats 

suggèrent que lorsqu’un environnement éducatif respecte le jeu des enfants (item 3.1.1), favorise 

l’expression non-verbale des enfants (item 3.3.4) et fournit des occasions et associe les enfants à la 

résolution de problèmes (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) suggèrent que 

lorsque l’éducatrice favorise l’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 suggèrent 

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

dimensions du développement de l’enfant.   

Ces résultats sont aussi appuyés par la théorie socioconstructiviste de Vygotsky, qui conçoit 

l’enfant comme un être 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 où l’on retrouve un climat propice à la coopération entre pairs, l’éducatrice serait plus à 

même de soutenir les enfants pour les aider à approfondir leurs connaissances. Cet 

accompagnement permettrait alors à l’enfant d’être soutenu lors de résolutions de problèmes ou de 

conflits, et ainsi de moins manifester des comportements inappropriés intériorisés et/ou extériorisés 

pour communiquer. 

Par ailleurs, lorsque l’on compare les résultats de cet essai doctoral à ceux de la littérature, ces 

résultats ne sont pas tout à fait surprenants. Il semble en effet que parmi les experts en éducation 

de la petite enfance, l’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 suggèrent 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). À l’inverse, l’étude de Linberg et collègue (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 

l’enfant au préscolaire (Holl et al., 2020 cité dans Konrad-Ristau et Burghardt, 2021) révèle plutôt 

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.  



51 

 
4.1.1.3 Corrélations entre les variables dépendantes 

D’autres résultats de cette étude méritent aussi que l’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 (intériorisés et extériorisés). Ces résultats semblent 

aller dans le sens de certains écrits qui suggèrent que les enfants dont les capacités d’expression 

verbale sont plus élevées manifestent moins de difficultés comportementales. En effet, plusieurs 

études en éducation à 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 collègues (2021) portant sur plus de 147,000 participants rapporte que des facteurs 

de risque et le sexe de l’enfant modéreraient l’association entre le développement langagier et les 

comportements extériorisés de l’enfant. Les mécanismes expliquant ces associations peuvent 

dépendre des comportements de l’enfant dans leur groupe. Par exemple, les enfants ayant des 

comportements extériorisés présenteraient davantage de difficultés d’attention et d’autorégulation, 

ce qui nuirait à leurs capacités d’attention dans leur groupe, tels qu’écouter et comprendre les 

consignes de l’éducatrice ou encore de développer des relations avec les éducatrices et leurs pairs 

afin de bénéficier des échanges qui soutiendraient l’apprentissage du langage (Chow et Wehby, 

2018 ; Williford et al., 2017). D’autre part, Bodrova et Leong (2006) suggèrent que les habiletés 

langagières des enfants contribuent au processus d’autorégulation. En effet, les enfants 

s’approprieraient progressivement les mots de l’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 règles à 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 perçues par les éducatrices et les parents. Ces résultats peuvent 

suggérer que les adultes les plus significatifs dans la vie de l’enfant perçoivent les mêmes 

comportements malgré qu’ils ne les observent pas dans le même contexte. Par contre, cette 

corrélation est modeste et il est très commun dans la littérature d’observer des différences dans 

l’évaluation des comportements des enfants par différents évaluateurs (Carneiro et al., 2019, 2021). 
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De plus, nos résultats vont dans le même sens que la littérature qui cite que l’accord interjuge est 

plus fort pour les comportements extériorisés que les comportements intériorisés (Carneiro et al., 

2021). Cette différence pourrait être expliquée par le fait que les comportements extériorisés sont 

simplement plus visibles et donc plus faciles à observer pour les adultes de l’entourage des enfants. 

Bien que les accords de différents évaluateurs soient de  faibles à modestes pour le CBCL, d’autres 

questionnaires mesurant les mêmes construits obtiennent de résultats similaires (Carneiro et al., 

2021).  

En somme, cette étude montre que certains aspects de la qualité des processus semblent être plus 

importants que d’autres pour le développement des enfants. Nous constatons que l’interaction de 

l’éducatrice avec les enfants est au centre de cette association. Plus précisément, l’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 première hypothèse, il importe de 

noter que nos résultats sont aussi influencés par les limites de ce projet qui seront abordées à 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 rôle modérateur de la qualité 

des processus sur le développement des enfants exposés à 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 problèmes de comportements intériorisés et extériorisés observés par les parents et les 

éducatrices des enfants de quatre ans. 

Rappelons que l’hypothèse associée à cet objectif postulait que les enfants exposés à un cumul de 

facteurs de risque seraient moins susceptibles de présenter de faibles scores de développement 

langagier et de scores élevés de difficultés comportementales lorsqu’ils fréquentent un service de 

garde éducatif en CPE dont le niveau de qualité des processus est élevé comparativement à ceux 

fréquentant un service de garde dont le niveau de qualité est plus faible. Pour répondre à cet objectif, 

deux stratégies de catégorisation du cumul de facteur de risque ont été explorées en parallèle et 

mises en relation avec les scores langagiers des enfants ainsi qu’avec les scores de problèmes de 

comportements intériorisés 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 à 0 et 1 facteur de risque comparés à ceux exposés à 2 et 

3 facteurs de risque (variable du cumul de facteurs de risque), suivi de la catégorisation des enfants 

exposés à aucun facteur de risque comparés à ceux exposés à 1, 2 ou 3 facteurs de risque (variable 

de la présence de facteurs de risque).  

Pour débuter notre discussion sur l’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 rôle 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 à 
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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 modèle stipule plutôt que l’exposition à plusieurs facteurs de risque, plutôt qu’un seul, serait 

associée à de plus graves conséquences développementales (Evans et al., 2013; Seifer et al., 1992). 

Ce modèle impliquerait donc que l’exposition à un seul facteur de risque aurait un moindre effet 

négatif sur le développement de l’enfant (Suntheimer et Wolf, 2020). Les résultats de notre étude 

confirment partiellement ce modèle. En effet, nous relevons uniquement une corrélation entre la 

présence et l’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 modère pas l’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 

suggèrent 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 à l’encontre de la majorité des études à ce sujet. En outre, les 

résultats de Suntheimer et ses collègues (2020) démontraient plutôt que les interactions entre 

l’éducatrice et l’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 façons. D’abord, il se pourrait 

que notre échantillon n’ait pas inclus assez d’enfants exposés à 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 à plusieurs facteurs de risque ou même nous donner 

un aperçu complet des effets de cumul de facteurs de risque sur le développement de l’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 être 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 (Jérôme et al,, 2009). Du point de vue de l’éducatrice, des rapports positifs avec les 

enfants peuvent fournir de la motivation à consacrer plus de temps et d’énergie à promouvoir le 

développement des enfants. Des interactions plus conflictuelles peuvent, à l’inverse, entrainer des 

tensions et par conséquent, décourager les efforts de l’éducatrice à promouvoir un environnement 

de groupe positif et donc propice à l’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 

établit avec l’éducatrice et exercer une pression à la baisse sur la qualité des processus, qui dans 

cet essai, rappelons-le, mesure en partie les interactions établies entre l’éducatrice et les enfants 

(sous échelle 3). Cette hypothèse semble confirmer les éléments de la théorie socioconstructiviste 

qui suggèrent que le contexte social influence le développement cognitif et social de l’enfant 

(Bronfenbrenner et Morris, 2007). D’autres études devront toutefois être menées afin de confirmer 

cette hypothèse. 

Afin d’approfondir la compréhension de nos résultats, nous avons réalisé de nouvelles analyses de 

modération avec chacun des items de l’ÉOQÉ 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 l’ÉOQÉ. Les items qui modèrent la relation 

entre la présence de facteurs de risque et les scores de développement langagier suggèrent 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 I-6). Ces résultats semblent aussi 

appuyer la théorie socioconstructiviste qui suggère que plus l’éducatrice utilise le langage pour 
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décrire et expliquer ses actions, plus cela contribue à aider les enfants à 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 deuxième hypothèse de recherche portait sur l’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, l’hypothèse associée à 

cette partie du second objectif se trouve partiellement confirmée pour les scores de problèmes de 

comportement intériorisés et extériorisés observés par les éducatrices, mais ne l’est pas pour ceux 

observés par les parents.  

Tel que nous l’avons déjà 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 être 

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 mêmes 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 même contexte, des évaluateurs peuvent interagir avec les enfants de manière différente pouvant 

donner lieu à des comportements différents de la part des enfants. Les évaluateurs peuvent 

également interpréter les comportements différemment l’un de l’autre. Par exemple, un parent peut 

tolérer plus de comportements et ne pas les interpréter comme problématiques alors que 

l’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 l’ÉOQÉ et la variable indépendante de présence de facteurs 

de risque et les variables dépendantes de difficultés comportementales intériorisées et extériorisées 

évaluées 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 l’ÉOQÉ tels que la planification de l’éducatrice 

(item 2.1.3) et l’observation des enfants (item 2.2.1) modèrent l’association entre la présence de 

facteurs de risque et les comportements intériorisés. Puisque les comportements intériorisés sont 

généralement plus subtils et difficiles à observer que les comportements extériorisés, par exemple, 

des symptômes de somatisation et d’anxiété tels que des inquiétudes, l’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 l’éducatrice à 

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 suggèrent aussi que plusieurs items de la sous échelle 3 de l’ÉOQÉ modèrent 

l’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 à l’évolution du jeu (item 3.1.3) et le soutien de l’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 suggèrent que des éléments mesurés par la 

sous échelle 3 de l’ÉOQÉ comme lorsque l’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 l’éducatrice semble, 

selon nos résultats, diminuer la probabilité que les enfants recourent à des comportements 

dérangeants pour obtenir l’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 l’intervention démocratique (section 3.2), les items qui modèrent la relation 

entre la présence de facteurs de risque et les scores de difficultés comportementales extériorisés 

suggèrent 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 manière 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 à de moindres problèmes de comportements (Kohl et al., 2020; Nguyen et al., 2020). 

Ainsi, lorsque l’éducatrice s’assure de prévenir par des consignes appropriées et une gestion des 

comportements des enfants, cela rassure les enfants et on observe en corollaire une moindre 

présence de comportements plus difficiles à 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 l’ÉOQÉ), les 

résultats suggèrent qu’une éducatrice qui soutient les relations interpersonnelles (item 3.3.10), qui 

favorise l’expression non verbale appropriée (item 3.3.4) et les interactions harmonieuses des 

enfants (item 3.3.8) de même qui soutient les enfants dans l’expression de leurs sentiments et leurs 

besoins (item 3.3.7) semble modérer les comportements extériorisés des enfants de notre étude qui 

sont exposés à des facteurs de risque familiaux (voir Tableau I-8). Ces pratiques éducatives, comme 

pour la section qui précède, soutiendraient un climat de groupe favorisant l’empathie, l’écoute, 

l’acceptation, le soutien, le partage, la coopération et l’entraide. Ce type de climat aurait l’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 à établir des rapports positifs entre 

eux, à s’exprimer sans avoir besoin de recourir à des comportements dérangeants pour se faire 

écouter, valider ou pour simplement tisser des relations avec leurs pairs et l’éducatrice (Burchinal 

et al., 2010; Lippard et al., 2018). Ces notions rejoignent le cadre théorique du socioconstructivisme 

qui suggère que lorsque l’éducatrice est un modèle soutenant pour l’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 à comprendre leur environnement (Vygotsky, 1994). De surcroit, la coopération entre 

individus au cours des interactions serait bénéfique pour le développement de l’enfant. C’est en 

effet au cours de ces moments de partage que les enfants s’approprieraient les nouveaux concepts 

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

Ces résultats rejoignent aussi d’autres études sur le sujet. En outre, Curby et ses collègues (2011) 

de même que Bulotsky-Shearer (2020) ont trouvé que l’organisation des activités et un soutien 

émotionnel approprié de la part de l’éducatrice, composantes de la qualité des processus, ont des 

effets modérateurs sur les difficultés comportementales des enfants. Parkes et ses collègues (2021), 

en comparant des groupes avec de moindres facteurs de risque à d’autres groupes cumulant 

plusieurs facteurs de risque, ont même 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 suggère que les interactions de haute qualité de l’éducatrice 

ont le potentiel de soutenir l’enfant dans la gestion de ses comportements et émotions. Il est à noter 

qu’aucune de ces études n’examinait, à la fois, la qualité des services de garde ainsi que l’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 

hypothèses, on y retrouve des résultats intéressants pour le développement de nouvelles 

connaissances. En effet, même si certains de nos résultats n’ont pas atteint le seuil de significativité 

statistique, on doit tout de même noter que les effets modérateurs observés vont dans la direction 

des hypothèses 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 l’intervention 

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

dans la littérature sur l’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 l’intervention que ce soit au 

niveau décisionnel en ce qui concerne l’importance de la qualité des CPE ainsi qu’au niveau de la 

formation des éducatrices qui y œuvrent.  

Offrir aux enfants exposés à 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 à court et à 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 aperçu de la contribution de cette variable comme facteur de protection des enfants durant la 

petite enfance en particulier en ce qui concerne leurs comportements intériorisés 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 à la littérature sur l’éducation à la petite enfance en offrant des pistes 

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

Dans la mesure où 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 l’association entre les pratiques éducatives de l’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 l’école (Bulotsky-Shearer, 2020). Le 

développement professionnel des éducatrices axé sur l’amélioration de la qualité des processus 

semble une piste à explorer afin de s’assurer d’exposer les enfants à des environnements et des 

interactions positives (Williford et al., 2015). En particulier, il semble important que l’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 l’avons observé dans cet essai 
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(Bouchard et al., 2017). À cet effet, Pianta et ses collaborateurs (2014) signalent aussi l’importance 

de recourir au développement professionnel des éducatrices pour favoriser la qualité des processus, 

notamment au regard du soutien à l’apprentissage, tout en veillant à ne pas évacuer le soutien 

émotionnel et l’organisation du groupe.  

Nos résultats semblent aussi renforcer le débat visant à réduire les obstacles à l’accès aux services 

de garde régis de qualité et à créer des opportunités éducatives égales pour tous les enfants. En 

effet, plusieurs ont souligné que les enfants exposés à des facteurs de risque environnementaux 

fréquentent moins les centres de la petite enfance de qualité (Giguère et al., 2010; Laurin et al., 

2019), ce qui suggère re que les inégalités sociales sont présentes très tôt dans la vie des enfants, 

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

Puisque les enfants exposés à 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 l’équité en matière de développement de l’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 à des facteurs de risque environnementaux.  

Bien que des questions subsistent quant à l’importance et l’ampleur des gains développementaux 

pour les enfants exposés à 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 

suggèrent 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 l’accessibilité des enfants plus 

vulnérables. 

4.3 Limites et recherches futures 

Cette étude n’est pas exempte de limites. La première concerne l’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 hypothèses de recherche, les 

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

 

Une autre limite concerne la nature corrélationnelle de l’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 modèle du cumul de risque soit souvent utilisé pour étudier les populations 

exposées à des facteurs de risque (Evans et al., 2013), il faut noter qu’il y a aussi des inconvénients 

à l’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 à identifier. Bien que 

l’ÉOQÉ ait été conçu pour l’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 côté 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 

contrôlées en laboratoire pourraient mieux évaluer toutes les dimensions des difficultés 

comportementales chez les enfants d’âge préscolaire (Langevin, 2015). Nous n’avons également 

pas inclus des variables pouvant influencer l’évaluation de l’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 

échantillon 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 contrôler ce 

possible biais de sélection, ce qui semble difficile à 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 complète. 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 l’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 l’effet protecteur de la fréquentation d’un 

service de garde de qualité pour des enfants issus de milieux vulnérables. Les résultats suggèrent 

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 

étude montre même que certains aspects de la qualité des processus semblent plus importants que 

d’autres pour le développement des enfants. Nous constatons que l’interaction de l’éducatrice avec 

les enfants est au centre de cette association. Plus précisément, l’intervention démocratique, la 

communication et les relations interpersonnelles semblent associés à 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 à la hausse les niveaux de qualité offerts dans les différents types de 

services de garde pour ainsi aider à diminuer les disparités sociales et soutenir tous les enfants 

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

Bien que cette étude se soit penchée sur les enfants exposés à 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 à l’apprentissage, leur curiosité, leur sentiment d’auto-efficacité 

(Hong, 2019). Du côté des éducatrices, leur santé mentale et le soutien offert par le service de garde 

aux enfants vulnérables sont aussi à 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 français sont aussi des variables 

qui pourraient affecter le développement de l’enfant (Voltmer et von Salisch, 2019). Il 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. 
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ANNEXE A 

CONSENTEMENT DES PARENTS 

 

 
 
 
 
 

Projet de Recherche 
Jeune enfant et ses milieux de vie 

JEMVIE 4 et 5 ans 
 

Informations à l’intention des parents  
 
Dans le but de mieux connaître la vie de l’enfant, votre collaboration et celle de votre enfant sont 
très 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 à élargir les 
connaissances sur les meilleures façons de favoriser leur développement. C'est pourquoi nous 
voudrions rencontrer votre enfant afin d’évaluer son développement à votre domicile, de même 
que vous répondiez à quelques questions par écrit au cours des prochaines semaines.  
 
Ces questionnaires et rencontres visent à nous permettre de : 
1) Examiner l'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 l'enfant aux âges de 4 et 5 ans.  

2) Identifier les caractéristiques de l'environnement familial qui modèrent la relation entre les 
services de garde éducatifs et le développement de l'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 âges de 4 et 5 ans.  

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

 
 
Contexte des rencontres : 
Les rencontres d’évaluation du développement de votre enfant se feront dans un endroit familier 
de l’enfant, à votre domicile, ou un autre lieu à votre convenance. Lors de cette évaluation, nous 
utiliserons le test WPPSI-III, une mesure conçue 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 : 
-	 Être	évalué	au	plan	du	développement	cognitif	([WPPSI-III],	Weschler,	2002)	par	une	
assistante	de	recherche	à	deux	reprises,	soit	lorsque	l’enfant	est	âgé	de	4	ans	puis	lorsque	
l’enfant	est	âgé		
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de 5 ans, au domicile des parents ou à un autre lieu à la convenance des parents (durée de 
l’évaluation: environ 75 minutes). 

 
Participation des parents : 
- Accepter que votre enfant soit évalué à deux reprises (à 4 ans puis à 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 l’enfant  
- les loisirs et les activités à la maison (un seul parent, sans préférence);  
-   les connaissances des parents (les deux parents séparément, chacun un); 
-   les comportements de l’enfant (les deux parents séparément, chacun un); 
-  les pratiques éducatives 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 l’enfant (pour les parents       
d’enfants fréquentant un service de garde; mère ou tuteur); 

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

-  l’attitude à l’égard des services de garde (le mère ou tuteur principal); 
-  l’attitude à l’égard du travail des mères (le mère ou tuteur principal);  
- l’expérience de garde (pour les parents d’enfants fréquentant un service de garde; un 
seul parent, sans préférence); 

- le langage de l’enfant (les deux parents séparément, chacun un). 
 
Temps requis pour compléter les questionnaires: 120 minutes 
 
Avantages à participer à la recherche : 
Parents : 
- Accessibilité aux résultats de la recherche par le biais d’un résumé global des résultats 
principaux à la fin de la recherche (au début de l’année 2011). 

- Participer à l’avancement des connaissances sur le développement de l’enfant. 
- Connaître le comportement et le développement de leur enfant aux âges de 4 et 5 ans. 
Enfants : 
- Les enfants ayant participé à la recherche reçoivent un petit cadeau à la fin de leur participation 
(livre). 

 
Inconvénients liés à 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 à être évalués. 
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Mesures prises pour pallier à ces inconforts : 
- Lors des évaluations des enfants, la présence à la maison de l’un de ses parents diminue 
grandement l’inconfort ressenti par l’enfant face à l’évaluatrice (personne étrangère). Si 
l’inconfort persiste, nous attendrons que l’enfant soit acclimaté à l’évaluatrice avant de 
procéder, et s’il y a lieu, nous annulerons l’évaluation. 

- Un autre moyen visant à 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 à l’évaluation. Ce ne sont pas les évaluatrices des enfants qui divulguent les résultats des 
évaluations aux parents. Les responsables de la recherche veillent à ce que les parents qui en 
font la demande obtiennent de l’information globale valide sur le développement de leur enfant 
tout en respectant les règles d’éthique liées à ce type de renseignement. 

 
Mesures prises pour protéger l’anonymat des participants : 
Outre la responsable de la recherche, ses collaborateurs et le personnel de recherche, seuls les 
parents auront accès aux informations concernant les données recueillies sur leur enfant. L’identité 
des participants sera protégée grâce à un système de codification confidentiel. Le personnel de 
recherche (assistantes de recherche) signe une entente relative au respect de la confidentialité des 
participants. 
 
Accès 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 éléments 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 à la disposition des participants 
(parents des enfants). 
 
Rétribution-compensation : 
Votre collaboration à la recherche est effectuée sur une base bénévole et volontaire. Toutefois, une 
compensation d’une valeur de 15$ pour le temps consacré à compléter les questionnaires vous sera 
remise directement par l’évaluatrice lors de la seconde visite à votre domicile sous forme de 
certificat cadeau lorsque les questionnaires seront complétés avec l’évaluatrice. 
 
Approbation éthique : 
Notre projet de recherche a reçu l’approbation du Comité institutionnel d’éthique de la recherche 
(CIÉR) chez l’humain de l’UQÀM (secrétariat: service de la recherche et de la création, Université 
du Québec à 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 être adressés à la chercheure responsable 
du projet, Nathalie Bigras (514-987-3000, poste 3166). Pour toute question sur les responsabilités des chercheurs, ou 
dans l’éventualité où la plainte ne peut leur être adressée directement, vous pouvez faire valoir votre situation auprès 
du Comité institutionnel d’éthique de la recherche chez l’humain (CIÉR) 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 à ce que mon enfant soit évalué à deux reprises et j’accepte de participer 

à la recherche « Jeune enfant et ses milieux de vie – 4 et 5 ans». J’ai été informé que je pourrai 

me retirer de l'étude à tout moment, sans avoir à le justifier. 

 

Signature de la mère :

 
Signature du père (s’il y a lieu): 

 
Signature du témoin: 

 
Date :  
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ANNEXE B 

CONSENTEMENT DES ÉDUCATRICES 

 

 

 

 

 

Informations à l’intention des éducatrices 
Dans le but de mieux connaître la vie de l’enfant, votre collaboration est très 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 à élargir les connaissances sur les 
meilleures façons de favoriser leur développement. C'est pourquoi nous voudrions que vous 
répondiez à quelques questions par écrit au cours des prochaines semaines et que vous acceptiez 
que l’on observe votre groupe d’enfants lorsque l’enfant de votre groupe qui participe au projet de 
recherche JEMVIE sera âgé de 4 ans. 
 
Ces questionnaires et rencontres visent à nous permettre de : 
1) Examiner l'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 l'enfant aux âges 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 âges de 4 et 5 
ans. 

 
Contexte des rencontres : 
Les rencontres d’observation se feront à 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 à l’aménagement de votre local. Il n'y a pas de bonne ou de mauvaise façon de faire ; 
aussi, cette observation ne se veut pas une évaluation de votre service de garde. Une semaine avant 
la visite de l’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 l’enfant inscrit au projet JEMVIE. Ces questionnaires 
devront être remis à l’observatrice qui ira vous visiter une semaine plus tard. 
 
Nature de votre participation: 
- Accepter qu’une observatrice vienne dans votre local observer (quand l’enfant est âgé de 4 ans) 
les activités du groupe d’enfant pendant une demi-journée. Cette observation aura lieu entre 
8hrs et 13hrs. Le jour de l’observation sera déterminé avec l’éducatrice en fonction des 
disponibilités de l’observatrice.  

- Accepter de compléter à deux reprises, lorsque l’enfant est âgé 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 l’enfant qui participe au projet. 

- Temps requis pour compléter les questionnaires: 30 à 45 minutes 

Projet	de	recherche:		
Jeune	enfant	et	ses	milieux	de	vie	

JEMVIE	4	et	5	ans	
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Avantages à participer à la recherche : 
- Accéder aux résultats de la recherche par le biais d’un résumé des résultats principaux à la fin 
de la recherche. 

- Participer à l’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 à la participation à 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 à être observées. 
 
Mesures prises pour pallier à 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 à l’éducatrice de 
s’habituer à la présence de l’observatrice. Si des problèmes d’inconfort persistent, nous en 
discuterons avant de débuter, et s’il y a lieu, nous mettrons fin à l’observation. 
 
Accès 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 éléments 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 à la disposition des 
participants (parents des enfants et personnel des CPE en installation et en milieu familial). 
 
Rétribution-compensation : 
Votre collaboration à la recherche s’effectue sur une base bénévole et volontaire. Toutefois, une 
compensation pour le temps consacré à cette recherche (observation et questionnaires) vous sera 
remise lorsque les questionnaires seront complétés et remis à l’observatrice. Cette compensation 
prendra la forme d’un jeu de motricité fine destiné au groupe d’enfants (valeur de 10$).  
 
Mesures prises pour protéger l’anonymat des participantes : 
Seuls les responsables de la recherche, ses collaborateurs et le personnel de recherche auront accès 
aux informations concernant les données recueillies sur le milieu de garde fréquenté par l’enfant. 
L’identité des participants sera protégée grâce à un système 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 reçu l’approbation du Comité institutionnel d’éthique de la recherche 
(CIÉR) chez l’humain de l’UQÀM (secrétariat: Service de la recherche et de la création, Université 
du Québec à 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 être adressés à la chercheure responsable 
du projet, Nathalie Bigras (514-987-3000, poste 3166). Pour toute question sur les responsabilités des chercheurs ou, 
dans l’éventualité où la plainte ne peut leur être adressée directement, vous pouvez faire valoir votre situation auprès 
du Comité institutionnel d’éthique de la recherche chez l’humain (CIÉR) (téléphone : 514-987-3000, poste 7753).  
 



71 

 

 

 

 

 

 

 

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 à la recherche « Jeune enfant et ses milieux 

de vie – 4 et 5 ans». J’ai aussi été informée que je pourrai me retirer de l'étude à tout moment, 

sans avoir à le justifier. 

 

Signature de l’éducatrice en 

installation :

 
 

Signature du témoin: 

 
 

Date :  
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ANNEXE C 

CERTIFICAT ÉTHIQUE 
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ANNEXE D 

QUESTIONNAIRE SOCIODÉMOGRAPHIQUE 

 

 MÈRE 

PÈRE 

(Remplissez cette section 

même si vous êtes séparés) 

1

. 

 

 

Quel âge aviez-vous au 

moment de la naissance de 

l’enfant qui participe à 

l’étude ? 

 

ans 

 

ans 

2

. 

Quel est votre pays de 

naissance ? 

□ Canada 

□ Autre, précisez : 

___________ 

□ Canada 

□ Autre, précisez : 

___________ 

3

. 

 

 

Si vous êtes immigrant, depuis 

combien d’années vivez-vous 

au Québec ? 

□ Moins de 1 an    □ Entre 5 et 

6 ans   

□ Entre 1 et 2 ans □ Entre 6 et 

7 ans 

□ Entre 2 et 3 ans □ Entre 7 et 

8 ans 

□ Entre 3 et 4 ans □ Entre 8 et 

9 ans 

□ Entre 4 et 5 ans □ Entre 9 et 

10 ans 

                 □ Plus de 10 ans 

□ Moins de 1 an    □ Entre 5 et 

6 ans   

□ Entre 1 et 2 ans □ Entre 6 et 

7 ans 

□ Entre 2 et 3 ans □ Entre 7 et 

8 ans 

□ Entre 3 et 4 ans □ Entre 8 et 

9 ans 

□ Entre 4 et 5 ans □ Entre 9 et 

10 ans 

                  □ Plus de 10 ans 

4

. 

 

 

Quelle est votre langue 

maternelle (la première langue 

que vous avez apprise) ? 

□ Français 

□ Anglais 

□ Autre, précisez : 

___________ 

□ Français 

□ Anglais 

□ Autre, précisez : 

___________ 

4. Quel est le pays de naissance de l’enfant qui participe à l’étude ? □ Canada 

 □ Autre, précisez :   
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5. Quel est la langue maternelle de l’enfant qui participe à l’étude ? □ Français

 □ Anglais 

 □ Autre, précisez :   

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

 

7. Êtes-vous séparée du père de l’enfant qui participe à l’étude ?  □ Non □ Oui 

 

8. Demeurez-vous avec un conjoint (peu importe s’il s’agit ou non du père de l’enfant qui participe à 

l’étude) ?  □ Non □ Oui 

Si oui, depuis combien de temps vit-il avec-vous ?     Années et  _____     mois. 

 

9. L’enfant qui participe à l’étude a-t-il des frère(s) et sœur(s) ?  □ Non □ Oui 

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

qui vivent avec vous à temps plein, même s’ils sont issus d’une autre 

union.)  

10. Avez-vous des enfants en garde partagée ?  □ Non □ 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 l’enfant qui participe à l’étude dans la famille ? (encerclez) 

 1er 2e 3e 4e Autre :   

 

12. Combien de personnes vivent habituellement dans la maison (c’est-à-dire qui sont présentes plus 

de la moitié du temps), incluant l’enfant qui participe à l’étude ? 

    adulte(s) et     enfant(s). 

 

13. Quel est votre plus haut diplôme obtenu ? 

□ Aucun (secondaire 5 non complété) 

□ Diplôme d’études secondaires (DES) 



75 

 
□ Diplôme d’études professionnelles (DEP) 

Diplôme d’études collégiales : 

    □ attestation (AEC) □ certificat (CEC) □ (DEC) 

Diplôme d’études universitaires : 

    □ certificat □ baccalauréat □ maîtrise □ doctorat ou post-doctorat 

□ Autre, précisez le diplôme : ____________ 

14. Où avez-vous complété vos études ? □ Au Canada □ À l’étranger 

15. Êtes-vous étudiante ? □ Non □ Oui, à temps partiel □ Oui, à temps plein 

16. Avez-vous un emploi (même si vous êtes présentement en arrêt de travail) ? 

 □ Non □ Oui, à temps partiel □ Oui, à 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 15 000 $ 

b. De 15 000 $ à 19 999 $ 

c. De 20 000 $ à 24 999 $ 

d. De 25 000 $ à 29 999 $ 
e. De 30 000 $ à 34 999 $ 
f. De 35 000 $ à 39 999 $ 

g. De 40 000 $ à 44 999 $ 
h. De 45 000 $ à 49 999 $ 
i. De 50 000 $ à 54 999 $ 

j. De 55 000 $ à 59 999 $ 

k. De 60 000 $ à 64 999 $ 

l. De 65 000 $ à 69 999 $ 

m. De 70 000 $ à 74 999 $ 

n. De 75 000 $ à 79 999 $ 

o. De 80 000 $ à 84 999 $ 

p. De 85 000 $ à 89 999 $ 

q. 90 000 $ et plus

À L’ÉVALUATRICE : RÉPONDEZ IMMÉDIATEMENT À LA QUESTION SUIVANTE SELON LA RÉPONSE 

DE LA QUESTION PRÉCÉDENTE ET EN VOUS RÉFÉRANT AUX PRÉCISIONS EN ANNEXE, SELON LE NOMBRE 

DE PERSONNES DANS LA FAMILLE. 

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

CHILD BEHAVIOUR CHECKLIST (CBCL) 

(Achenbach et Rescorla, 2000) 

 
Jamais vrai 

(d’après ce que vous savez) 

Plus ou moins 

ou parfois vrai 

Toujours 

ou souvent vrai 

0 1 2 

 
1. 

 

A des douleurs ou maux autres que des maux de tête ou d’estomac (sans raison 

médicale). 
0 1 2 

2. A un comportement trop jeune pour son âge. 0 1 2 

3. A peur d’essayer de nouvelles choses. 0 1 2 

4. Évite de regarder les autres dans les yeux. 0 1 2 

5. A de la difficulté à se concentrer ou à porter attention de façon soutenue. 0 1 2 

6. A de la difficulté à demeurer tranquillement assis ou a un comportement hyperactif. 0 1 2 

7. Ne tolère pas que chaque chose ne soit pas à sa place. 0 1 2 

8. Ne peut attendre; veut tout avoir immédiatement. 0 1 2 

9. Mâche des objets non comestibles. 0 1 2 

10. S’accroche aux adultes ou est trop dépendant. 0 1 2 

11. Cherche constamment de l’aide. 0 1 2 

12. Souffre de constipation ou de rétention des selles (lorsqu’il n’est pas malade). 0 1 2 

13. Pleure beaucoup. 0 1 2 

14. Est cruel envers les animaux. 0 1 2 

15. Se rebelle. 0 1 2 

16. Exige qu’on satisfasse immédiatement à ses demandes. 0 1 2 

17. Détruit les choses qui lui appartiennent. 0 1 2 

18. Détruit les choses qui appartiennent aux autres enfants ou à la famille. 0 1 2 

19. Souffre de diarrhée ou a des selles molles (lorsqu’il (elle) n’est pas malade). 0 1 2 

20. Désobéit. 0 1 2 
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21. Est pertubé par tout changement de routine. 0 1 2 

22. Ne veux pas dormir seul. 0 1 2 

23. Ne répond pas quand on lui parle. 0 1 2 

24. Ne mange pas bien. Précisez : ___________ 0 1 2 

25. Ne s’entend pas avec les autres enfants. 0 1 2 

26. Ne sait pas comment s’amuser, agit comme un petit adulte. 0 1 2 

27. Ne se sent pas coupable après s’être mal comporté. 0 1 2 

28. Ne veut pas sortir de la maison. 0 1 2 

29. Se frustre facilement. 0 1 2 

30. Est facilement en proie à la jalousie. 0 1 2 

31. 
Mange ou boit des substances qui ne sont pas des aliments (sauf les friandises). Précisez : 

___________ 
0 1 2 

32. 
A peur de certains animaux, de certaines situations ou de certains endroits. 

Précisez : ___________ 
0 1 2 

33. Se vexe facilement. 0 1 2 

34. Se blesse souvent, a souvent des accidents. 0 1 2 

35. Se bagarre souvent. 0 1 2 

36. Explore, fouine. 0 1 2 

37. Est trop perturbé lorsqu’il est séparé de ses parents. 0 1 2 

38. A de la difficulté à s’endormir. 0 1 2 

39. A des maux de tête (sans raison médicale). 0 1 2 

40. Frappe les autres. 0 1 2 

41. Retient sa respiration. 0 1 2 

42. Blesse les animaux ou les gens involontairement. 0 1 2 

43. Semble malheureux sans raison. 0 1 2 

44. Est de mauvaise humeur, se met en colère. 0 1 2 

45. A des nausées (sans raison médicale). 0 1 2 

46. A des gestes nerveux ou convulsifs, des tics. Précisez : ___________ 0 1 2 

47. Est une personne nerveuse ou tendue. 0 1 2 

48. A des cauchemars. 0 1 2 

49. Mange trop. 0 1 2 
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50. Souffre d’épuisement. 0 1 2 

51. Panique sans raison. 0 1 2 

52. A des selles douloureuses (sans raison médicale). 0 1 2 

53. Agresse physiquement les gens. 0 1 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 : ___________ 
0 1 2 

55. Joue trop avec ses parties génitales. 0 1 2 

56. A des gestes mal coordonnés ou est maladroit. 0 1 2 

57. A des problèmes oculaires (sans raison médicale). Précisez : ___________ 0 1 2 

58. Les punitions n’ont aucun effet sur son comportement. 0 1 2 

59. Passe rapidement d’une activité à une autre. 0 1 2 

60. A des éruptions ou d’autres problèmes cutanés (sans raison médicale). 0 1 2 

61. Refuse de manger. 0 1 2 

62. Refuse de jouer à des jeux où l’on bouge beaucoup. 0 1 2 

63. Se balance la tête ou le corps de façon répétitive. 0 1 2 

64. Ne veut pas se coucher le soir. 0 1 2 

65. Résiste à l’apprentissage de la propreté. Précisez : ___________ 0 1 2 

66. Crie beaucoup. 0 1 2 

67. Ne semble pas être sensible aux marques d’affection. 0 1 2 

68. Est facilement gêné ou embarrassé. 0 1 2 

69. Est égoïste ou ne partage pas. 0 1 2 

70. Démontre peu d’affection envers les gens. 0 1 2 

71. Démontre peu d’intérêt envers son entourage. 0 1 2 

72. N’a pas peur de se blesser. 0 1 2 

73. Est timide. 0 1 2 

74. Dort moins que la plupart des enfants le jour ou la nuit. Précisez : ___________ 0 1 2 

75. Joue avec ses excréments. 0 1 2 

76. A un trouble de la parole. Précisez : ___________ 0 1 2 

77. A l’air hagard ou semble préoccupé. 0 1 2 

78. A des maux ou crampes d’estomac (sans raison médicale). 0 1 2 

79. Passe vite d’un état de tristesse à un état d’excitation. 0 1 2 
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80. A un comportement bizarre. Précisez : ___________ 0 1 2 

81. Est têtu, maussade ou irritable. 0 1 2 

82. Change brusquement d’humeurs ou de sentiments. 0 1 2 

83. Boude beaucoup. 0 1 2 

84. Parle ou crie dans son sommeil. 0 1 2 

85. Fait des crises de colère. 0 1 2 

86. Se soucie trop de la propreté. 0 1 2 

87. Est une personne trop craintive ou anxieuse. 0 1 2 

88. N’est pas coopératif. 0 1 2 

89. Est une personne peu active, lente ou manquant d’énergie. 0 1 2 

90. Est une personne malheureuse, triste ou déprimée. 0 1 2 

91. Est trop bruyant. 0 1 2 

92. 
Est perturbé face à de nouvelles personnes et de nouvelles situations. 

Précisez : ___________ 
0 1 2 

93. Vomit (sans raison médicale). 0 1 2 

94. Se réveille souvent la nuit. 0 1 2 

95. S’éloigne en marchant sans raison ni but apparents. 0 1 2 

96. Veut beaucoup d’attention. 0 1 2 

97. A une voix plaintive. 0 1 2 

98. Est une personne repliée sur elle-même, ne joue pas avec les autres. 0 1 2 

99. Est une personne inquiète. 0 1 2 

100. 

Veuillez indiquer tout autre problème qu’a votre enfant et qui ne figure pas ci-dessus : 

     

 

0 1 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 à des enfants. 

Pour chaque énoncé, pensez à l’enfant qui participe au projet JEMVIE et encerclez la réponse qui décrit 

le mieux comment la situation s’applique à lui, présentement ou depuis deux mois. 

À la droite de chaque énoncé apparaît une rangée de chiffres (0, 1, 2). 

Si vous considérez que la situation décrite : 

 S’applique toujours ou souvent à cet enfant, encerclez le chiffre 2. 

 S’applique plus ou moins ou parfois à cet enfant, encerclez le chiffre 1. 

 Ne s’applique pas à cet enfant encerclez le chiffre 0. 

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

semblent ne pas s’appliquer à l’enfant. 

 

Veuillez remplir ce questionnaire selon ce que vous savez du comportement de l’enfant, même 

si d’autres personnes ne sont pas nécessairement d’accord avec vous. Sentez-vous libre 

d’ajouter des commentaires à côté de chaque question et dans les espaces prévus à 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 ? □ Pas bien □ Assez bien □ Très bien 

E. A-t-il déjà été référé à des services spécialisés ? □ Ne sais pas □ non □ oui 

(Si oui, précisez lequel et quand) : ___________________________________________ 
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Ne s’applique pas 

 (d’après ce que vous savez) 

Plus ou moins 

ou parfois vrai 

Toujours 

ou souvent vrai 

0 1 2 

 

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

médicale). 
0 1 2 

2. A un comportement trop jeune pour son âge. 0 1 2 

3. A peur d’essayer de nouvelles choses. 0 1 2 

4. Évite de regarder les autres dans les yeux. 0 1 2 

5. A de la difficulté à se concentrer ou à porter attention de façon soutenue. 0 1 2 

6. A de la difficulté à demeurer tranquillement assis ou a un comportement hyperactif. 0 1 2 

7. Ne tolère pas que chaque chose ne soit pas à sa place. 0 1 2 

8. Ne peut attendre; veut tout avoir immédiatement. 0 1 2 

9. Mâche des objets non comestibles. 0 1 2 

10. S’accroche aux adultes ou est trop dépendant. 0 1 2 

11. Cherche constamment de l’aide. 0 1 2 

12. Est indifférent ou démotivé. 0 1 2 

13. Pleure beaucoup. 0 1 2 

14. Est cruel envers les animaux. 0 1 2 

15. Se rebelle. 0 1 2 

16. Exige qu’on satisfasse immédiatement à ses demandes. 0 1 2 

17. Détruit les choses qui lui appartiennent. 0 1 2 

18. Détruit les choses qui appartiennent aux autres. 0 1 2 

19. Rêvasse ou se perd dans ses pensées. 0 1 2 

20. Désobéit. 0 1 2 

21. Est pertubé par tout changement de routine. 0 1 2 

22. Fait preuve de cruauté, d’intimidation ou de méchanceté envers les autres. 0 1 2 

23. Ne répond pas quand on lui parle. 0 1 2 

24. A de la difficulté à suivre les consignes. 0 1 2 

25. Ne s’entend pas avec les autres enfants. 0 1 2 

26. Ne sait pas comment s’amuser, agit comme un petit adulte. 0 1 2 
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27. Ne se sent pas coupable après s’être mal comporté. 0 1 2 

28. Dérange les autres enfants. 0 1 2 

29. Se frustre facilement. 0 1 2 

30. Est facilement en proie à la jalousie. 0 1 2 

31. 
Mange ou boit des substances qui ne sont pas des aliments (sauf les friandises). Précisez : 

___________ 
0 1 2 

32. A peur de certains animaux, de certaines situations ou de certains endroits autre que le 

service de garde ou l’école. Précisez : ___________ 
0 1 2 

33. Se vexe facilement. 0 1 2 

34. Se blesse souvent, a souvent des accidents. 0 1 2 

35. Se bagarre souvent. 0 1 2 

36. Explore, fouine. 0 1 2 
 

37. Est trop pertubé lorsqu’il est séparé de ses parents. 0 1 2 

38. A des comportements explosifs et imprévisibles. 0 1 2 

39. A des maux de tête (sans raison médicale). 0 1 2 

40. Frappe les autres. 0 1 2 

41. Retient sa respiration. 0 1 2 

42. Blesse les animaux ou les gens involontairement. 0 1 2 

43. Semble malheureux sans raison. 0 1 2 

44. Est de mauvaise humeur, se met en colère. 0 1 2 

45. A des nausées (sans raison médicale). 0 1 2 

46. A des gestes nerveux ou convulsifs, des tics. Précisez : ___________ 0 1 2 

47. Est une personne nerveuse ou tendue. 0 1 2 

48. Ne parvient pas à effectuer ou à terminer les tâches qui lui sont assignées. 0 1 2 

49. A peur du service de garde ou de l’école. 0 1 2 

50. Souffre d’épuisement. 0 1 2 

51. Bouge sans arrêt ou a la bougeotte. 0 1 2 

52. Est la proie de moqueries d’autres enfants. 0 1 2 

53. Agresse physiquement les gens. 0 1 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 : ___________ 
0 1 2 
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55. Joue trop avec ses parties génitales. 0 1 2 

56. A des gestes mal coordonnés ou est maladroit(e). 0 1 2 

57. A des problèmes oculaires (sans raison médicale). Précisez : ___________ 0 1 2 

58. Les punitions n’ont aucun effet sur son comportement. 0 1 2 

59. Passe rapidement d’une activité à une autre. 0 1 2 

60. A des éruptions ou d’autres problèmes cutanés (sans raison médicale). 0 1 2 

61. Refuse de manger. 0 1 2 

62. Refuse de jouer à des jeux où l’on bouge beaucoup. 0 1 2 

63. Se balance la tête ou le corps de façon répétitive. 0 1 2 

64. Est inattentif ou facilement distrait 0 1 2 

65. Ment ou triche.  0 1 2 

66. Crie beaucoup. 0 1 2 

67. Ne semble pas être sensible aux marques d’affection. 0 1 2 

68. Est facilement gêné ou embarrassé. 0 1 2 

69. Est égoïste ou ne partage pas. 0 1 2 

70. Démontre peu d’affection envers les gens. 0 1 2 

71. Démontre peu d’intérêt envers son entourage. 0 1 2 

72. N’a pas peur de se blesser. 0 1 2 

73. Est timide. 0 1 2 

74. N’est pas aimé des autres enfants. 0 1 2 

75. Est une personne trop active. 0 1 2 

76. A un trouble de la parole. Précisez : ___________ 0 1 2 

77. A l’air hagard ou semble préoccupé. 0 1 2 

78. A des maux ou crampes d’estomac (sans raison médicale). 0 1 2 

79. Se conforme trop aux règlements. 0 1 2 

80. A un comportement bizarre. Précisez : ___________ 0 1 2 

81. Est têtu, maussade ou irritable. 0 1 2 

82. Change brusquement d’humeurs ou de sentiments. 0 1 2 

83. Boude beaucoup. 0 1 2 

84. Se moque beaucoup des autres. 0 1 2 

85. Fait des crises de colère. 0 1 2 
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86. Se soucie trop de la propreté. 0 1 2 

87. Est une personne trop craintive ou anxieuse. 0 1 2 

88. N’est pas coopératif. 0 1 2 

89. Est une personne peu active, lente ou qui manque d’énergie. 0 1 2 

90. Est une personne malheureuse, triste ou déprimée. 0 1 2 

91. Est trop bruyant(e). 0 1 2 

92. 
Est perturbé(e) face à de nouvelles personnes et de nouvelles situations. 

Précisez : ___________ 
0 1 2 

93. Vomit (sans raison médicale). 0 1 2 

94. A une apparence malpropre. 0 1 2 

95. S’éloigne en marchant sans raison ni but apparents. 0 1 2 

96. Veut beaucoup d’attention. 0 1 2 

97. A une voix plaintive. 0 1 2 

98. Est une personne repliée sur elle-même, ne joue pas avec les autres. 0 1 2 

99. Est une personne inquiète. 0 1 2 

100. 

Veuillez indiquer tout autre problème qu’a votre enfant et qui ne figure pas ci-dessus : 

     

 

0 1 2 
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ANNEXE G 

WPPSI-III ÉCHELLE VERBALE 
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ANNEXE H 

ÉCHELLE D’OBSERVATION DE LA QUALITÉ ÉDUCATIVE 
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ANNEXE I 

TABLEAUX D’ANALYSES SUPPLÉMENTAIRES 

Tableau I-1  

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

des processus 

 

   

 

 

 

 

 

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 l’éducatrice et des items de la qualité des processus 

Variable               1 2 3 4 5 6 

1. DCI-É -      

2. Item 3.2.11 -,293* -     

3. Item 3.3.1 -,190* ,492** -    

4. Item 3.3.4 -,234** ,363** ,332** -   

5. Item 3.3.7 -,281** ,330* ,574** ,403** -  

6. Item 3.3.10 -,221* ,545** ,563** ,410** ,702** - 

Note. DCI-É = Difficultés comportementales intériorisées éducatrices 

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

 

Variable               1 2 3 4 5 

1. DL -     

2. Item 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** - 
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Tableau I-3  

Résultats de corrélations entre les scores de difficultés comportementales extériorisées évaluées 

par l’éducatrice et des items de la qualité des processus 

Variable               1 2 3 4 5 6 

1. DCE-É -      

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* ,462** ,375** ,235** -  

6. Item 3.3.10 -,179* ,545** ,563** ,410** ,464** - 

Note. DCE-É= 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** ,451** -   

4. Item 3.2.4 -,180* ,457** ,705** -  

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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Tableau I-5  

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 l’absence ou la présence de 

facteurs de risque : 0 facteur de risque vs 1, 2 et 3 facteurs de risque 

Modèle Coefficient Écart type 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  R2 = ,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  R2 = ,281 

F (3, 132) = 17,18, p < ,001 

 

Note. 1 PR = Présence  de risque (0  vs. 1, 2 et 3) 
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Tableau I-7  

Résultats de la modération pour les difficultés comportementales intériorisées (éducatrice) et 

l’absence ou la présence de facteurs de risque : 0 facteur de risque vs 1, 2 et 3 facteurs de risque 

Modèle Coefficient Écart type 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  R2 = ,099 

F (3, 122) = 4,45, p < ,01 

 

Note. 1 PR = Présence  de risque (0  vs. 1, 2 et 3) 
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Tableau I-8  

Résultats de la modération pour les difficultés comportementales extériorisées (éducatrice) et 

l’absence ou la présence de facteurs de risque : 0 facteur de risque vs 1, 2 et 3 facteurs de risque 

Modèle Coefficient Écart type 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  R2 = ,095 

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  R2 = ,109 

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  R2 = ,163 

F (3, 122) = 7,92, p < ,001 
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Modèle Coefficient Écart 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  R2 = ,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  R2 = ,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  R2 = ,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  R2 = ,313 

F (3, 47) = 7,14, p < ,001 
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Modèle Coefficient Écart 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  R2 = ,129 

F (3, 122) = 7,92, 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  R2 = ,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  R2 = ,149 

F (3, 122) = 7,11, p < ,001 

 

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