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RÉSUMÉ 

La qualité dans les services de garde éducatifs à l’enfance (SGEE) est fondamentale pour le 
développement harmonieux des jeunes enfants. Afin d’en assurer le monitorage, de 
nombreux pays ont mis en place des systèmes d’évaluation et d’amélioration de la qualité 
(SEAQ), ce qui est le cas au Canada, au Québec et à Toronto. En grande majorité, ces systèmes 
comptent trois étapes, à savoir une évaluation du milieu, un rapport d’évaluation (rétroaction) 
et un suivi de la qualité. Les rapports d’évaluation des SEAQ du Québec et de Toronto 
présentent des caractéristiques opposées qui pourraient potentiellement exercer une 
influence sur les besoins psychologiques de base et ainsi influer la motivation des 
gestionnaires de SGEE. En effet les gestionnaires sont des actrices clefs recevant le rapport 
d’évaluation et ayant comme mandat de travailler à l’amélioration de la qualité en partenariat 
avec leur équipe. Ce lien entre les besoins psychologiques de base et la motivation étant 
clairement établie (Deci et Ryan, 1985; Ryan et Deci, 2000, 2017), force est de constater que 
peu d’études ont examiné les caractéristiques des rapports des SEAQ vis-à-vis de la 
satisfaction et la frustration des besoins psychologiques. Cette recherche ayant un devis 
majoritairement quantitatif explore l’influence des rapports d’évaluation sur les besoins 
psychologiques de base des gestionnaires à Montréal et à Toronto. Les résultats quantitatifs 
de cette recherche mettent en lumière des différences significatives entre Montréal et 
Toronto en ce qui concerne la satisfaction et la frustration du besoin d’autonomie. Les 
résultats qualitatifs quant à eux indiquent cinq caractéristiques du rapport qui satisfont et 
cinq caractéristiques qui frustrent les besoins psychologiques de base des gestionnaires de 
SGEE de Montréal et Toronto. En conclusion, malgré le fait qu’il semble que le rapport de 
Montréal satisfasse plus les besoins psychologiques de base des gestionnaires de SGEE que le 
rapport de Toronto, ce mémoire fait ressortir des pistes d’améliorations en ce qui concerne 
le fond et la forme des deux rapports. Ainsi, les décideurs des SEAQ pourraient faire des 
modifications afin que les rapports satisfassent les besoins psychologiques de base des 
gestionnaires de SGEE en : donnant la parole durant le processus d’évaluation, en 
individualisant les rapports afin de faire ressortir les spécificités de chaque milieu évalué, en 
mentionnant les aspects positifs, en proposant des suggestions et pistes d’amélioration, et en 
étant anonyme. 

 

Mots clefs : Gestionnaires de services de garde éducatifs à l’enfance, rapport système 
d’évaluation et d’amélioration de la qualité, théorie de l’autodétermination, besoins 
psychologiques de base 
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ABSTRACT 

Quality of childcare services influences children’s overall development and plays a definitive 
role in their education outcomes. To evaluate this quality, multiple countries have put in place 
a Quality Rating and Improvement Systems (QRIS). The process of quality assessment defined 
under most QRIS systems can be broken down into three stages, namely the evaluation, the 
reporting (feedback), and improvement action. Supervisors of childcare services play a central 
role in establishing the quality of services, both as the managers of their professional teams, 
as well as actors within the QRIS system. In addition, it is recognized that motivation is 
composed of forces that trigger actions in individuals. The evaluation reports of the QRIS of 
Quebec and Toronto present opposite characteristics that could potentially influence the 
basic psychological needs and thus may have a different influence the motivation of childcare 
supervisors to work on quality improvement. This link between basic psychological needs and 
motivation has been clearly established, however there is only few studies which have 
examined the characteristics of the reports of QRIS regarding the satisfaction and frustration 
of psychological needs. This research, with a predominantly quantitative design, explores the 
influence of evaluation reports on the basic psychological needs of supervisors in Montreal 
and Toronto. The quantitative results of this research highlight significant differences 
between Montreal and Toronto regarding the satisfaction and frustration of the need for 
autonomy. The qualitative results indicate five characteristics of the report that satisfy and 
five characteristics that frustrate the basic psychological needs of childcare managers in 
Montreal and Toronto. In conclusion, even though it seems that the Montreal report satisfies 
the basic psychological needs of childcare managers more than the Toronto report, this 
research highlights areas for improvement in terms of content and form of both reports. 
Indeed, QRIS decision-makers could make modifications so that the reports satisfy the basic 
psychological needs of childcare managers by giving a voice during the evaluation process, by 
individualizing the reports in order to highlight the specificities of each daycare evaluated, by 
mentioning the good points, by proposing suggestions and areas for improvement, and by 
being anonymous. 

 

Key words:  Daycare managers, Quality Rating and Improvement System report, Self-
determination theory, basic psychological needs, 



INTRODUCTION 

La présente recherche s’intéresse aux gestionnaires de services de garde éducatifs à 

l’enfance qui doivent travailler au maintien et à l’amélioration de la qualité éducative 

suite à la réception des rapports d’évaluation reçus dans le processus d’évaluation et 

d’amélioration de la qualité à Montréal et à Toronto. Plus précisément, elle se 

questionne à savoir si les rapports reçus par les directions satisfont ou frustrent les 

besoins psychologiques de base.  

Le premier chapitre expose la problématique de cette recherche. La qualité des services 

de garde éducatifs à l’enfance (SGEE) est la pierre angulaire pour répondre aux 

nombreux besoins des enfants de sorte à favoriser leur développement harmonieux. 

Depuis une trentaine d’années, les pays à travers le monde mettent en place des 

systèmes d’évaluation et d’amélioration de la qualité (SEAQ) qui consistent en une 

mesure structurant les évaluations de la qualité dans les contextes éducatifs destinés 

aux jeunes enfants et leur suivi. Ces évaluations sont faites soit par les gouvernements 

ou par des firmes privées mandatées à cet effet. S’en suivent des rétroactions aux SGEE 

prenant la forme d’un rapport d’évaluation, ainsi que des suivis qui visent à maintenir 

et améliorer la qualité. Les rapports de ces évaluations sont généralement reçus par la 

direction du milieu. Les gestionnaires sont considérées comme une des actrices clefs 

dans les SGEE (Douglass, 2019), responsables de faire le pont entre le rapport 

d’évaluation reçu et l’amélioration de la qualité dans le milieu. Cependant, peu de 

recherches se sont intéressées aux gestionnaires de SGEE, encore moins à leur 

sentiment de compétence, d’autonomie et d’affiliation sociale associées aux types de 

rapport d’évaluation reçus, tel que le rapport produit par la firme ServirPlus au Québec 

et le rapport rendu par Children’s Services en Ontario. Or, la satisfaction ou la 
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frustration de ces besoins psychologiques de base seraient étroitement liés à la 

motivation à travailler à l’amélioration de la qualité (Cerasoli et al., 2014 ; Gagné et 

al., 2015), d’où la pertinence de s’y pencher.  

Le second chapitre concerne le cadre théorique. Il est question de la qualité éducative 

des SGEE au Québec et en Ontario dans une perspective écosystémique. Puis, la théorie 

de l’autodétermination est décrite en détail (Deci et Ryan, 1985;  Ryan et Deci, 2000, 

2017). En effet cette métathéorie incorpore plusieurs concepts pertinents pour ce projet 

de recherche. Un des éléments clef de cette théorie, et central pour cette recherche, 

concerne la mini-théorie sur les besoins psychologiques de base qui lorsque satisfaits 

accroissent la motivation des individus et, à l’inverse, diminuent la motivation 

lorsqu’ils sont frustrés tout en ayant aussi un impact sur la qualité de cette motivation. 

La fin du cadre théorique propose une synthèse des connaissances actuelles sur les 

caractéristiques des rétroactions favorables ou néfastes pour les besoins 

psychologiques de base des gestionnaires et termine sur les objectifs spécifiques de 

cette recherche.  

Le troisième chapitre explique la méthodologie choisie pour cette recherche. Il est 

question de la posture épistémologique et de l’approche méthodologique qui la sous-

tendent. Ce chapitre détaille ensuite les caractéristiques des participantes et les 

procédures privilégiées pour les recruter. Il décrit également les trois outils de collecte 

de données utilisés dans le cadre de ce devis majoritairement quantitatif, à savoir un 

questionnaire de satisfaction et frustration des besoins psychologiques de base, des 

questions ouvertes sur le rapport d’évaluation et des questions sur la qualité structurelle 

et contextuelle. Il est finalement question du plan d’analyse des données et des 

considérations éthiques. 

Le quatrième chapitre met en évidence les résultats obtenus après l’analyse des 

données. La présentation des résultats suit les objectifs spécifiques de cette recherche. 

Dans un premier temps, il est question des résultats du questionnaire sur les besoins 
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psychologiques de base des gestionnaires de SGEE à Montréal et à Toronto. La seconde 

partie identifie des caractéristiques du rapport d’évaluation qui semblent motiver et 

démotiver les gestionnaires à travailler à l’amélioration de la qualité. Le troisième fait 

ressortir la satisfaction et la frustration des besoins psychologiques de base au regard 

des caractéristiques structurelles et contextuelles de la qualité colligées. 

Le cinquième chapitre discute des résultats en cinq parties. Il sera d’abord question du 

mésosystème en ce qui concerne les rapports des SEAQ à Montréal et Toronto et de la 

posture professionnelle forte des gestionnaires quant à la qualité au sein de leur SGEE. 

Puis, une seconde section aborde les différences significatives entre Montréal et 

Toronto vis-à-vis du rapport d’évaluation du SEAQ. Ensuite l’influence des 

caractéristiques des rapports de Montréal et Toronto sur les besoins psychologiques de 

base des gestionnaires de SGEE est explicitée. La quatrième partie met en lumière les 

incidences de la satisfaction et de la frustration des besoins psychologiques de base sur 

les gestionnaires. Pour finir, il est question de la satisfaction et de la frustration des 

besoins psychologiques de base en lien avec les caractéristiques structurelles et 

contextuelles de la qualité. Le mémoire ferme sur une conclusion qui fait ressortir que 

le rapport de Montréal satisfasse plus les besoins psychologiques de base des 

gestionnaires de SGEE que le rapport de Toronto. De plus, ce mémoire fait ressortir 

des pistes d’améliorations en ce qui concerne le fond et la forme du rapport qui 

permettent de comprendre que pour satisfaire les besoins psychologiques de bases des 

gestionnaires il est suggéré de donner la parole aux gestionnaires durant le processus 

d’évaluation, d’individualiser les rapports afin de faire ressortir les spécificités de 

chaque milieu évalué, de mentionner les pratiques gagnantes, de proposer des 

suggestions et pistes d’amélioration, et d’assurer l’anonymat. 
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 CHAPITRE I 

 

 

PROBLÉMATIQUE 

Ce chapitre présente la problématique de recherche en cinq parties. Il est tout d’abord 

question de l’importance d’un niveau de qualité élevé dans les services de garde 

éducatifs à l’enfance. Puis, la création des SEAQ afin de mesurer et assurer 

l’amélioration de la qualité dans les SGEE est expliquée. La troisième partie souligne 

le rôle clef des gestionnaires dans les services de garde éducatifs à l’enfance quant au 

maintien et à l’amélioration de cette qualité. Ensuite il est discuté de l’importance de 

la motivation, afin d’exposer le déclenchement, la direction, la persistance et l’intensité 

de l’action dans une tâche, à savoir pour la présente recherche, la motivation des 

gestionnaires à travailler à l’amélioration de la qualité. Plus spécifiquement, le lien 

entre les besoins psychologiques de base et leurs influences sur la motivation est mis 

en avant. Finalement, la dernière partie expose le contexte et la question de cette 

recherche, et explicite la pertinence de cette recherche. 

 Importance de la qualité des services de garde éducatifs pour le développement 
des enfants 

1.1.1 Qualité dans les services de garde éducatifs dans le monde 

Les milieux éducatifs de la petite enfance dans les pays d’Europe ainsi que les pays 

d’Amérique du Nord sont en grande majorité sous la responsabilité des gouvernements 

(Klinkhammer et Schäfer, 2017 ; Schilder et al., 2015). Un rapport de l’Organisation 

de coopération et de développement économiques (OCDE) décrivait en 2007 que les 
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services de garde éducatifs à l’enfance (SGEE) ont été créés pour de multiples raisons. 

La principale étant pour permettre un accès au marché du travail pour les mères de 

famille, « mais surtout pour améliorer le bien-être actuel et futur des enfants » (OCDE, 

2007, p. 145). Après plus de 30 ans de recherches sur ces milieux, des écrits 

scientifiques en éducation indiquent qu’il existe une corrélation entre les expériences 

positives des enfants en SGEE et leur développement global (Bassok et al., 2016; 

Douglass, 2019; Employment and Social Development Canada, 2018; Institute of 

Medicine and National Research Council, 2015; Jeon et Buettner, 2015). En effet, la 

fréquentation de SGEE d’un niveau de qualité élevé peut être associée à des avantages 

considérables pour les enfants et leur développement à court (Black et al., 2017 ; 

Burger, 2010), moyen (Edwards, 2021 ; Zaslow et al., 2016) et à plus long terme 

(Correia et al., 2019 ; Jackson et al., 2016 ; Jones et al., 2015). Cette réussite éducative 

se traduit en termes de retombées positives pour l’individu ainsi que pour la société 

(García et al., 2016 ; Levin, 2009 ; Temple et Reynolds, 2007). À l’inverse, la 

fréquentation d’un SGEE de niveau de qualité plus faible aurait une influence délétère 

sur le développement de l’enfant voire, dans les milieux ayant des niveaux de qualité 

très faibles, elle pourrait interférer avec son développement harmonieux (OCDE, 

2018).  

1.1.2 Création des systèmes d’évaluation et d’amélioration de la qualité 

En raison de ces preuves empiriques s’accumulant et justifiant l’importance de la 

qualité des SGEE, la nécessité d’assurer un suivi continu de la qualité des services 

offerts aux jeunes enfants s’est imposée (Geoffroy et al., 2010 ; Jeon et Buettner, 2015 ; 

Markowitz et al., 2018 ; OCDE, 2018 ; Schanzenbach et Nunn, 2017). À travers le 

monde, des recommandations ont été formulées à l’effet d’assurer une « surveillance » 

de la qualité. L’OCDE préconisait dès 2007, que les gouvernements mettent en place :  



 
6 

 « un financement et un soutien adéquats du système (ou programme) 
d’éducation et d’accueil des jeunes enfants (EAJE) 1 , afin que les 
prestataires puissent se conformer aux normes de qualité des programmes 
attendues […] (ainsi que) la présence d’organismes de contrôle et d’appui 
efficaces à l’échelon local » (OCDE, 2007, p. 146).  

 

Une décennie après ces premières recommandations, l’OCDE indiquait en 2018 que 

les gouvernements « ont pris des initiatives afin d’améliorer la qualité des services 

d’EAJE afin de garantir un accès plus équitable aux structures d’EAJE » (OCDE, 2018, 

p. 20). L’essor des systèmes d’évaluation et d’amélioration de la qualité (SEAQ) est en 

grande partie motivé par la pression croissante exercée sur les décideurs pour assurer 

un suivi de l’investissement de fonds publics, de même que pour avoir des standards 

de « qualité élevée » équivalents entre les SGEE (Herbst, 2018). Pour cette recherche, 

il est intéressant de situer ces systèmes qui permettent d’évaluer et d’améliorer la 

qualité dans les SGEE. 

D’abord développés aux États-Unis dans les années 1980, ces systèmes y sont connus 

sous le nom de Quality Rating and Improvement System (QRIS) ou Système 

d’évaluation et d’amélioration de la qualité (SEAQ), lorsque traduit en français. Ils ont 

été mis en place pour mesurer les niveaux de qualité des SGEE et, par la suite, pour en 

assurer le maintien ou l’amélioration (Jenkins et al., 2020). Bien que les pays aient une 

grande flexibilité dans la conception de leur SEAQ, il existe plusieurs similarités dans 

l’évolution de leurs principales caractéristiques (Herbst, 2018 ; Tout et al., 2017). Les 

QRIS ont d’abord largement mesuré la qualité structurelle et utilisé The Early 

Childhood Environment Rating Scale (ECERS ; Harms et Clifford, 1982) afin 

d’évaluer la qualité des processus. Dans leurs mises à jour suivantes, les QRIS ont 

poursuivi l’évaluation de la qualité structurelle, mais ils se sont mis à documenter 

 

1 L’utilisation du terme EAJE est majoritairement utilisé dans les rapports de l’OCDE. Ce terme sera 
utilisé lorsque les données proviennent des rapports de l’OCDE. 
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davantage que par le passé la qualité des processus en utilisant le Classroom 

Assessment Scoring System (CLASS ; Pianta et al., 2008), l’Early Childhood 

Environment Rating Scale (ECERS ; Harms et al., 1998), le Caregiver Interaction 

Scales (CIS ; Arnett, 1989), the Observational Record of the Caregiving Environment 

(ORCE; NICHD Early Child Care Research Network, 1996), et l’Early Literacy and 

Language Classroom Observation (ELLCO ; Smith et al., 2002) afin d’en rendre 

compte (Douglass, 2019 ; Jenkins et al., 2020 ; Mathias, 2015). À ce jour, les QRIS 

américains sont décrits comme une mesure adoptant une approche systémique et 

évaluant plusieurs aspects des SGEE, généralement avec pour ultime objectif 

d’améliorer les premiers apprentissages des enfants (Connors et Morris, 2015 ; 

Mathias, 2015). D’autres objectifs sont poursuivis tels que de distinguer les SGEE qui 

présentent un faible niveau de qualité de ceux ayant un niveau de qualité élevé (Jenkins 

et al., 2020 ; Schilder et al., 2015), d’accroître l’offre de prestations de qualité et de 

soutenir le développement harmonieux des enfants et leur réussite éducative (Herbst, 

2018). À la suite de ces évaluations, tous les QRIS transmettent un rapport d’évaluation 

aux gestionnaires. Sur la base des résultats présentés dans ce rapport, les 

professionnelles de la petite enfance peuvent se voir offrir un encadrement, une 

formation, ainsi que des sessions de coaching et des formations continues (Cannon et 

al., 2017 ; Jenkins et al., 2020) ; ou toute autre assistance technique pour les aider à 

améliorer la qualité offerte aux enfants (Elicker et Ruprecht, 2019 ; Goffin et Barnett, 

2015). Pour finir, les résultats des évaluations rendus publics fournissent aux parents 

des informations sur ce qui constitue des expériences de qualité et encouragent les 

familles à inscrire leurs enfants dans des SGEE qui sont de qualité élevée (Bassok et 

al., 2019). Finalement, 

 « l’accroissement des SEAQ est susceptible de générer des changements 
profonds dans le comportement des fournisseurs de services de garde et des 
parents. En termes de prestataires, les ressources mises à la disposition des 
directeurs de programme — sous forme d’informations et d’incitations 
financières — peuvent être déployées pour augmenter l’offre de 
professionnels hautement qualifiés, augmenter les niveaux de rémunération 
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et, en fin de compte, améliorer la qualité ». [traduction libre] (Herbst, 2018, 
p. 174)  

En 2020, 49 états au sein des États-Unis mettaient en œuvre un QRIS (Jenkins et al., 

2020). Quant à l’international, en 2015, il y avait 25 pays au sein de l’OCDE qui 

avaient mis en place des SEAQ (OCDE, 2015). L’OCDE (2015) mentionne que chaque 

système diffère dans son approche pour définir, évaluer, soutenir et communiquer la 

qualité du programme (Faria et al., 2016 ; Schilder et al., 2015). Les objectifs du suivi 

de la qualité varient : améliorer la qualité des services et/ou améliorer les performances 

du personnel, informer le grand public, éclairer l’élaboration des politiques 

(Klinkhammer et Schäfer, 2017 ; OCDE, 2015). Tout comme les objectifs varient, les 

SEAQ ont aussi des implications variables en ce qui concerne le suivi des évaluations 

des SGEE, notamment avec ou sans sanctions, et avec ou sans récompenses (OCDE, 

2015 ; Quality Compendium, 2020).  

Au Canada, la présence des SEAQ demeure marginale. En 2022, à notre connaissance, 

seule la province du Québec et la ville de Toronto en Ontario évaluent de façon 

universelle la qualité dans les SGEE en installation, soit dans les centres de la petite 

enfance (CPE), les garderies subventionnées et les garderies non subventionnées du 

Québec et les garderies subventionnées à Toronto. Au sein du processus des SEAQ et 

dans les SGEE se trouvent des actrices clefs quant à la qualité. Il s’agit des 

gestionnaires de SGEE qui reçoivent le rapport d’évaluation à la suite de la visite du 

SEAQ et qui ont pour mandat le maintien et l’amélioration de la qualité. 

 

 Profil des gestionnaires dans les services de garde éducatifs à l’enfance  

1.2.1 Actrices clefs pour la qualité des services de garde éducatifs à l’enfance 

Comme il en a été question précédemment, les conceptions des SEAQ varient 

sensiblement d’un pays à l’autre. Cependant, certaines façons de procéder à la suite de 
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l’évaluation de la qualité dans les SGEE semblent communes à plusieurs SEAQ. L’une 

d’elles consiste à miser sur les gestionnaires des SGEE pour travailler à l’amélioration 

de la qualité. Dès 1992, Bloom les surnommait les « gatekeepers of the quality » 

(Bloom, 1992). Plus contemporain à notre époque, la recherche intersectorielle révèle 

que le leadership des gestionnaires est l’un des principaux moteurs de la performance 

organisationnelle, de l’amélioration de la qualité et de l’innovation. Cela suggère qu’un 

leadership efficace est important et nécessaire dans les contextes d’établissements 

d’accueil des jeunes enfants (EAJE ; [Douglass, 2019 ; Lynn, 2018 ; Organisation for 

Economic Co-operation and Development [OECD], 2020 ; S. Ryan et al., 2011]. Dans 

le cadre de leurs fonctions à la fois de leadeurs administratif et pédagogique, les 

gestionnaires 2  d’EAJE sont responsables de la gestion du changement et de 

l’amélioration de la qualité (Douglass, 2019). Ces gestionnaires, 

« sont chargées de superviser les programmes et services éducatifs offerts 
aux enfants, d’établir des relations de collaboration avec les familles, 
d’accompagner les employés sur la qualité des services offerts, de soutenir 
la qualité du climat professionnel ainsi que de respecter les règles 
budgétaires associées au financement accordé par le gouvernement » 
(Bigras et al., sous presse). 

De cette définition ressortent la multitude et la complexité des rôles qui incombent aux 

gestionnaires de SGEE en installation. Elles sont responsables de leur équipe et 

responsables de l’amélioration de la qualité au sein de leur établissement. 

En 2019, une recension des écrits a identifié cinquante-cinq études empiriques issues 

de 38 pays publiées sur le thème du leadership dans l’éducation et l’accueil de la petite 

enfance. Il en résultait que la direction joue un rôle central dans l’amélioration et la 

préservation de la qualité des processus dans les structures d’EAJE (Douglass, 2019). 

Les recherches semblent démontrer qu’à travers leurs pratiques, les gestionnaires de 

 

2 Le féminin est employé afin d’alléger le texte et rappeler l’importance des femmes dans le réseau des 
services de garde éducatifs à l’enfance. 
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SGEE peuvent influencer la qualité des processus que les enfants expérimentent dans 

leur installation (Anderson, 2017 ; Douglass, 2019 ; Lynn, 2018 ; Warren, 2020). Or, 

comme l’indiquent Perlman et al. (2019) et Lynn (2018), parmi les inconnus encore 

peu étudiés à ce jour, il y a les caractéristiques des gestionnaires de SGEE susceptibles 

d’influencer leurs pratiques et de contribuer à cette amélioration de la qualité. Perlman 

et al. (2019, p. 208) expliquent qu’ 

« un élément potentiellement important dans la recherche de facteurs 
susceptibles d’influencer la qualité de l’EAJE concerne les caractéristiques 
des directrices d’installation. Les directrices supervisent une gamme 
d’aspects des soins et de l’éducation dans leur milieu et sont un leadeur 
essentiel dans la définition de la culture du milieu en fournissant une vision, 
un leadership organisationnel, des politiques et une administration de 
programme ». [traduction libre].  

Ainsi, sur la base de ces constats de Perlman et al. (2019) et Lynn (2018), il semble 

essentiel d’examiner ces caractéristiques des gestionnaires de SGEE qui peuvent 

influencer leur travail au maintien et à l’amélioration de la qualité dans leur milieu.  

 

 Relation entre la motivation, les besoins psychologiques de base et la 
rétroaction 

Parmi les caractéristiques peu étudiées des gestionnaires de SGEE se retrouve leur 

motivation à travailler à l’amélioration de la qualité. En effet, « la motivation désigne 

une hypothétique force intra-individuelle protéiforme, qui peut avoir des déterminants 

internes et/ou externes multiples, et qui permet d’expliquer la direction, le 

déclenchement, la persistance et l’intensité du comportement ou de l’action » 

(Fenouillet, 2011, p. 22). Il est largement accepté que la motivation est un catalyseur 

pour l’action et l’engagement (Carpentier et Mageau, 2013 ; Gagné et Deci, 2005 ; 

Ryan et Deci, 2017 ; Schuh et al., 2014 ; Shahzadi et al., 2014). L’étude d’Ardie et 

Wibowo (2018) indiquait que la motivation au travail du directeur adjoint expliquait 

36 % de la variance de la qualité éducative. De plus, ces auteurs ont trouvé qu’une 
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augmentation d’un point sur le score de motivation du directeur adjoint se traduisait en 

une augmentation de 0,72 point sur le score de qualité éducative.  

La motivation au travail est polymorphe et est liée à des facteurs intra-individuels et 

contextuels (Baard et al., 2004 ; Gillet et al., 2013). Selon la théorie de 

l’autodétermination, la motivation peut être autonome ou contrôlée. La première est 

associée positivement avec le bien-être psychologique, la satisfaction au travail et 

l’engagement au travail (Bakker et Oerlemans, 2016 ; Fernet et al., 2015 ; Manganelli 

et al., 2018), alors que la motivation contrôlée est positivement associée à des 

conséquences négatives pour les employés tels que l’ergomanie 3 , l’épuisement 

professionnel et l’intention de changer de travail (Fernet et al., 2015 ; Gillet et al., 

2013 ; Kunz, 2015). 

Deci et al. (2017, p. 38) expliquent que la théorie de l’autodétermination (TAD) 

« en tant que théorie de la motivation au travail a été unique en ce sens 
qu’en différenciant la motivation en types autonomes et contrôlés, elle a pu 
montrer que la motivation autonome et non contrôlée des employés 
favorise à la fois des performances de haute qualité et le bien-être des 
employés » (p.38) [traduction libre]. 

De plus, selon la TAD, les besoins psychologiques de bases seraient considérés comme 

des nutriments psychologiques qui sont essentiels à la croissance psychologique, à la 

motivation et au bien-être des individus, et ce, notamment au travail (Van den Broeck 

et al., 2016). Les trois besoins psychologiques de base se définissent ainsi : la 

compétence qui est le sentiment d’être efficace et en maîtrise, l’autonomie qui est le 

sentiment d’autoréguler ses expériences et ses actions et le dernier, l’affiliation sociale 

qui est le sentiment de respect mutuel et de confiance avec les autres ( Ryan et Deci, 

2000, 2017). Plus précisément, la satisfaction de ces besoins conduit à des formes de 

motivation plus autonomes, à la satisfaction au travail et à l’engagement au travail 

 

3 Maladie qui entraine de travailler de façon excessive 
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(Olafsen, A. H. et al., 2018 ; van Tuin et al., 2020). À l’inverse, la frustration des 

besoins psychologiques de base entraine une motivation de moins grande qualité et 

contrôlée, un mal être, et un désengagement au travail (Schultz et al., 2015 ; Trépanier 

et al., 2016). En somme, il semble donc important de favoriser le développement d’une 

motivation autonome au travail. Pour y parvenir, il semble que la satisfaction des 

besoins psychologiques fondamentaux soit essentielle. 

Les gestionnaires sont des leadeurs clefs dans les équipes pédagogiques dans les SGEE. 

Il est reconnu que les SEAQ sont en place pour soutenir les gestionnaires dans leur rôle 

complexe de maintien et d’amélioration de la qualité offerte aux enfants (Warren, 

2020). En outre, la motivation des gestionnaires de SGEE est un élément déterminant 

pour assurer une amélioration constante de la qualité offerte aux enfants et à leur 

famille. Jusqu’à présent, « les recherches actuelles sur les évaluations de la 

performance objectives et subjectives se sont concentrées sur l’effet sur l’effort de 

travail tout en ignorant son effet sur la motivation, qui est une condition préalable à cet 

effort de travail » [traduction libre] (Kunz, 2015, p. 28). Autrement dit, les recherches 

ont observé qu’il y avait un lien entre les évaluations de la performance et la quantité 

de travail effectué, mais ont fait abstraction de l’effet de ces évaluations de la 

performance sur la qualité de la motivation. Vis-à-vis du sujet à l’étude pour cette 

recherche, les SEAQ ont pris de l’ampleur aux États-Unis et dans les pays de l’OCDE 

ces dernières années, mais la recherche descriptive examinant l’engagement envers 

l’amélioration de la qualité des prestataires dans ces programmes n’a pas suivi le 

rythme (Dennis et O’Connor, 2013 ; Jenkins et al., 2020).  Ryan et Deci (2019, p. 20) 

expliquent « la satisfaction aux besoins de base est essentielle pour renforcer la 

motivation intrinsèque ». Ainsi, en s’appuyant sur les nombreuses études expliquant 

que la satisfaction des besoins psychologiques de base est un prédicteur fiable de 

résultats positifs liés au travail (Deci et al., 2017 ; Robijn et al., 2020 ; van Tuin et al., 

2020) ; il semble pertinent de s’intéresser au principal outil transmis aux gestionnaires 
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de SGEE afin de leur permettre de travailler à l’amélioration de la qualité, soit le 

rapport d’évaluation, et à son influence sur les besoins psychologiques de base. 

1.3.1 Différentes formes de rétroactions dans les SEAQ 

À travers le monde, les SEAQ adoptent une structure assez similaire. D’abord, une 

installation reçoit la visite de personnel évaluateur qui documente la qualité éducative. 

À la suite de cette visite, les gestionnaires reçoivent un rapport d’évaluation leur 

présentant les niveaux de qualité éducative atteints (Klinkhammer et Schäfer, 2017 ; 

Schulman et al., 2012). L’efficacité d’un système d’évaluation de la qualité n’est pas 

déterminée seulement par la réponse des professionnelles en éducation à la petite 

enfance aux procédures et instruments appliqués, mais aussi par l’utilisabilité concrète 

des données collectées pour améliorer ou faire évoluer les pratiques (Klinkhammer et 

Schäfer, 2017). Appelé feedback ou rétroaction en français, ce concept a de multiples 

définitions. Ramaprasad (1983) déclarait que les nombreuses définitions amènent de la 

confusion, cela entrave la communication et le transfert de connaissances. Afin de 

réduire cette confusion, il a proposé la définition suivante : « la rétroaction est une 

information sur l’écart entre le niveau réel et le niveau de référence d’un système 

paramétré qui est utilisé pour diminuer l’écart d’une manière ou d’une autre » 

Ramaprasad (1983, p. 4). Dans le cas des SEAQ, l’écart se situe entre les attentes qui 

sont décrites dans les échelles d’évaluation et les résultats provenant des observations 

faites par les évaluateurs et évaluatrices lors des évaluations. Dit plus simplement : la 

rétroaction est « une communication d’informations qu’une personne reçoit suite à ses 

actions, à ses attitudes, à ses comportements » (Legendre, 1993, p. 1193).   

Dans la vie de tous les jours, la rétroaction est un outil important et puissant utilisé, par 

exemple, pour enseigner de nouvelles compétences et promouvoir des changements de 

styles de vie (Hattie, 2012 ; Van der Kleij et al., 2015). La rétroaction sur les 

performances d’un individu est un outil précieux pour faciliter l’apprentissage. Elle est 

utilisée par les enseignants, par les professionnelles de la santé, les médecins et autres 
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pour enseigner de nouvelles connaissances, encourager les comportements adaptatifs 

et promouvoir un mode de vie sain (DePasque Swanson et Tricomi, 2014 ; Fong et al., 

2019). Le rapport d’évaluation transmis aux professionnelles de la petite enfance donne 

l’occasion de réfléchir et d’améliorer leurs pratiques vis-à-vis de la qualité éducative 

offerte aux enfants (Krummel Reinking, 2015). Avalos (2011) indique dans une 

recension d’écrits que la rétroaction, formelle ou informelle, contribuerait au 

développement professionnel du personnel éducateur en amenant des questionnements 

et des remises en question sur les pratiques éducatives mises en place. Il semble donc 

important de comprendre comment les contextes motivationnels peuvent moduler 

l’efficacité de la rétroaction à promouvoir le changement et l’apprentissage (DePasque 

Swanson et Tricomi, 2014). 

Lorsqu’il est question des SEAQ, force est de constater que les rapports d’évaluation 

transmis pour travailler à l’amélioration de la qualité peuvent varier à de nombreux 

égards (Klinkhammer et Schäfer, 2017). Par exemple, cette rétroaction peut prendre 

plusieurs formes, écrites, verbales ou graphiques (Krummel Reinking, 2015). La visée 

de cette rétroaction peut être située comme « promotion oriented feedback » ou 

« change-oriented feedback » (Carpentier et Mageau, 2013 ; Manganelli et al., 2018). 

Alors que la rétroaction orientée sur l’encouragement (traduction de promotion 

oriented feedback) vise à confirmer et renforcer les comportements souhaitables, la 

rétroaction orientée sur le changement (traduction de change-oriented feedback) 

indique que la performance est inadéquate et que les comportements doivent être 

modifiés afin d’atteindre éventuellement les objectifs attendus (Carpentier et Mageau, 

2013). La rétroaction peut être transmise en privé comme dans les QRIS aux États-

Unis où les rapports d’évaluation sont généralement rédigés et transmis aux 

gestionnaires des milieux pour orienter la rédaction et la mise en place d’un plan 

d’action pour l’amélioration de la qualité (OCDE, 2015). Ailleurs, comme dans les 

SEAQ de l’Australie, l’Angleterre, l’Écosse, l’Irlande, la Nouvelle-Zélande et la ville 

de Toronto, les rapports d’évaluation sont publics et les résultats d’évaluation sont 
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diffusés sur des sites Internet. Les rapports d’évaluation varient aussi en termes de 

longueur, allant de quelques paragraphes à plusieurs pages. Il semble intéressant 

d’examiner si la forme et le fond de la rétroaction (orienter sur l’encouragement, ou sur 

la critique, privée ou publique, individualisée ou non et finalement succincte ou 

détaillée) satisfont ou frustrent les besoins psychologiques de base ce qui pourrait 

influencer la motivation à travailler à l’amélioration de la qualité (Rigby et Ryan, 

2018). 

1.3.2 Influence de la rétroaction sur les besoins psychologiques de base 

La recherche en neurosciences peut apporter un éclairage afin de comprendre comment 

la rétroaction est susceptible de moduler la motivation d’une personne. Une partie du 

cerveau, appelé le striatum, est lié au système de récompense du cerveau. Ainsi, lorsque 

cette partie est activée par une rétroaction positive, l’individu ressent un sentiment de 

plaisir et de satisfaction (DePasque Swanson et Tricomi, 2014). La rétroaction positive 

a pour effet un relâchement de dopamine (hormone du plaisir et de la satisfaction) par 

le striatum (Wilkinson et al., 2014).  

Une étude menée en 2016 dans le contexte de l’apprentissage des mathématiques a 

rapporté que c’était la réussite qui entraine la motivation intrinsèque à travers un 

système de cercle vertueux : la réussite amène une rétroaction positive, qui déclenche 

un relâchement de dopamine, lequel entraine un sentiment de plaisir et de satisfaction 

ce qui a pour résultat d’augmenter la motivation des individus (Garon‐Carrier et al., 

2016). Dans la même veine, dans une étude parue en 2018, les chercheurs ont découvert 

que c’est la réussite des enfants en lecture qui prédit leur plus grand intérêt pour cette 

dernière et, conséquemment, ceux-ci passent plus de temps à lire (van Bergen et al., 

2018). Finalement, les résultats d’une méta-analyse publiée en 2019 indiquent que la 

rétroaction négative n’avait aucun effet sur la motivation intrinsèque par rapport à une 

rétroaction neutre ou à aucun retour d’information (Fong et al., 2019). Cependant, par 

rapport à la rétroaction positive, la rétroaction négative diminue la motivation 
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intrinsèque. Masson (2020) explique que « toutes ces études renforcent l’idée qu’il faut 

réussir et recevoir de la rétroaction positive dans un domaine pour être motivé ». 

Toutefois, l’effet démotivateur de la rétroaction négative semble être amoindri lorsque 

la rétroaction comprend des instructions sur la façon de s’améliorer, lorsque les critères 

ou les normes qui définissent les attentes sont donnés en amont, et lorsque la rétroaction 

est livrée en personne (Fong et al., 2019).  

Les recherches présentées dans cette section suggèrent que la rétroaction est reliée à la 

motivation qu’une personne peut avoir.  

Par ailleurs, Ryan et Deci (2017) expliquent : 

« la théorie de l’autodétermination prédit que les formes de motivation plus 
autonomes sont associées à un engagement et à un bien-être de meilleure 
qualité sur le lieu de travail et que les employés dont la motivation est plus 
autonome subissent moins l’épuisement professionnel et de mal-être au 
travail. ». (p. 538) [traduction libre]. 

Ainsi de nombreuses recherches ont mis en évidence que lorsque les besoins 

psychologiques de base sont satisfaits les employées ressentent du bien-être, 

accroissent leur motivation autonome et leur performance au travail sont meilleures 

(Brien et al., 2012 ; Manganelli et al., 2018 ; Ryan et Deci, 2019 ; van Tuin et al., 2020). 

À l’inverse lorsque ces besoins sont frustrés les employées ont tendance à ressentir du 

mal-être, leur motivation intrinsèque diminue et leur engagement au travail est moindre 

(Bartholomew, Kimberley J et al., 2011 ; Chen et al., 2015 ; Olafsen et al., 2017 ; 

Schultz et al., 2015 ; Trépanier et al., 2016). 

Rigby et Ryan (2018) ajoutent :  

« La TAD fournit un cadre solide pour développer la qualité de la 
motivation. La théorie soutient spécifiquement qu’il existe trois besoins 
psychologiques fondamentaux qui sous-tendent une motivation de haute 
qualité, des besoins qui s’appliquent à toutes les cultures et à tous les types 
de lieux de travail. Lorsque ces besoins sont satisfaits, les employés 
montrent à la fois leurs efforts les plus qualitatifs et leur plus grand bien-
être ». (p. 138) [traduction libre]. 
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Il semble donc important d’approfondir comment les différentes caractéristiques des 

rapports des SEAQ sont susceptibles de moduler les besoins psychologiques de base, 

notamment dans le cadre des SEAQ. Il apparaît essentiel d’examiner le lien entre les 

caractéristiques du rapport d’évaluation transmis et en quoi ces caractéristiques 

peuvent influencer la satisfaction et la frustration des besoins psychologiques de base. 

Dépendamment si les caractéristiques répondent ou frustrent les besoins 

psychologiques de base, cela laisse présager un impact positif ou négatif sur la qualité 

de la motivation des gestionnaires de SGEE à travailler à l’amélioration de la qualité 

éducative. 

Au Canada, la mise en place de SEAQ est encore marginale. À ce jour, seule la province 

de Québec depuis 2019 (Servirplus, 2020) et la ville de Toronto depuis 1998 (General 

Manager of Children's Services, 2017) ont mis en place des SEAQ pour les services de 

garde sous leur gouverne. Au Québec, ce rapport est privé et individualisé à chaque 

installation tout en préservant la confidentialité des éducateurs et éducatrices sur le 

terrain, il comporte 16 pages et détaille tous les résultats obtenus en présentant les 

forces du milieu tout en formulant des pistes d’amélioration et en soumettant des idées 

de lecture à visée pédagogique. À Toronto, la longueur du rapport (composé de deux 

documents) varie en fonction du nombre de locaux évalués. Le premier document, 

Rapport d’évaluation reprend chaque item de la grille d’évaluation et la case est cochée 

si le SGEE a réussi cet item. Le second document, Rapport de non-conformité, énumère 

seulement les points de non-conformité. Les résultats de ces évaluations ne sont pas 

individualisés et sont rendus publics. Au Québec ou à Toronto, les résultats doivent 

ensuite servir à l’amélioration de la qualité éducative de l’installation. À la suite de 

l’évaluation, ce sont donc les gestionnaires des SGEE qui reçoivent les rapports de ces 

SEAQ, l’un très détaillé et privé au Québec et l’autre plutôt succinct et public à 

Toronto. Les directrices des SGEE ont la liberté d’utiliser ce rapport à leur guise pour 

mobiliser leur équipe éducative dans l’amélioration de la qualité. Malgré ce rôle de 

premier plan joué par les gestionnaires de SGEE dans l’amélioration de la qualité 
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éducative, les recherches sur ces dirigeantes en petite enfance sont rares (Dennis et 

O’Connor, 2013 ; Douglass, 2019 ; Jenkins et al., 2020 ; Muijs et al., 2004) et encore 

plus vis-à-vis de ce qui les motive à agir dans le cadre de leur fonction (Blaum et Tobin, 

2019). Pour cette raison, la présente recherche s’intéresse aux caractéristiques des 

rapports d’évaluation produits par les SEAQ du Québec et de Toronto afin de 

comprendre si ces derniers satisfont ou frustrent les besoins psychologiques de bases 

des gestionnaires de SGEE.  

1.3.3 Contexte et questions de recherche 

Considérant l’importance de la qualité au sein des SGEE, de plus en plus d’états et de 

pays ont mis en place des SEAQ pour évaluer et améliorer la qualité. Le rapport 

d’évaluation remis aux gestionnaires est l’outil principal pour qu’elles travaillent à 

l’amélioration de la qualité. Considérant l’importance de la motivation au travail des 

gestionnaires pour atteindre cet objectif, plusieurs recherches antérieures ont fait 

ressortir un lien explicite entre la satisfaction/frustration des besoins psychologiques 

de base et la motivation. Or, considérant l’absence de recherches documentant les 

caractéristiques des rapports d’évaluation et l’influence sur les besoins psychologiques 

de bases des gestionnaires de SGEE, la présente recherche se pose les questions 

suivantes : 

Quelles sont les caractéristiques des rapports d’évaluation qui satisfont ou frustrent les 

besoins psychologiques de base des gestionnaires de SGEE ?  

Pour répondre à cette question, les SEAQ canadiens en place, soit ceux du Québec et 

de la ville de Toronto, apparaissent comme des contextes d’étude tout désignés, 

puisqu’ils transmettent des rapports d’évaluation présentant des caractéristiques 

opposées. Les deux SEAQ ont été créés avec deux objectifs similaires : évaluer et 

améliorer la qualité éducative. Une de leurs différences majeures se trouve au niveau 

du rapport d’évaluation, détaillé et privé au Québec avec des rétroactions positives et 

négatives ainsi que des pistes d’amélioration ; succinct et public, relevant 
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majoritairement les points négatifs et sans pistes d’amélioration pour Toronto. Ainsi, 

ces rapports d’évaluations différents apparaissent comme des contextes tout désignés 

pour se pencher sur la question de recherche. 

 

 Pertinence de la recherche  

L’attention portée à la qualité éducative a suscité un intérêt continu quant à la façon la 

plus efficace afin de travailler à son maintien et à son amélioration. La recherche sur 

les SGEE s’est souvent concentrée sur la pédagogie et la qualité offerte en tant que 

déterminants clefs des expériences des enfants dans les contextes éducatifs. Il y a 

cependant moins de connaissances sur le rôle de la direction et sa relation avec la 

qualité (Blaum et Tobin, 2019 ; Douglass, 2019 ; Lynn, 2018). Mentionnées 

précédemment, les études sur les gestionnaires de SGEE sont assez rares et sont 

réalisées par un nombre relativement limité de chercheurs. Paula Jorde Bloom et Jillian 

Rodd sont les deux auteures qui ont publié le plus de recherches relatives aux 

directrices de SGEE entre les années 1990 et 2000. Certains auteurs ajoutent même que 

la recherche sur ces dirigeantes en petite enfance est anecdotique (Muijs et al., 2004). 

En 2017 et 2019, il était encore mentionné que des études sur les gestionnaires et sur 

leur motivation devaient être faites (Blaum et Tobin, 2019 ; Tout et al., 2017). Un 

élément important qui ressort des rares études sur le sujet est la corrélation entre ce qui 

est défini comme un leadership efficace avec un service de garde de qualité (Douglass, 

2017 ; Muijs et al., 2004 ; OECD, 2020 ; Perlman et al., 2019). Bien que les données 

sur les gestionnaires de SGEE soient encore limitées, il y a un intérêt croissant pour 

mieux comprendre à quoi ressemble leur leadership dans divers contextes 

professionnels, et comment cette direction peut avoir un impact positif sur la qualité 

(Blaum et Tobin, 2019 ; Douglass, 2019). Dans cette lignée, bien que ne portant pas 

spécifiquement sur le leadership, alimenter les connaissances quant aux 

caractéristiques des rapports d’évaluation et à leurs influences sur les besoins 
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psychologiques de base des gestionnaires est susceptible de contribuer à perfectionner 

la rétroaction offerte de sorte à s’assurer que les SEAQ produisent les effets escomptés 

à savoir : travailler au maintien et à l’amélioration de la qualité éducative offerte aux 

enfants.  

Des études en 2017 indiquaient que les évaluations des SEAQ atteignent généralement 

leurs objectifs pour distinguer les niveaux de qualité faible de ceux élevés, mais que 

des travaux supplémentaires étaient nécessaires pour raffiner les systèmes en place 

(Klinkhammer et Schäfer, 2017 ; Tout et al., 2017). En effet, des associations positives 

limitées ont été trouvées entre les évaluations menées dans le cadre des SEAQ et le 

développement des enfants. De tels résultats amènent les auteurs de ce rapport à 

mentionner que de nouvelles recherches sont nécessaires afin d’identifier les 

différentes manières pour améliorer les SEAQ afin de continuer à soutenir le 

développement des enfants qui fréquentent les SGEE (Tout et al., 2017).  

C’est pourquoi la présente étude est pertinente sur le plan scientifique, social et 

éducatif, en contribuant à alimenter les connaissances au regard de l’influence des 

différentes formes de rétroactions sur les besoins psychologiques de base des 

gestionnaires de SGEE. En ce sens, les résultats pourront être utilisés par les décideurs 

politiques afin de les outiller pour améliorer les rapports d’évaluation des SEAQ qui 

permettront à leur tour de mieux satisfaire les besoins psychologiques de base des 

gestionnaires afin qu’elles se mettent en action pour accompagner leurs équipes pour 

améliorer la qualité éducative de leur installation. En effet, à travers un cercle vertueux, 

perfectionner la rétroaction des SEAQ afin qu’ils satisfassent les besoins 

psychologiques de base, pourra améliorer la qualité de la motivation des gestionnaires 

de SGEE et susciter l’engagement, en plus de l’impact positif sur le bien-être; ce qui 

pourrait engendrer une augmentation du niveau de la qualité des services offerts aux 

enfants et à leurs familles (Goffin et Barnett, 2015 ; Karoly, 2014 ; Pinto et al., 2019 ; 

Wisconsin Council, 2015 ; Zellman et Karoly, 2015) ce qui à son tour apportera un 
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retour sur investissement positif à la société (García et al., 2016 ; Levin, 2009 ; Temple 

et Reynolds, 2007). 



 CHAPITRE II  

 

 

CADRE THEORIQUE 

Ce chapitre s’ouvre sur la question de la qualité dans les services de garde éducatifs à 

l’enfance. L’explication de ce concept repose sur le modèle écosystémique proposé par 

Bronfenbrenner (1979), repris par Bigras et Japel (2007) puis par Bigras et al. (2020) 

pour expliquer la complexité de la qualité dans les SGEE, ainsi que pour situer diverses 

variables contextuelles à considérer lorsqu’il est question des gestionnaires de SGEE. 

Puis, le cadre théorique aborde dans le détail la théorie de l’autodétermination qui sous-

tend la présente recherche. Ce chapitre propose également une recension des écrits sur 

des connaissances actuelles au regard des éléments de la rétroaction favorables ou 

néfastes aux besoins psychologiques de base. Pour finir, les objectifs spécifiques de 

recherches seront présentés. 

 

 Qualité, un concept multidimensionnel à définir  

À l’aune de nombreuses recherches, plusieurs chercheurs s’accordent pour dire que le 

niveau de qualité des SGEE peut exercer une influence sur le développement global 

des enfants (Bassok et al., 2016 ; Fox et al., 2010 ; Melhuish et al., 2015 ; Institute of 

Medicine and National Research Council, 2015). Plus précisément, les études 

démontrent que plus le niveau de qualité des SGEE est élevé, plus l’influence de leur 

fréquentation sur le développement des enfants est positive et plus elle dure dans le 
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temps (Britto et al., 2017 ; Brunsek et al., 2017 ; Fontaine et al., 2006 ; Richter et al., 

2017). La question de savoir ce qui constitue la qualité de l’éducation de la petite 

enfance fait l’objet de débats internationaux depuis les années 1970 (Klinkhammer et 

Schäfer, 2017). Notion clef de la présente recherche, la qualité dans les SGEE est un 

concept complexe et multidimensionnel (Rentzou, 2017). Il existe deux approches face 

au concept de la « qualité », l’une normative et la seconde subjective. La différence se 

trouve au niveau du paradigme dans lequel elles se trouvent (Dahlberg et al., 1999). La 

première approche, présente majoritairement dans les pays de l’Amérique du Nord a 

une conception universelle, normée et dite objective des pratiques favorables au 

développement de tous les enfants dans tous les contextes (Moss, 2016). Selon Caublot 

et al. (2014, p. 141) cette conception de la qualité « repose ainsi sur des critères 

déterminés au regard de théories de la psychologie développementale ». Ainsi, pour 

avoir un niveau de qualité élevé il y aurait certaines pratiques éducatives à adopter et 

certains environnements à privilégier qui peuvent être mesurés grâce à des outils 

standardisés. La seconde approche, plus présente dans les pays d’Europe, est liée à une 

conception contextuelle, subjective et dynamique des pratiques favorables au 

développement des enfants qui varieraient selon la réalité des milieux (Moss et 

Dahlberg, 2008). Autrement dit, selon cette approche, l’évaluation de la qualité 

(appelée plutôt le faire sens dans cette conception) est vu comme un processus 

démocratique, où la réflexion, le dialogue et l’argumentation ont leur place. Caublot et 

al. (2014, p. 143) ajoutent que :  

« la démarche privilégiée par cette approche est de définir la qualité — plus 
justement, « de faire sens » — au travers d’une construction collective 
impliquant non seulement les experts, mais également les professionnels 
de la petite enfance, les parents, les décisionnaires et les enfants eux-mêmes 
au sein de chaque structure ». 

À l’instar de The New Public Management, c’est-à-dire des nouvelles réformes de la 

gestion publique (Moss, 2016 ; Schedler et Proeller, 2000), les SEAQ ont été créés par 

les gouvernements afin de justifier les financements assignés aux SGEE (Herbst, 2018). 
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L’approche privilégiée de ces derniers est celle dite objective, proposant des 

instruments standardisés afin d’évaluer la qualité. 

Au regard du sujet et de la question de recherche, la prochaine section mettra en lumière 

le modèle écosystémique de Bronfenbrenner (1979) puis repris par Bigras et al. (2020) 

qui, 

« permet d’adopter une vision plus globale de la qualité en considérant les 
perspectives de l’ensemble des acteurs de l’accueil, depuis les enfants 
jusqu’aux législateurs, donnant ainsi la possibilité d’établir des plans 
d’action visant la promotion continue de la qualité » (Caublot et al., 2014, 
p. 146) 

Ce modèle (Figure 2.1) permettra de situer diverses variables contextuelles à 

considérer lorsqu’il est question du concept de qualité en SGEE. 

2.1.1 Modèle écosystémique de la qualité dans les SGEE 

 

Bronfenbrenner, psychologue de profession, est à l’origine de « the ecological systems 

theory » (Bronfenbrenner, 1979, 2004). Cette théorie a été initialement présentée dans 

le modèle écosystémique du développement (Bronfenbrenner, 1979), révisée plus tard 

dans le modèle bioécologique (Bronfenbrenner et Morris, 1998), puis synthétisée 

récemment dans le modèle de « Process-Person-Context-Time » (Processus-Personne-

Contexte-Temps : PPCT) (Bronfenbrenner, 2004 ; Damon et Lerner, 2006). Cette 

théorie émet l’hypothèse que le développement de l’enfant se situe au cœur de plusieurs 

systèmes situés à différents niveaux d’influence. Certains de ces systèmes influencent 

directement son développement alors que d’autres, plus éloignés de son vécu quotidien, 

exercent une influence indirecte par le biais de leurs effets sur les systèmes plus près 

de l’enfant. 
 
Bigras et Japel (2007) ont adapté ce modèle à la qualité des SGEE élaboré ensuite par 

Lemay et Bigras (2012), et réactualisé par la suite par Bigras et al. (2020) : pour 

détailler les différents niveaux de variables liés à ce contexte éducatif susceptibles 
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d’influencer le développement de l’enfant. En effet, ce modèle contrairement à d’autres 

créé en amont, 

 « donne une définition et une description plus détaillées de chacune des 
composantes de chacun des systèmes de même qu’une analyse des 
interactions entre les composantes et de chacun des systèmes qui 
ultimement produisent des services de qualité élevée » (Bigras et Japel, 
2007, p. 9)   

Pour reprendre le terme utilisé par Rentzou (2017), le modèle écosystémique de la 

qualité en service de garde éducatif à l’enfance formalise la multidimensionnalité et la 

complexité de la qualité éducative des SGEE (Bigras et Gagné, 2016).  

Au centre du modèle (Figure 2.1) se retrouve l’ontosystème qui représente l’enfant avec 

ses caractéristiques propres influençant son développement et ses apprentissages (p.ex. 

son tempérament, son genre, son âge…). L’influence la plus directe sur l’enfant 

proviendrait des microsystèmes, soit les différents environnements de vie dans lesquels 

évolue l’enfant.  

En SGEE, le microsystème se compose du groupe d’enfants et de leur éducatrice. Ainsi, 

ce niveau comprend la qualité structurelle, la qualité des processus, la qualité 

opérationnelle et les orientations pédagogiques (Bigras et al., 2020 ; Proulx et al., 

2021). La première, la qualité des processus, inclut les dimensions liées à l’expérience 

directe de l’enfant telles que les interactions adulte-enfant, la programmation, la 

structuration des lieux et les interactions entre le personnel et les familles (Anders, 

2015 ; Bigras et Gagné, 2016 ; Slot, 2018). Les interactions adulte-enfant apparaissent 

comme une dimension cruciale de la qualité éducative. En effet, un personnel éducateur 

engagé, sensible, accueillant et stimulant répond aux besoins individuels des enfants 

au sein du groupe, ce qui est corrélé positivement avec leur développement global 

harmonieux ainsi que leur réussite éducative (Resa et al., 2016). Ensuite, le programme 

éducatif doit posséder un contenu pédagogique qui soutienne le développement et 

l’apprentissage des enfants (Bigras et al., 2020 ; Douglass, 2019 ; Elicker et Ruprecht, 

2019 ; Melhuish et al., 2015 ; Vermeer et al., 2016). L’aménagement de l’espace de vie 
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et du matériel doit permettre des activités variées et adaptées au développement des 

enfants (Vermeer et al., 2016). Idéalement, les interactions entre les professionnelles et 

les familles doivent favoriser le sentiment d’appartenance et la cohérence éducative 

(Barata, 2018 ; Douglass, 2019). La seconde, la qualité structurelle, est en partie 

déterminée par la législation, la politique et le financement (Douglass, 2019 ; Slot, 

2018). Les indicateurs de qualité structurelle font référence à des aspects qui sont 

généralement plus quantitatifs, mesurables ou observables, et qui peuvent être 

réglementés, par exemple la formation et le niveau d’éducation du personnel éducateur, 

les locaux et l’environnement, les ratios adultes – enfants et la taille du groupe (Abbott-

Shim Martha, 2000 ; Barros et al., 2016 ; Bigras et Gagné, 2016 ; Slot, 2018 ; Tarrant 

et Huerta, 2015). L’objectif de la réglementation à l’égard des ratios et de la taille des 

groupes vise à permettre au personnel d’interagir de manière individualisée avec les 

enfants (Center of the Developing Child, 2021; Poissant, 2015). Une supervision 

efficace doit être présente afin de veiller au niveau de la qualité éducative au sein du 

SGEE (OECD, 2011). Le personnel doit avoir accès à des formations continues afin de 

maintenir et d’améliorer la qualité (Banghart et al., 2020 ; Biersteker et al., 2016 ; Resa 

et al., 2016 ; Slot, 2018). De plus, les installations doivent être sécuritaires, salubres et 

accessibles aux familles (Melhuish et al., 2015 ; Vermeer et al., 2016). Par ailleurs, il 

y a aussi la qualité opérationnelle qui englobe des décisions de l’équipe de gestion. 

Finalement, un autre élément présent est la qualité des orientations pédagogiques, qui 

regroupent « les croyances des éducatrices/enseignantes au sujet de leur rôle 

professionnel, leurs valeurs éducatives, leurs croyances épistémologiques et attitudes 

au regard de thèmes éducatifs, objectifs d’apprentissage et approches pédagogiques » 

(Bigras et al., 2020).Un peu plus loin de l’enfant se retrouve le mésosystème dans lequel 

se retrouve l’ensemble des autres intervenants des différents environnements qui sont 

fréquentés par l’enfant (SGEE, famille, CLSC, par exemple) et la collaboration entre 

eux pour soutenir le développement de celui-ci (Bigras, 2018). Le système suivant, 

l’exosystème, représente les milieux/intervenants qui n’ont pas d’interactions directes 

avec l’enfant (p. ex. les ministères et les décisions prises en termes de subventions de 
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règlements, le SGEE en entier, les gestionnaires) et qui sont susceptibles de produire 

une incidence sur les personnes qui gravitent autour de l’enfant. On peut penser aux 

décisions prises par le conseil d’administration du SGEE, par la direction du SGEE 

responsable de l’équipe d’éducatrices ou, celles du ministère responsable des politiques 

et des législations petite enfance. Finalement, le macrosystème est composé du 

contexte historique et des valeurs de la société concernant l’enfant et les services 

éducatifs qui lui sont offerts. Enfin, l’influence de ces interactions sur l’enfant se situe 

à l’intérieur du chronosystème « où le temps est considéré en termes d’individu tout au 

long de la vie ou collectivement, dans une perspective générationnelle ou de 

mouvement social » (Egan et Pope, 2021). 

Le modèle écosystémique de la qualité des SGEE associe à la fois des dimensions 

spécifiques au contexte du service éducatif, et également des dimensions plus 

proximales de la qualité qui sont universellement admises comme déterminantes pour 

le bien-être des enfants. Comme le résume Bigras et al. (2020), « en somme, la qualité 

éducative est un concept multidimensionnel impliquant plusieurs systèmes qui exercent 

une influence sur l’enfant » (Figure 2.1). 
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Figure 2.1 Modèle écosystémique de la qualité éducative en contexte éducatif de la 
petite enfance adapté de Lacombe (2006) ; (Bigras et al., 2020) 

 

La pertinence de ce modèle réside dans le fait qu’il permet d’intégrer l’ensemble des 

variables d’intérêt de la présente recherche. En effet, il permet de mettre en lumière 

tous les éléments qui se retrouvent dans le processus des SEAQ et qui peuvent 

influencer la qualité des SGEE, à savoir : 1) le contexte historique et les décisions 

politiques en ce qui concerne la petite enfance (macrosystème) ; 2) la création des 

SEAQ par les ministères et les choix de ces derniers vis-à-vis des caractéristiques 

distinctes qui les composent (exosystème) ; 3) les facteurs associés aux gestionnaires 

de SGEE (exosystème et qualité opérationnelle) et 4) les résultats de l’évaluation et le 

suivi de la qualité des relations famille - SGEE (mésosystème), de la qualité structurelle 

et de la qualité des processus (microsystème).  

Ainsi, dans les prochaines sections, le contexte historique des SGEE sera abordé en 

mettant en parallèle les deux macrosystèmes du Québec et de l’Ontario. Puis, les 
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variables associées aux gestionnaires seront explicitées. Finalement, dans la dernière 

section, il sera question des caractéristiques singulières de la rétroaction du rapport 

d’évaluation transmis dans le cadre des SEAQ du Québec et de Toronto qui sont 

susceptibles d’influencer la mise en action des gestionnaires à travailler au suivi et à 

l’amélioration de la qualité.  

2.1.2 Macrosystèmes du Québec et de l’Ontario  

Dans le macrosystème, il importe de considérer la province comme variable 

contextuelle d’intérêt parce qu’elle a une incidence sur une grande partie des variables 

liées aux SGEE. Ces variables seront résumées à la fin de cette section (Tableau 2.1). 

Les valeurs propres à chacune des provinces teintent l’historique du développement 

des SGEE qui, à son tour, influence la réglementation dont la mise en place des SEAQ, 

les choix de programmes éducatifs adoptés et les choix privilégiés au regard de la 

qualité structurelle et de la qualité des processus. Klinkhammer et Schäfer (2017) 

l’expliquent ainsi :  

« les systèmes de suivi de la qualité sont toujours intégrés au sein des 
systèmes politiques, qui sont eux-mêmes organisés selon les principes de 
l’organisation gouvernementale […]. Dans le concept d’un système 
multicouche, cet aspect fait référence à la signification des relations 
institutionnalisées d’acteurs interdépendants à travers les différents 
niveaux politiques. […] Compte tenu de l’objectif de développement et de 
garantie de la qualité des systèmes d’EAJE, la question est de savoir 
comment les différentes parties prenantes peuvent coordonner leurs actions 
ou leur collaboration sur leur objectif (présumé) commun » (p.203) 
[traduction libre]. 

De cet extrait ressort le système « multicouche » du modèle écosystémique de la qualité 

et l’importance des décisions politiques dont découlent ensuite les autres aspects liés à 

la qualité. Dans cette section, il sera donc question de deux provinces distinctes, le 

Québec et l’Ontario, et comment de cette variable émane 1) l’historique vis-à-vis de la 

mise en place des SGEE ; 2) le choix des programmes éducatifs ; 3) les choix au regard 

de la qualité structurelle et des processus et 4) la création et la mise en place des SEAQ.  
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Dans la province de Québec, les premiers permis pour les SGEE ont été délivrés en 

1968. En 1980, l’Office des Services de garde éducatifs à l’enfance est créé. En 1983, 

un règlement sur les garderies est mis en place, qui établit les conditions minimales des 

services. Entre 1996 et 2003, plusieurs nouvelles politiques voient le jour dont la 

création des centres de la petite enfance (CPE) et l’instauration de la contribution 

réduite (Bouthillier, 2013). En raison du manque de places en CPE, le réseau de 

garderies privées, subventionnées et non subventionnées, se développe en parallèle. 

Depuis 2019, les parents du Québec qui utilisent les SGEE subventionnés pour leur 

enfant payent désormais seulement la contribution de base qui, en 2022, correspond à 

8,70 $ par jour et par enfant. Entre 2006 et 2017, la proportion estimée d’enfants en 

services de garde régis est passée de 53.4 % à 62 % en 2017 (Institut de la statistique 

du Québec, 2021). 

En Ontario, la loi sur les garderies a été introduite en 1946, et les normes de licence 

n’ont pas été révisées en profondeur jusqu’en 1983. Dans cette province, les 

administrations municipales sont responsables de l’attribution du financement (R.A. 

Malatest & Associates Ltd., 2017). Parmi les 47 gestionnaires du système de service, 

Children’s Services est la direction des services municipaux regroupés (GSM) de 

Toronto (ministère de l’Éducation de l’Ontario, 2020a). À ce titre, Children’s Services 

supervise, planifie et alloue des fonds entre autres pour les SGEE et pour les 

subventions reversées aux familles (Children’s Services, 2015). L’admissibilité des 

familles aux subventions dépend d’un test de revenu provincial, de la disponibilité du 

financement et de l’acceptation d’une place dans une garderie qui est sous contrat avec 

Children’s Services (Friendly et al., 2018). Entre 2010 et 2020, le nombre de places en 

centre agréé a augmenté de 75 % en Ontario (ministère de l’Éducation de l’Ontario, 

2020b). 

Lorsqu’il est question de l’influence de la province sur les choix faits en termes de 

qualité structurelle, des différences sont à noter quant à l’âge de fréquentation des 

enfants dans les SGEE alors que les enfants québécois y sont accueillis de 0 à 5 ans 
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ceux ontariens fréquentent les SGEE de 0 à 4 ans. De plus, le nombre d’enfants 

maximal par local est plus élevé au Québec qu’en Ontario (Tableau 2.1). Cependant, 

comme similarité, les SGEE des deux provinces ont l’obligation d’adopter un 

programme éducatif (Loi sur les services de garde éducatifs à l’enfance, RLRQ, c. S-

4.1.1.; Ministère de l’Éducation de l’Ontario, 2014b). Au Québec les SGEE ont le droit 

de choisir celui qui leur convient et plusieurs optent pour celui proposé par le ministère 

de la Famille d’abord publié en 1997, mis à jour en 2007 puis à nouveau en 2019 

(Ministère de la Famille, 2019b). En analysant les deux programmes éducatifs de la 

petite enfance pour la province du Québec et de l’Ontario, il est intéressant de noter 

que de grandes similitudes ressortent quant aux principes éducatifs véhiculés. Au 

Québec, la qualité des expériences vécues par les enfants et la qualité de l’interaction 

entre le personnel éducateur ou les RSG et les enfants mentionnés par ministère de la 

famille (2019a) rappelle l’importance en Ontario des expériences positives dans la 

petite enfance décrite par le ministère de l’Éducation de l’Ontario (2014a). De même 

que la dimension de la qualité de l’interaction entre le personnel éducateur ou les RSG 

et les parents (Ministère de la famille, 2019a) s’apparentent avec la notion que « les 

partenariats avec les familles et les communautés sont essentiels » (Ministère de 

l’Éducation de l’Ontario, 2014a, p. 5). Finalement, la dimension Aménagement des 

lieux et le matériel est mentionnée indirectement dans le programme de l’Ontario, où 

l’environnement doit « être sécuritaire […] cohérent et constant » (ministère de 

l’Éducation de l’Ontario, 2014a, p. 30), ainsi que de « proposer aux enfants des 

occasions intéressantes de prise de risque à un degré raisonnable » (ministère de 

l’Éducation de l’Ontario, 2014a, p. 29). 

Plusieurs limites se présentent lorsqu’il est question des données sur la qualité des 

processus au Canada (Pasolli, 2015 ; Varmuza, 2020). Pasolli (2015) a pris des 

marqueurs de qualité (ratio adulte-enfants, salaire du personnel et nombre de SGEE à 

but non lucratif), « qui s’avèrent être des prédicteurs constants de la qualité des 

processus bien qu’ils ne puissent pas être interprétés comme des indicateurs directs de 
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la qualité au sein du SGEE » (p.68) [traduction libre]. En ce qui concerne le Québec et 

l’Ontario, ces trois marqueurs de la qualité sont somme toute réglementés de façon très 

similaire. La différence se trouve au niveau du ratio adulte-enfants qui est considéré 

faible au Québec et moyen en Ontario. Cependant, les deux autres indicateurs sont 

identiques sur le plan du nombre de SGEE à but non lucratif et des salaires élevés. 

Au Québec, depuis 2003, les scores moyens de qualité d’ensemble pour les enfants de 

18 mois à 5 ans sont situés seulement à un niveau qualifié d’acceptable (Bigras et 

Gagné, 2016), et ce, pour tous types de SGEE confondus,.  

À Toronto, Pauker et al. (2018) révèlent que les scores obtenus dans les dimensions de 

la qualité des expériences vécues par les enfants, la qualité de l’interaction entre le 

personnel éducateur et les enfants, la qualité de l’interaction entre le personnel 

éducateur et les parents et l’aménagement des lieux et le matériel étaient aussi 

considérés comme d’un faible niveau de qualité.  

Ces données concernant les niveaux de qualité faible, ou acceptable justifient 

l’importance d’avoir mis en place des SEAQ au Québec et à Toronto. Au Québec, 

depuis décembre 2017, tous les types de SGEE sous la responsabilité du ministère de 

la Famille ont l’obligation de participer aux évaluations du système d’évaluation et 

d’amélioration de la qualité du Québec (SEAQ (Loi sur les services de garde éducatifs 

à l’enfance, RLRQ, c. S-4.1.1.; ministère de la Famille, 2020a). Depuis le 

printemps 2019, le SEAQ du ministère est progressivement mis en place par le 

personnel de la firme Servirplus, responsable d’évaluer la qualité éducative offerte aux 

groupes d’enfants de 3 à 5 ans dans les SGEE en installation [ministère de la Famille, 

2020b]. À Toronto, l’Assessment for Quality Insurrance [AQI] a été développé par 

l’Ontario Institute for Studies in Education [OISE] et est mis en place par Children’s 

Services depuis 1998 dans tous les SGEE subventionnés accueillant des enfants de 0 à 

12 ans.  
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Au Québec ou à Toronto, les étapes des SEAQ sont similaires [évaluation, rétroaction 

et suivi], mais des différences se retrouvent dans le contenu des étapes elles-mêmes. 

Les caractéristiques des SEAQ sont imposées par les décideurs politiques 

[exosystème], eux-mêmes s’inscrivant dans un contexte propre à leur territoire, à un 

temps donné [macrosystème]. La première étape consiste en la visite d’évaluation qui 

présente certaines distinctions. Au Québec, l’évaluation est effectuée une fois aux cinq 

ans et sur rendez-vous avec la direction du SGEE. Avec des instruments standardisés, 

les évaluatrices observent quatre dimensions qui sont associées à un score pour la 

qualité des processus : 1) la qualité des interactions, 2) la qualité de la structuration et 

de l’aménagement des lieux, 3) la qualité des pratiques d’observation des enfants et de 

planification des activités, 4) la qualité des interactions avec les parents. La qualité 

structurelle, évaluée à travers des entretiens avec les éducatrices et la direction, permet 

de contextualiser le SGEE où se déroule l’évaluation. La durée approximative est de 

deux à trois heures d’observation par local le matin et des entrevues se font avec les 

professionnelles en après-midi.  

À Toronto, tous les ans, la visite est aléatoire et non annoncée au préalable. En 2009, 

Children’s Services a établi un partenariat avec des chercheurs de l’Ontario Institute 

for Studies in Education (OISE) pour valider les mesures de l’évaluation aux fins 

d’améliorations de la qualité. L’administration de l’AQI (une liste à cocher) prend 

environ 90 minutes par local et comprend trois sections principales qui concernent la 

qualité structurelle et la qualité des processus : la programmation, l’environnement et 

les interactions enfants-éducatrices (General Manager of Children's Services, 2017). 

Les éducatrices ou la gestionnaire ne sont pas rencontrées en entretien. 

La seconde étape est la rétroaction qui, dans les deux cas, prend la forme de rapport 

d’évaluation transmis aux SGEE (General Manager of Children's Services, 2017; 

ministère de la Famille, 2020b). Cette étape sera discutée plus en profondeur dans la 

section de l’exo-, du méso- et du microsystème, car elle concerne les caractéristiques 

de la rétroaction qui est donnée au sujet de la qualité structurelle et de la qualité des 
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processus du SGEE et permet de faire un lien avec le sujet principal de cette recherche 

à savoir les besoins psychologiques de base.  

Finalement, la troisième étape est le suivi de la qualité par les gestionnaires. Au 

Québec, les rapports d’évaluation sont transmis aux gestionnaires des installations 

visitées, ainsi qu’au ministère de la Famille. Lorsque l’installation n’atteint pas un ou 

des seuils de réussite, le gestionnaire doit alors rédiger un plan d’action dans les 

45 jours suivant la réception du rapport, précisant les actions qui seront mises en place 

durant la prochaine année pour en améliorer la qualité. À la fin de cette année, il y a le 

bilan de réalisation et une évaluation de suivi (ministère de la Famille, 2020b). Les 

résultats des rapports n’entraînent pas de sanction. 

À Toronto, le plan d’action doit expliciter les mesures que la gestionnaire compte 

prendre dans les 10 jours suivant l’inspection pour répondre aux points de non-

conformité. Il est envoyé au plus tard 2 semaines après l’évaluation (Children’s 

Services, 2017). La prochaine évaluation du milieu aura lieu dans la prochaine année 

civile. Pour les centres qui ne satisfont pas aux exigences minimales de qualité, des 

sanctions peuvent être appliquées, allant d’un arrêt temporaire des subventions pour les 

SGEE subventionnés, jusqu’à une résiliation du contrat de service avec ce centre si les 

gestionnaires ne coopèrent pas (General Manager of Children's Services, 2017; 

Varmuza, 2020). Le tableau 2.1 résume les variables liées aux SGEE qui découlent des 

choix effectués par les provinces (le macrosystème). 
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Tableau 2.1 Tableau récapitulatif du contexte avec les caractéristiques présentes dans 
le macrosystème pour les provinces du Québec et de l’Ontario 

 Québec Ontario 

Historique et 

politiques 

• 1968 : 1er permis SGEE 
• 1980 : création des services de garde 

éducatifs à l’enfance 

• 1946 : 1er permis garderies :  
• 1983 : Mise à jour des 

politiques petite enfance 
• 2014 : services de garde 

deviennent la responsabilité du 
ministère de l’Éducation 

• 2009 : OEPE 
Financement et 

gestion 

• Ministère de la Famille 
• 1996-2003 : création place à 5 $, 

création CPE et maternelle à temps 
plein à 5 ans. 

• 2019 : contribution de base pour les 
SGEE subventionnés 

• Ministère de l’Éducation et 
GSM 

• Certaines places 
subventionnées selon le 
quotient familial et les places 
disponibles 

Réglementation 

(qualité 

structurelle) 

• Ratio considéré faible pour les 0-
5 ans 

• Accueille des enfants de 0 jusqu’à 
5 ans en SGEE 

• 15 enfants par local (0/18 mois) 
• 30 enfants par local (18 mois/5 ans) 
 

 

• Ratio considéré moyen pour 
les enfants de 0-4 ans 

• Accueille des enfants entre 0 
et 4 ans en SGEE 

• 10 enfants par local 
(0/12 mois) 

• 15 enfants par local (12 mois 
2,5 ans) 

• 24 enfants par local (18 
mois/5 ans) 

Programme 

éducatif 

• 1997/2007/2019  
• Accueillir la petite enfance (MF, 

2019) 

• 2008/2014 : Comment 
apprend-on ? Pédagogie pour 
la petite enfance et l’AJEPTA 

Niveau de qualité 

globale 

• Niveau qualifié d’acceptable • Niveau considéré comme 
faible 

SEAQ • Mise en place: 2019 • Mise en place: 1998 

Évaluation 
sur rdv 
 

Rapport 
donné après 
4 semaines 
 

Plan 
d’action sur 
1 année 
 

Évaluation 
surprise 

Rapport 
donné le 
jour même 

Plan 
d’action 
sur 
10 jours 



 
36 

2.1.3 Exosystème et les variables associées aux gestionnaires 

Dans l’exosystème, il convient de considérer plusieurs variables contextuelles propres 

aux gestionnaires elles-mêmes qui ont été reliées au niveau de la qualité dans les méso 

et microsystèmes.  

L’OCDE en 2015, 2019 et 2020 soulignait que le suivi effectif du personnel joue un 

rôle fondamental dans l’amélioration continue des SGEE. Dans la même idée, 

Douglass (2019) a rédigé une analyse pour l’OCDE qui conclut que les gestionnaires 

d’EAJE « jouent un rôle central dans l’amélioration et la préservation de la qualité des 

processus » (p.4) [traduction libre]. Le suivi de la qualité des milieux de garde est donc 

l’une des missions essentielles des gestionnaires de SGEE. Dans une perspective 

écosystémique de la qualité, le travail des gestionnaires est particulièrement saillant 

dans l’exosystème. En effet, bien que ce système ne soit pas en interaction directe avec 

l’enfant, les variables associées aux gestionnaires peuvent affecter l’exosystème qui, à 

son tour, influence les autres systèmes présents autour de l’enfant (Lynn, 2018). 

Lorsqu’il est question des SEAQ, les gestionnaires se situent dans une position 

particulière, comme elles sont des actrices pivots entre le gouvernement responsable 

de la mesure et l’équipe éducative du SGEE responsable des enfants.  

Au Québec, deux documents rédigés par le ministère de la Famille (la description 

d’emploi et les compétences clefs d’une direction générale d’un centre de la petite 

enfance) apportent des éléments supplémentaires pour étayer les différentes tâches qui 

incombent le poste de gestionnaire de service de garde (ministère de la Famille, 2017a, 

2017b). En résumé, les gestionnaires de SGEE sont tenues : 

« d’optimiser son fonctionnement et son offre de services éducatifs et 
d’assurer une gestion efficiente, notamment des ressources humaines, 
financières, matérielles et immobilières, dans le cadre financier disponible 
et les règles budgétaires prescrites. Elles assurent la qualité des services 
ainsi que le bien-être, le développement global et la santé et la sécurité des 
enfants, et ce, conformément à la réglementation applicable » (ministère de 
la Famille, 2017a, p. 3). 



 
37 

En Ontario, il semble que chaque garderie créée ses fiches de poste pour les 

gestionnaires. Pour qu’elles y arrivent, le ministère de l’Éducation de l’Ontario (2014c) 

a produit un document qui concerne les leadeurs pédagogiques. Ce sont toutes les 

personnes qui jouent un rôle afin d’aider les éducateurs et les éducatrices à mettre en 

place des pratiques et des approches pédagogiques. En effet, selon le ministère de 

l’Éducation de l’Ontario (2014c, p. 8), 

« le leadership est un élément critique d’un programme de qualité pour la 
petite enfance et l’engagement […] et revêt donc une importance 
essentielle. Un leadership fort va au-delà de l’exécution des tâches 
administratives quotidiennes liées au programme ; il consiste à établir, à 
maintenir et à nourrir d’une façon plus intentionnelle des relations solides 
et des discussions avec et parmi les collègues et les équipes pédagogiques, 
les enfants, les familles et les partenaires communautaires ». 

Ces définitions font ressortir l’importance du rôle des gestionnaires de SGEE. Elles 

assurent une gestion financière, une gestion des ressources humaines en favorisant le 

questionnement pédagogique et les formations continues, ainsi qu’un environnement 

sécuritaire. À travers ces tâches, elles ont pour mandat de promouvoir la qualité 

éducative en partenariat avec leur équipe éducative et avec les familles afin d’offrir un 

environnement qui permette le développement harmonieux des enfants.  

Il est donc important de s’intéresser aux variables associées aux gestionnaires 

susceptibles d’influencer l’amélioration à la qualité, ce qu’ont effectué plusieurs 

recherches (Douglass, 2019 ; Institut de la statistique du Québec, 2014a ; OECD, 2019 ; 

Perlman et al., 2019 ; Schulman et al., 2012). À cet effet, deux variables apparaissent 

tout particulièrement d’intérêt, soit la formation et l’expérience (Lipscomb et al., 2017 ; 

S. Ryan et al., 2011 ; Slot, 2018). 

Une des caractéristiques qui ressort fréquemment est la corrélation positive entre le 

niveau d’étude des gestionnaires et la qualité. Dès 2007, l’OCDE expliquait dans son 

rapport que « tous les pays reconnaissent maintenant que le personnel de direction doit 

avoir une formation de haut niveau pour pouvoir atteindre les grands objectifs des 
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programmes destinés à la petite enfance » (OCDE, 2007, p. 144). Plus récemment, 

Perlman et al. (2019) s’accordent pour dire que les gestionnaires sont des actrices clefs 

au niveau de la qualité dans les SGEE, mais sont plus nuancées quant au niveau 

d’étude. Les auteurs indiquent qu’il n’y a pas de réponses directes afin de comprendre 

quelles sont les caractéristiques des gestionnaires qui sont corrélées avec un excellent 

niveau de qualité.  

Au Québec, il n’y a pas d’exigence de formation pour être directrice générale. 

Toutefois, les chiffres de 2016 du ministère de la Famille révèlent que le nombre moyen 

d’années d’expérience en gestion de services de garde en général était de 17,1 années 

pour les gestionnaires générales de CPE (ministère de la Famille, 2019b). Les 

gestionnaires de CPE et de garderies (subventionnées ou non) sont majoritairement des 

femmes avec un pourcentage allant de 73 % pour les garderies subventionnées à 94 % 

pour les CPE. Il est aussi intéressant de noter que la majorité d’entre elles ont soit un 

diplôme d’études collégiales ou un certificat universitaire (ministère de la Famille, 

2021c). 

L’Ontario se distingue du Québec, car la province a créé un organisme d’autorégulation 

professionnelle en 2007 qui se nomme l’Ordre des éducatrices et des éducateurs de la 

petite enfance (OEPE). À ce jour, c’est le seul ordre professionnel dans le secteur de la 

petite enfance au Canada. Cet ordre, 

 « établit et fait respecter les exigences d’inscriptions, les normes 
déontologiques et professionnelles, les exigences en matière 
d’apprentissage professionnel continu et a aussi un processus de plainte et 
de discipline en cas de faute professionnelle, d’incompétence ou 
d’incapacité » (Ordre des éducatrices et des éducateurs de la petite enfance, 
2020). 

Le ministère de l’Éducation en Ontario exige que la superviseure soit inscrite à cet 

ordre, qu’elle en suive les règlements et qu’elle ait au minimum deux ans d’expérience. 

La proportion de gestionnaires ayant un diplôme collégial ou universitaire est de 35 %. 

Près de 90 % des gestionnaires ont accumulé plus de 10 ans d’expérience dans le 
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secteur et en grande majorité, elles sont plus âgées que les employées sur le terrain 

(R.A. Malatest & Associates Ltd., 2017). 

Tant au Québec qu’à Toronto, ce sont les gestionnaires qui reçoivent le rapport 

d’évaluation produit et qui ont pour mission le maintien et l’amélioration de la qualité. 

Comme le rapport d’évaluation constitue l’outil principal d’amélioration de la qualité, 

il y a lieu de se questionner quant aux caractéristiques de ces derniers, à leurs 

ressemblances et dissonances entre le Québec et l’Ontario.  

2.1.4 Rapport d’évaluation de la qualité : exo-, méso-, et microsystèmes  

Dans les SEAQ, le rapport d’évaluation permet aux gestionnaires et à leur équipe de 

recevoir une rétroaction sur la qualité du SGEE (Casey et McWilliam, 2011 ; Krummel 

Reinking, 2015). Faisant suite aux évaluations, les rapports décrivent les résultats de la 

qualité structurelle, de la qualité des processus et de la qualité des interactions familles-

SGEE (méso- et microsystème). Ce sont les gestionnaires de SGEE qui les reçoivent 

et qui ont pour mission d’assurer le maintien de la qualité ou de procéder aux 

modifications nécessaires afin de répondre aux attentes en termes de qualité. 

Cependant, les caractéristiques du rapport, sa forme et son fond, sont déterminés par 

les gouvernements faisant partie de l’exosystème.  

Au Québec, quelques semaines après la journée d’évaluation, les gestionnaires de 

SGEE en installation reçoivent un rapport d’évaluation d’environ 16 pages de résultats 

anonymisés qui brosse un portrait collectif de la qualité offerte dans l’installation. 

Certains seuils à atteindre ont été déterminés pour juger de la réussite des dimensions 

reliées à la qualité des processus. Pour cette recherche, il est important de noter que le 

rapport est rédigé individuellement pour chacun des milieux évalués. Par ailleurs, pour 

toutes les dimensions de la qualité évaluées, l’évaluatrice en chef formule des 

conclusions en abordant les forces du milieu et les points à améliorer. Dans chacune de 

ces conclusions, des pistes d’améliorations et des documents pédagogiques à utiliser 

sont suggérés comme le montre la Figure 2.2. En somme, le rapport d’évaluation du 
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Québec pourrait être qualifié de collectif, détaillé, constructif et privé. Afin de voir la 

composition et les caractéristiques de ce rapport, un extrait plus long provenant du 

projet pilote de 2018 est disponible en Annexe A. 
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Figure 2.2 Exemple d’une conclusion d’un rapport de l’évaluation de la qualité au 
Québec (projet pilote -2018) 
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À Toronto, le rapport d’évaluation des garderies subventionnées est rendu dès la fin de 

la journée d’évaluation. Il se compose de deux documents, les résultats de l’évaluation 

(Figure 2.3) et le rapport de non-conformité (Figure 2.4). L’AQI est un système de 

points. Les résultats se présentent dans un tableau à doubles entrées, il y a 31 items qui 

sont évalués. Pour chacun des éléments, le résultat est coché sur l’échelle composée de 

trois niveaux ne satisfait pas aux exigences, satisfaits aux exigences et surpasse les 

exigences. Afin d’atteindre le niveau surpasse les exigences il faut que tous les niveaux 

précédents soient validés. Le rapport de non-conformité est une liste exhaustive de tous 

les points de non-conformité qui ont été évalués par local et pour lesquels un plan 

d’action doit être mis sur pied dans les dix jours suivant la visite, il doit y être indiqué 

les actions qui ont été prises vis-à-vis des points de non-conformité (General Manager 

of Children's Services, 2017).  

Figure 2.3 Exemple d’un des 31 items des résultats d’évaluation provenant de 
l’évaluation de la qualité à Toronto 
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Figure 2.4 Exemple d’un extrait d’un rapport de non-conformité provenant de 
l’évaluation de la qualité à Toronto 

 

En somme, le rapport d’évaluation de Toronto pourrait être qualifié d’individuel, 

critique, succinct et public car il est disponible à tous sur le site internet de Children’s 

Services (Figure 2.5). Afin d’observer la composition et les caractéristiques de ce 

rapport, un extrait plus long est disponible en annexe (Annexes B et C). 
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Figure 2.5 Exemple des résultats présents sur internet de Children’s Services pour les 
SGEE de Toronto 

 

Dans les SEAQ, le rapport d’évaluation permet aux gestionnaires et à leur équipe de 

recevoir une rétroaction sur la qualité du SGEE (Casey et McWilliam, 2011 ; Krummel 

Reinking, 2015). Dans le premier chapitre, il a été explicité que la motivation est un 

catalyseur pour l’action et l’engagement (Carpentier et Mageau, 2013 ; Gagné et Deci, 

2005 ; Ryan et Deci, 2017 ; Schuh et al., 2014 ; Shahzadi et al., 2014). Malgré les 

différentes caractéristiques observées entre le Québec et la ville de Toronto, dans les 

deux cas, le rapport d’évaluation constitue l’outil principal d’amélioration de la qualité 

éducative. Ce sont les gestionnaires de SGEE qui les reçoivent et qui ont pour mission 

de se mettre en action avec leur équipe pour assurer le maintien de la qualité ou de 

procéder aux modifications nécessaires afin de répondre aux attentes en termes de 

qualité. Il semble donc pertinent de s’intéresser plus spécifiquement à la motivation des 

gestionnaires à travailler à l’amélioration de la qualité au sein de leur SGEE au regard 

des besoins psychologiques de base après la réception du rapport d’évaluation au 

Québec et à Toronto. Ceci permettra de comprendre si des caractéristiques si 

différentes entre les deux rapports peuvent avoir une influence sur les besoins 
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psychologiques de base, sur la motivation autonome ou contrôlée, et ultimement 

modifier le niveau de la qualité au sein de leur milieu. 

 

 Théorie de l’autodétermination et les besoins psychologiques de base  

La motivation des gestionnaires de SGEE, bien qu’elle ne fasse pas l’objet d’une 

mesure est au cœur du présent mémoire. Depuis la fin du 19e siècle plusieurs théories 

sur la motivation ont émergé, elles se superposent, mais ne se récusent pas forcément 

(Fenouillet, 2012 ; Latham, 2012 ; Locke et Latham, 2004 ; Vallerand et Thill, 1993). 

Globalement, « la motivation concerne étymologiquement ce qui pousse les gens à agir. 

Les théories de la motivation se concentrent plus spécifiquement sur ce qui dynamise 

et oriente le comportement » ( Ryan et Deci, 2017, p. 13). Dans la même veine, Locke 

et Latham (2004, p. 388) déclarent que :  

« les trois aspects en termes d’action que la motivation peut affecter sont la 
direction (choix), l’intensité (l’effort) et la durée (persistance). La 
motivation peut affecter non seulement l’acquisition des compétences et 
des capacités des gens, mais aussi comment et dans quelle mesure ils 
utilisent leurs compétences et leurs capacités » [traduction libre]  

La motivation est considérée comme un métaconcept, car elle englobe un grand nombre 

de notions théoriques. Plus spécifiquement, vis-à-vis du sujet de cette recherche à 

savoir la relation entre la motivation et les rétroactions (ici le rapport d’évaluation du 

SEAQ) ; Fong et al. (2019) dans une méta-analyse indiquent que : 

« la théorie de l’autodétermination (Ryan and Deci 2000) fournit l’un des 
cadres les plus détaillés pour comprendre l’influence de la rétroaction. En 
particulier, une sous-théorie de la théorie de l’autodétermination (TAD), la 
théorie de l’évaluation cognitive, postule que trois besoins fondamentaux 
sous-tendent la motivation autonome, et comprend : la compétence, 
l’autonomie et l’appartenance » (p.124) [traduction libre].  

Ainsi, pour cette recherche, la théorie de l’autodétermination sera expliquée en détail 

afin de comprendre la relation qui existe entre les caractéristiques de la rétroaction, les 
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besoins psychologiques de base et la motivation des gestionnaires à travailler à 

l’amélioration de la qualité éducative.  

Afin de faciliter la lecture des prochaines sections, le réseau conceptuel ci-dessous ( 

Figure 2.6) représente de façon synthétisée les grands concepts décrits dans ce chapitre. 

On y retrouve le processus du SEAQ qui incorpore plusieurs systèmes du modèle 

écosystémique de la qualité dans les SGEE. Ce même SEAQ détermine les 

caractéristiques de la rétroaction (le rapport) qui est transmise aux gestionnaires. Ces 

rétroactions peuvent être positives ou négatives et peuvent affecter les besoins 

psychologiques de base qui à leur tour peuvent influer la motivation des gestionnaires 

à travailler à l’amélioration de la qualité.  
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Figure 2.6 Réseau conceptuel du cadre de recherche 
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2.2.1 Métathéorie intégrative de plusieurs concepts : la théorie de 
l’autodétermination 

La théorie de l’autodétermination (TAD) a été élaborée par Deci et Ryan dans les 

années 1970, et retravaillée plusieurs fois pour arriver à un dernier ouvrage en 2017 

(Ryan et Deci, 2017). Selon Bouffard (2017, p. 233), « ce livre présente l’évolution 

d’une théorie avec les études qui l’appuient sur une période de 40 ans (d’où les 

2200 références regroupées à la fin du livre) ». Dès 1985, Deci et Ryan décrivaient la 

motivation comme un déterminant significatif de la persistance à faire une tâche. La 

TAD a fait partie d’un « virage copernicien » sur le terrain, car contrairement aux 

approches comportementalistes (behaviorisme), qui tentent de façonner et de contrôler 

la motivation de l’extérieur, la TAD met l’accent sur les éléments motivationnels 

inhérents des personnes à apprendre et à grandir, et comment elles peuvent être 

soutenues dans ce processus (Ryan et Deci, 2019, 2020). Les auteurs ont fait un choix 

raisonné dès le début de la construction de la TAD en stipulant que le cadre de leur 

théorie se construirait « brique par brique » en y ajoutant des nouvelles mini théories 

lorsque celles-ci seraient démontrées scientifiquement à plusieurs reprises (Ryan et 

Deci, 2019). En raison de la complexité de la TAD, la Figure 2.7 résume les principaux 

concepts qu’elle contient et les relations entre eux afin de permettre au lecteur de suivre 

plus facilement leur présentation dans les prochaines sections. 
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Figure 2.7 Taxonomie de la théorie de l’autodétermination (Ryan et Deci, 2020) 

 

2.2.1.1 Locus de causalité perçu interne et externe  

Selon la TAD, tous les comportements sont motivés par une raison quelconque. Si des 

personnes sont interrogées sur les raisons de leurs activités, elles répondront sûrement 

que c’est dû à une raison plutôt qu’à une autre. En d’autres termes, tous les 

comportements proviennent du Perceived Locus of Causality (PLOC) ou Locus de 

causalité perçu en français (Sheldon et al., 2017). En prenant appui sur les recherches 

de Charms (1968) et Heider (1958), la TAD affirme que les termes autonomie, 

autodétermination et I-PLOC (Locus de causalité perçu interne) reflètent le même 

concept, à savoir que la régulation d’une activité est soit intrinsèque ou intériorisée et 

que l’activité est donc exercée librement ou volontairement (Ryan et Deci, 2017). Se 

sentir autonome, c’est-à-dire avoir un I-PLOC par rapport à une situation particulière, 

signifie que l’on éprouve un sentiment de volonté et de choix. Ainsi, Ryan et Deci 

émettent l’hypothèse que tout événement qui laisserait une personne ressentir un grand 

sentiment d’engagement volontaire dans une activité améliorerait la motivation 
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intrinsèque. À l’inverse, un Locus de causalité perçu externe, ou E-PLOC serait la 

conséquence de motivations extrinsèques, où l’individu aurait un sentiment d’être 

contrôlé de l’extérieur (Ryan et Deci, 2017).  Ryan et Deci ont par la suite émis une 

hypothèse différente de Charms, à savoir qu’un comportement qui a un E-Ploc peut 

devenir un comportement avec un I-Ploc si la personne internalise la valeur de ce 

comportement. En d’autres termes, si le locus de causalité perçu passe de l’externe à 

l’interne.  Ryan et Deci (2017) expliquent : 

« Il semble que de Charms avait raison de proposer que l’I-PLOC fait partie 
intégrante de la motivation intrinsèque […] par exemple, un garçon qui fait 
une corvée uniquement parce qu’il attend une récompense de ses parents 
(ou uniquement parce qu’il souhaite éviter une punition) s’engage dans un 
comportement pour une cause perçue comme externe. On peut aussi 
imaginer, cependant, une grande variété d’actions motivées pour des causes 
externes qui sont davantage motivées par soi-même ; des actions 
auxquelles les gens ont consenti de sorte qu’ils ont un I-PLOC malgré le 
fait que ces comportements soient de nature instrumentale. Par exemple, le 
même enfant pourrait, à une autre occasion, faire une corvée pour aider ses 
parents, qu’il aime et souhaite soutenir. Dans ce cas, son comportement 
aurait un caractère plus volontaire. Il ferait l’expérience de l’auto-initiation 
et, bien qu’il le fasse pour des raisons extrinsèques (pour aider ses parents), 
il valoriserait et approuverait ses actions » (p. 68) [traduction libre]. 

Afin de savoir si une activité a un locus de causalité perçu interne (E-PLOC), il faut 

comprendre si sa valeur et sa régulation ont été intériorisées. Dans la mesure où 

l’intériorisation a lieu, l’action sera réalisée de façon autonome, dans le sens contraire 

il sera dit que l’action est contrôlée (Ryan et Deci, 2017). La TAD propose que tous les 

comportements motivés puissent être localisés sur un continuum d’autonomie 

(Figure 2.7), quelque part entre le sentiment d’un manque total d’autodétermination 

(PLOC externe ou E-PLOC) et le sentiment d’être complètement autodéterminé 

(PLOC interne ou I-PLOC, Sheldon et al., 2017).  

2.2.1.2 Motivation autonome et motivation contrôlée 

La TAD propose une conceptualisation multidimensionnelle de la motivation située 

sur un continuum (Figure 2.7) comprenant l’amotivation, la motivation contrôlée et la 
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motivation autonome. (Gagné et al., 2015;  Ryan et Deci, 2017).  Contrairement aux 

autres conceptualisations quantitatives de la motivation (présence ou absence de 

motivation et intensité de la motivation), la TAD adopte une approche qualitative de la 

motivation. Ainsi, selon la TAD certaines formes de motivation sont entièrement 

volontaires et renvoient aux intérêts et aux valeurs de la personne. D’autres formes 

peuvent être totalement externes lorsque la personne se sent contrainte et forcée à faire 

quelque chose. En fonction du fait que la motivation soit volontaire ou non, la qualité 

et l’énergie déployées envers l’action seront différentes [Ryan et Deci, 2017].  

Alors que la motivation autonome est liée positivement au fonctionnement optimal des 

individus [bien-être et performance], une motivation contrôlée serait moins bénéfique 

[Cerasoli et al., 2014 ; Gagné et al., 2015]. Une sous-théorie de la TAD, la théorie de 

l’intégration organismique [Figure 2.8], différencie trois grandes catégories de la 

motivation (Deci et Ryan, 1985 ; Gagné et Deci, 2005;  Ryan et Deci, 2017]. La 

première est l’amotivation qu’ils définissent ainsi : « le concept d’amotivation est 

utilisé pour décrire le manque d’intentionnalité et de motivation des individus ainsi que 

pour décrire dans quelle mesure ils sont passifs, inefficaces ou sans but par rapport à 

un ensemble donné d’actions potentielles » (Ryan et Deci, 2017, p. 16) Il y a deux types 

d’amotivation : lorsque les individus n’agissent pas, car ils pensent qu’ils ne peuvent 

pas réussir à obtenir le résultat escompté, ou bien lorsque les individus ne sont pas 

intéressés, ne voient pas la valeur ou la pertinence de l’action (Ryan et Deci, 2017). La 

seconde, la motivation extrinsèque, fait référence à l’engagement dans l’activité pour 

des raisons pragmatiques, comme celle de recevoir des récompenses, de l’approbation, 

ou pour éviter les punitions et les critiques, ou bien encore pour renforcer l’estime de 

soi, ou atteindre un objectif qui a de la valeur (Gagné et Deci, 2005;  Ryan et Deci, 

2017 ; Tremblay et al., 2009). La troisième, la motivation intrinsèque, est quant à elle 

définie comme le fait d’effectuer une activité pour la simple raison du plaisir et de la 

satisfaction qu’elle procure (Gagné et Deci, 2005;  Ryan et Deci, 2017), c’est-à-dire 

parce que c’est intéressant et agréable en soi. Les motivations intrinsèques et 
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extrinsèques sont toutes les deux intentionnelles et, ensemble, elles s’opposent à 

l’amotivation, qui implique un manque d’intention et de motivation (Gagné et Deci, 

2005). La TAD postule que ces catégories se développent sur un continuum 

(Figure 2.7) avec plusieurs types de motivations extrinsèques selon le degré 

d’autodétermination (locus de causalité perçu) (Gagné et Deci, 2005 ; Kunz, 2015;  

Ryan et Deci, 2017). La première forme de motivation extrinsèque (E-PLOC le plus 

élevé), est complètement non intériorisée. Pour que l’individu agisse, il a besoin d’une 

régulation externe soit : une approbation implicite ou explicite ou une récompense 

tangible (Gagné et Deci, 2005;  Ryan et Deci, 2017 ; Sheldon et al., 2017). Cela fait 

référence à faire une activité pour obtenir des récompenses ou éviter les punitions 

administrées par d’autres. La seconde forme est la régulation introjectée, elle fait 

référence à la régulation du comportement par la pression interne de l’individu, telle 

que l’implication de l’ego, la honte ou la culpabilité (Kunz, 2015). Cette forme est 

vécue comme contrôlante, l’individu travaille, car cela lui donne de la valeur (E-PLOC 

un peu contrôlé) (Gagné et Deci, 2005 ; Sheldon et al., 2017). La troisième est la 

régulation identifiée, elle est caractérisée par un degré d’autonomie plus grand (I-

PLOC un peu internalisé). La personne agit par choix parce qu’elle trouve cela 

important (Kunz, 2015 ; Sheldon et al., 2017). L’individu ayant des valeurs et des 

objectifs personnels similaires au comportement qui est attendu éprouve moins 

d’assujettissement au travail, c’est-à-dire qu’il se sent moins soumis aux tâches qui lui 

sont demandées (Gagné et Deci, 2005). Selon Carré et Mayen (2019, p. 234) « à ce 

niveau, il est possible de dire que la motivation cesse d’être contrôlante et devient 

autonome ». La quatrième et dernière forme de motivation extrinsèque, nommée 

régulation intégrée renvoie à la façon dont un individu va comprendre l’importance de 

la tâche car il y croit et l’internalise au point de faire partie de son propre système de 

valeurs (Ryan et Deci, 2017). Cette forme de régulation intégrée signifie que l’individu 

s’identifie à la valeur de l’activité ou à la signification de cette dernière et l’accepte 

comme la sienne, de sorte que cette activité en devient volontaire (Gagné et Deci, 

2005). Autrement dit, la personne agit parce que ça fait partie d’elle, de ses valeurs, de 
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sa représentation de soi. En termes de Locus de causalité perçu cette dernière forme de 

motivation est entièrement internalisée (I-PLOC) tout comme la motivation intrinsèque 

(Sheldon et al., 2017). Comme l’expliquent Ryan et Deci (2020), 

« les motivations extrinsèques autonomes partagent avec la motivation 
intrinsèque la qualité d’être hautement volontaires, mais diffèrent 
principalement dans le fait que la motivation intrinsèque est basée sur 
l’intérêt et le plaisir — les gens adoptent ces comportements parce qu’ils 
les trouvent engageants voire même amusants, alors que les motivations 
identifiées et intégrées sont basées sur le sens de la valeur — les gens 
considèrent que ces activités en valent la peine, même si elles ne sont pas 
agréables » [traduction libre]. 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 2.8 : Théorie de l’intégration organismique par Carré et Mayen (2019) 

 

Après plus de 50 ans de recherches, Ryan et Deci ont créé des mini-théories afin 

d’intégrer toutes ces données empiriques. Carré et Mayen (2019, p. 230) expliquent 

« que ces dernières sont de véritables théories autonomes dont l’articulation constitue 

le cœur de la théorie de l’autodétermination ». Ces six mini théories sont : 1) la théorie 

de l’évaluation cognitive (CET) : décrite précédemment elle concerne le locus de 

causalité perçu ; 2) la théorie de l’intégration organismique : le fait qu’il soit possible 

d’internaliser l’accomplissement d’une tâche inintéressante afin qu’elle soit faite de 
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façon autonome ; 3) la théorie des orientations de causalité qui selon Carré et Mayen 

(2019) « contrairement à la théorie de l’évaluation cognitive […] n’évalue pas 

l’influence du contexte, mais les orientations stables des personnes, quel que soit le 

contexte » ; 4) la théorie des besoins psychologiques de base (autonomie, compétence 

et appartenance) qui peuvent être soit satisfaits ou frustrés ce qui engendre des 

conséquences positives ou négatives sur les individus ; 5) la théorie du contenu des 

objectifs : l’individu qui atteint des buts extrinsèques sera moins satisfait que lorsqu’il 

atteint des buts intrinsèques ; 6) la théorie motivationnelle des relations 

interpersonnelles : le besoin de relations sociales est fortement relié au besoin 

d’autodétermination (Carré et Mayen, 2019;  Ryan et Deci, 2017, 2020). Pour cette 

recherche, c’est la mini-théorie sur les besoins psychologiques de base qui est retenue, 

car elle entretient des liens avec la rétroaction dite positive et négative. 

2.2.1.3 Besoins psychologiques de base  

La TAD soutient que la satisfaction des besoins psychologiques fondamentaux 

d’autonomie, de compétence et d’affiliation sociale a été identifiée comme un 

prédicteur du fonctionnement optimal des individus dans divers domaines de la vie 

( Ryan et Deci, 2019 ; Vansteenkiste et al., 2020). Plus précisément, la satisfaction de 

ces besoins conduit à des formes de motivation plus autonomes (régulation identifié, 

intégrée et intrinsèque) et à une amélioration de la santé mentale et du bien-être. 

(Gagné et Deci, 2005;  Ryan et Deci, 2017 ; Van den Broeck et al., 2008 ; Van den 

Broeck et al., 2010). En s’appuyant sur des recherches empiriques, Ryan et Deci ont 

par la suite développé « leur compréhension de la motivation au travail en appliquant 

la théorie des besoins psychologiques de base, qui est essentielle pour expliquer les 

problèmes de rétention, d’épuisement professionnel, de coopération et de bien-être au 

travail [traduction libre] » (Ryan et Deci, 2017, p. 536). Au fur et à mesure que les 

résultats s’accumulaient, il est devenu clair que la motivation autonome pouvait être 

facilitée en consolidant le sentiment de compétence, d’autonomie et d’affiliation 

sociale et à l’inverse minée par des conditions néfastes à ces besoins (Kim et al., 
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2018;  Ryan et Deci, 2000, 2017, 2019). Dans un premier temps les individus doivent 

se sentir compétents, efficaces et en maîtrise dans les tâches qu’ils doivent effectuer 

(Gagné et Deci, 2005;  Ryan et Deci, 2017). Il est important de noter que la notion de 

compétence figure dans beaucoup d’autres théories de la motivation telles que la 

théorie des buts ; valence, instrumentalité et expectation ; et la théorie de l’auto-

efficacité (Latham, 2012). Le second besoin psychologique de base est l’autonomie, ou 

la nécessité pour l’individu d’autoréguler ses expériences et ses actions (Gagné et Deci, 

2005;  Ryan et Deci, 2017). Le besoin d’autonomie est à différencier du concept de 

liberté. Les employés peuvent se sentir motivés s’ils comprennent et approuvent la 

valeur de leur travail, et ce, même si ce travail est obligatoire ou décrété par d’autres 

(Rigby et Ryan, 2018). Le dernier besoin psychologique de base est l’affiliation sociale 

qui concerne l’établissement d’un sentiment de respect mutuel et de confiance avec les 

autres (Baard et al., 2004 ; Gagné et Deci, 2005;  Ryan et Deci, 2017). Sur le lieu de 

travail, le besoin d’affiliation sociale est satisfait lorsque les employés se sentent 

respectés, valorisés et inclus à tous les niveaux de l’entreprise, y compris parmi les 

collègues, les gestionnaires et les dirigeants (Rigby et Ryan, 2018).  

À de nombreuses reprises, des études ont mis en lumière l’importance des besoins de 

base au travail. Plus précisément, des facteurs aussi divers que les récompenses, les 

évaluations, l’ambiguïté des demandes des supérieurs, les conflits au sein de l’équipe, 

la pression ressentie au travail, la surveillance et les commentaires négatifs (qui ont 

pour effet de diminuer la satisfaction ou d’augmenter la frustration des besoins 

psychologiques de base) ont tous été explorés dans des études expérimentales et sur le 

terrain en relation avec la motivation (Bartholomew, Kimberley Jane et al., 2014 ; 

Boudrias et al., 2020 ; Eyal et Roth, 2010 ; Papachristopoulos et Xanthopoulou, 2019 ; 

van Tuin et al., 2020 ; Weibel et al., 2010). Les facteurs qui engendrent des perceptions 

d’être réglementé de l’extérieur et/ou incompétent minent la motivation intrinsèque 

(Bartholomew, Kimberley J et al., 2011 ; Cerasoli et al., 2014 ; Gillet et al., 

2014;  Ryan et Deci, 2020). À l’inverse, la rétroaction positive, la possibilité d’avoir le 



 
56 

choix et la reconnaissance sont des facteurs qui soutiennent les perceptions 

d’autonomie et de compétence, ce qui a pour conséquence le maintien ou le 

renforcement de la motivation intrinsèque (Robijn et al., 2020; Van den Broeck et al., 

2016; Van den Broeck et al., 2010; van Tuin et al., 2020). Étant donné que la 

satisfaction des besoins de base nourrit une motivation de qualité, l’engagement au 

travail sera favorisé (Robijn et al., 2020), l’impact sera d’ailleurs probablement plus 

grand, car l’épuisement professionnel, les intentions de changement de travail, les 

performances, la créativité et la proactivité sont aussi liés aux besoins de base (Van den 

Broeck et al., 2016). En ce sens, selon les auteurs de la métanalyse sur les besoins 

psychologiques de base au travail, l’importance de promouvoir la satisfaction de ces 

besoins psychologiques de base est sans doute la construction la plus importante au 

sein de la TAD (Fong et al., 2019).  Ryan et Deci (2017) ajoutent, 

« En effet, des recherches substantielles ont indiqué que les organisations 
hautement efficaces sont celles dans lesquelles les besoins psychologiques 
de base sont satisfaits, car les employés s’engagent de manière autonome 
dans un travail qu’ils apprécient et pour lequel ils se sentent respectés et 
rémunérés équitablement. Ces effets positifs sur les organisations et 
l’engagement positif des employés sont observés dans divers types 
d’entreprises et divers types d’emploi, de plus ils sont mis en évidences 
dans diverses cultures » (p.553) [traduction libre]. 

Pour conclure, la TAD est l’une des théories les plus importantes pour expliquer la 

motivation humaine en général et plus particulièrement au travail (d’Ailly et Blokhuis, 

2018 ; Gagné et Deci, 2005 ; Kunz, 2015 ; Rigby et Ryan, 2018). La validité de la 

représentation de la motivation sur le continuum de l’autonomie (Figure 2.7) a été 

réaffirmée à de nombreuses reprises et ce dans différentes cultures (Chen et al., 

2015;  Ryan et Deci, 2017, 2020 ; Sheldon et al., 2017). Plus précisément, Fong et al. 

(2019), à travers leur méta-analyse sur la relation entre les rétroactions négatives et la 

motivation intrinsèque, apportent des éléments intéressants ; notamment ils impliquent 

qu’il faudrait s’intéresser aux caractéristiques de cette rétroaction afin de comprendre 

quels sont les éléments qui satisfont ou frustrent les besoins psychologiques de bases 
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des gestionnaires de SGEE. La section suivante présentera la relation qui existe entre 

la rétroaction positive, la rétroaction négative, la satisfaction ou la frustration des 

besoins psychologiques de base et la motivation des gestionnaires. 

 

 État des connaissances sur les éléments de la rétroaction qui satisfont ou 
frustrent les besoins psychologiques de base 

Avant d’entrer dans le vif du sujet de la rétroaction, il semble important de rappeler les 

points clefs mentionnés précédemment. Selon, Gagné et Forest (2008, p. 225) « le 

fonctionnement optimal dans les organisations comprend l’engagement des employés, 

le bien-être subjectif, la performance au travail, et la rétention »; ces caractéristiques 

ayant pour effet d’augmenter la motivation autonome. En effet, la motivation autonome 

est associée positivement avec le bien-être psychologique, la satisfaction au travail et 

l’engagement au travail (Fernet et al., 2015 ; Manganelli et al., 2018), alors que la 

motivation contrôlée a été associée à des conséquences négatives pour les employés 

telles que l’ergomanie, l’épuisement professionnel et l’intention de changer de travail 

(Fernet et al., 2015 ; Gagné et Forest, 2008 ; Gillet et al., 2013 ; Kunz, 2015).  

Issue du contexte de l’évaluation de la performance des individus, la rétroaction a 

comme objectif l’amélioration de l’employé au travail (Buckingham et Goodall, 2019). 

Même si la rétroaction est l’un des instruments qui a le plus d’influence sur 

l’apprentissage (Masson, 2020), la question demeure quant à la meilleure façon de 

donner de la rétroaction afin de renforcer la motivation intrinsèque des individus (Fong 

et al., 2019). Les recherches font ressortir certaines caractéristiques de la rétroaction, 

laquelle correspond dans le cas du présent mémoire au rapport d’évaluation provenant 

du SEAQ, qui pourraient contribuer à satisfaire ou frustrer les besoins psychologiques 

de base et ainsi augmenter ou diminuer la qualité de la motivation des gestionnaires de 

SGEE à travailler à l’amélioration de la qualité. 
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Dans sa forme la plus générale, la théorie de l’évaluation cognitive (cognitive 

evaluation theory; ou CET),  

« soutient que les événements qui affectent négativement l’expérience 
d’autonomie ou de compétence d’une personne diminuent la motivation 
intrinsèque, tandis que les événements qui soutiennent les perceptions 
d’autonomie et de compétence amélioreront la motivation intrinsèque […] 
Le CET suggère que l’appartenance joue également un rôle dans la formation 
de la motivation intrinsèque, en particulier pour les activités qui ont un 
élément social » [traduction libre] (Ryan et Deci, 2017, p. 123). 

Grenier et al. (2012, p. 176) postulent que les cadres d’entreprises « sont en mesure de 

satisfaire aux besoins d’autonomie, de compétence et d’affiliation sociale au travail des 

employées par le truchement du processus de rétroaction ». Les auteurs offrent 

12 propositions de recherche synthétisées dans le Tableau 2.2 pour aider les cadres à 

améliorer leurs rétroactions auprès de leurs employés. Les propositions sont par 

exemple : d’éviter le blâme, de témoigner de l’empathie, d’établir des objectifs 

exigeants, mais raisonnablement atteignables ou encore d’assurer un processus 

concerté de fixation d’objectifs de rendement. 
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Tableau 2.2 Composantes de la rétroaction et la satisfaction des besoins 
psychologiques fondamentaux issus de la théorie de l’autodétermination (Grenier et al., 
2012) 

 

Lechermeier et Fassnacht (2018) ont examiné 64 études scientifiques sur les 

caractéristiques de la rétroaction et comment celles-ci influencent les réactions des 

destinataires. Ils ont organisé leurs recherches et leurs résultats selon trois 

caractéristiques : la source de la rétroaction, le moment de la rétroaction et la valence 

de la rétroaction (positive ou négative). Selon cette étude, si le superviseur possède une 

grande crédibilité, il aura probablement plus d’influence sur les comportements des 

employés que si la source de la rétroaction provient de clients ou de collègues. En ce 

qui concerne le moment de la rétroaction, les résultats sont mitigés, certains révèlent 

une prédominance pour une rétroaction ultérieure comparativement à immédiate, alors 

que d’autres recherches mettent en évidence les avantages d’une rétroaction immédiate. 

Selon Lechermeier et Fassnacht (2018), les résultats les plus intéressants se situent au 

niveau de la valence (rétroaction positive versus négative). En règle générale, les 

rétroactions négatives ont tendance à avoir des effets délétères sur les destinataires. 
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Cependant, certains messages, tâches ou caractéristiques individuelles peuvent inverser 

cet effet (par exemple : si le degré de la confiance en soi de la personne qui reçoit la 

rétroaction est élevé, si les employés sont centrés sur des buts à atteindre). En ce qui 

concerne les caractéristiques du message, la rétroaction négative communiquée dans 

un style informatif (par rapport à un style confirmatoire) s’est avérée réduire les 

émotions négatives. La rétroaction dans un style confirmatoire ne donne que 

l’indication sur l’exactitude (correct ou incorrect), tandis que la rétroaction informative 

renseigne les apprenants sur les raisons pour lesquelles leurs réponses sont correctes 

ou incorrectes et fournissent des informations relatives à la tâche qui était demandée 

(Woo et al., 2015). De même, en ce qui concerne les caractéristiques de la tâche, 

lorsque des pistes d’amélioration sont fournies ou lorsque les employés se sentent 

responsables de leur choix (autodéterminés), la rétroaction négative engendre une 

motivation et une performance accrues. En résumé, selon Lechermeier et Fassnacht 

(2018) il serait préférable que la rétroaction soit donnée par le superviseur et qu’elle 

soit positive. Si la rétroaction est négative alors il est conseillé de donner à l’apprenant 

des précisions et des indications pour s’améliorer.  

Buckingham et Goodall (2019, p. 97), quant à eux, sont catégoriques : « le cerveau 

réagit aux commentaires critiques en tant que menace et réduit son activité. Focaliser 

sur les lacunes ne permet pas aux individus d’apprendre ; cela entrave l’apprentissage » 

[traduction libre]. Afin d’aiguiller les gestionnaires, les auteurs proposent plusieurs 

solutions pour aider leurs employés à progresser. La première serait d’indiquer à 

l’employé ce qu’il fait bien, afin qu’il puisse reconnaître ce comportement, le refaire et 

le bonifier avec le temps. La seconde, au lieu de dire des éloges sur des choses en 

général, il serait judicieux de partager avec l’employé ce que certaines de ses actions 

particulières ont eu comme impact sur l’observateur. En voici un exemple « voici ce 

que j’ai ressenti quand je vous ai vu faire telle action » en étant le plus précis possible 

sur l’action que le superviseur a appréciée. Selon les auteurs, cette technique permet de 

parler en toute authenticité et d’être crédible aux yeux de l’employée.  
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 Ryan et Deci (2017) vont plus loin et mentionnent que la rétroaction négative pourrait 

diminuer la motivation extrinsèque et la motivation intrinsèque, laissant les employés 

avec un niveau élevé d’amotivation. Les auteurs mentionnent que la rétroaction 

stipulant qu’une personne est incompétente engendre une impuissance personnelle, qui 

est un type d’amotivation. Cependant, selon ces auteurs, vis-à-vis des besoins 

psychologiques de base, quand une rétroaction doit être faite, il serait préférable de 

donner une rétroaction positive. En effet, celle-ci répond au besoin de compétence tout 

en étant moins susceptible de s’opposer au sentiment d’autonomie que les récompenses 

tendent habituellement à faire diminuer. À cet égard, lorsque les besoins 

psychologiques de base sont satisfaits, les employés sont plus engagés, ils ressentent 

davantage de bien-être et de satisfaction au travail et; finalement déploient leurs 

meilleures connaissances et compétences (Rigby et Ryan, 2018). 

Dans la même veine, Hu et al. (2016) ont mis en évidence que les effets délétères de la 

rétroaction négative pouvaient être réduits en mentionnant aux individus que leurs 

performances pouvaient être améliorées et en donnant des pistes d’amélioration pour 

atteindre les objectifs. Ces résultats rejoignent ceux de la recherche en neurosciences 

de Woo et al. (2015). Ces auteurs ont émis l’hypothèse que, lorsque des informations 

pertinentes sont fournies pour s’améliorer à la tâche demandée, l’individu porterait son 

attention sur les informations données pour s’améliorer et cela détournerait l’attention 

de la valence négative du feedback. 

Schulman et al. (2012), quant à elles, ont donné la parole à 48 gestionnaires de SGEE 

dans neuf états aux États-Unis. Il ressort que, dans le processus des SEAQ, les 

gestionnaires souhaitent avoir un rapport détaillé de sorte à connaître les éléments 

positifs de leur SGEE afin de les maintenir et de les perfectionner en plus d’identifier 

les éléments qui doivent être améliorés. Les gestionnaires souhaitent aussi avoir la 

possibilité de faire appel de leurs résultats afin de faire entendre leur voix dans le 

processus d’évaluation. 
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En s’appuyant sur la théorie motivationnelle de l’autodétermination de Deci et Ryan 

(Deci et Ryan, 1985;  Ryan et Deci, 2017) ; une étude similaire à celle de Grenier et al. 

(2012) a décrit une façon optimale d’offrir de la rétroaction en milieu de travail afin de 

pouvoir améliorer la motivation des employés (Manganelli et al., 2018). Selon ces 

chercheurs, dans l’idéal, les employés doivent recevoir une rétroaction directe et claire 

sur leur efficacité. Cette rétroaction peut être donnée de manière à répondre aux besoins 

psychologiques de base, autant lorsqu’elle est dite « promotion oriented feedback » ou 

« change-oriented feedback » (Carpentier et Mageau, 2013). La rétroaction optimale se 

baserait sur la prise de perspective de l’employé(e), en donnant des choix de solutions 

assortis de conseils, basés sur des attentes claires, avec un ton de voix calme et qui évite 

des jugements sur la personne (Manganelli et al., 2018).  

Cette proposition de rétroaction rejoint les indications sur le style de leadership qui est 

orienté vers la revitalisation de l’organisation (Eyal et Roth, 2010 ; Legendre, 2005) 

quant à la prise en compte des besoins psychologiques de base des individus expliqué 

avec la TAD (Deci et Ryan, 1985;  Ryan et Deci, 2017). La première étude menée à 

grande échelle avec la TAD (Deci et al., 1989) avait pour but de développer un style 

de gestion qui répond au besoin psychologique d’autonomie des employés. L’étude 

s’est déroulée sur 18 mois. Les trois grands concepts centraux pour soutenir 

l’autonomie (selon la TAD) étaient modelés et enseignés aux cadres. Le premier 

concept était de comprendre la perspective de l’autre. Le second était d’effectuer un 

retour d’information constructif (informational feedback), puisque les cadres devaient 

être plus soutenants et positifs dans leurs rétroactions. Le dernier concept était de 

soutenir la prise d’initiative et la participation des employés dans les questions et les 

décisions liées au travail. Les résultats de cette étude ont montré qu’à la suite de cette 

formation, la relation entre les cadres et les employés était plus forte, les employés 

étaient plus satisfaits des supérieurs immédiats ainsi que de la direction à la tête de la 

société. Finalement, les changements étaient très positifs au niveau de l’attitude des 

employés dont les supérieurs immédiats avaient reçu la formation sur les besoins 
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psychologiques de base et la revitalisation de l’organisation ( Ryan et Deci, 2017). En 

somme, leur étude indique qu’il semblerait que pour être efficaces et améliorer la 

motivation autonome des employés les rétroactions devraient répondre aux besoins 

psychologiques de base (l’autonomie, la compétence et l’appartenance), par 

l’intermédiaire de méthodes telles que l’empathie, la prise en considération de 

l’employé, en proposant une rétroaction informative et constructive (p.ex. afin 

d’améliorer le niveau de qualité voici quelques suggestions), en n’ayant pas de 

récompenses qui sont contrôlantes comme un bonus financier par exemple. 

Dans la même veine, Fong et al. (2019), dans une méta-analyse portant sur 

78 recherches scientifiques, se sont intéressés aux effets de la rétroaction négative sur 

la motivation intrinsèque ainsi qu’au sentiment de compétence lorsque comparée à une 

rétroaction positive ou à l’absence de rétroaction. Les auteurs invitent à la prudence, 

car, selon les recherches incluses dans leur méta-analyse, il y a des preuves empiriques 

qui montrent que, dans certains cas, la rétroaction négative peut améliorer la motivation 

autonome, car elle donne des informations utiles pour l’individu et donc améliore le 

sentiment d’autodétermination. Par exemple, lorsque les gens se sont fixés des 

objectifs, une rétroaction négative signale les écarts entre ce qu’ils ont accompli et ce 

qu’ils souhaitent réaliser. En réponse, bien qu’ils éprouvent de l’insatisfaction envers 

eux-mêmes, ce sentiment sert d’incitation à la motivation pour effectuer un plus grand 

effort. Dans d’autres circonstances par exemple lorsque l’employé reçoit une 

rétroaction normative (« tu as fait moins bien que tous tes collègues »), sans piste 

d’amélioration ou encore en public (à cause de la pression externe), la rétroaction 

négative peut être préjudiciable à la motivation intrinsèque, car elle nuit au sentiment 

de compétence. Cependant les résultats finaux de la méta-analyse de Fong et al. (2019) 

indiquent « que si l’on compare la rétroaction positive versus la rétroaction négative, 

la seconde est plus néfaste sur la motivation autonome des individus » [traduction libre] 

(p. 152). De même, la rétroaction positive augmente le sentiment de compétence alors 

que la rétroaction négative la diminue. Cette méta-analyse révèle des informations 
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intéressantes sur les caractéristiques de la rétroaction qui vont dans le même sens que 

les constats de Manganelli et al. (2018), de Ryan et Deci (2017), de Lechermeier et 

Fassnacht (2018) et Woo et al. (2015). Les rétroactions constructives présentant des 

commentaires pertinents pour s’améliorer accroissent la motivation autonome. Alors 

que la rétroaction négative en personne améliore la motivation autonome par rapport 

aux commentaires neutres, les commentaires négatifs fournis par le biais de formulaires 

réduisent la motivation autonome. Les auteurs recommandent d’utiliser la rétroaction 

avec des indicateurs (vous avez répondu correctement à 10 questions sur 10) versus la 

rétroaction normative (vous avez fait pire que la majorité de vos pairs). 

Pour résumer cette section sur les caractéristiques de la rétroaction favorable ou néfaste 

pour les besoins psychologiques de base, les recherches semblent démontrer qu’il faille 

s’attendre à ce que la rétroaction négative (et parfois positive) diminue le sentiment 

d’autonomie et de compétence (Burgers et al., 2015 ; Fong et al., 2019;  Ryan et Deci, 

2017). Il y aurait alors un mouvement au niveau du locus de causalité perçu qui 

passerait d’interne à externe, car la rétroaction est éprouvée comme contrôlante et 

destinée principalement à contraindre un comportement à répondre à une norme 

imposée de l’extérieur. Cela impliquerait une diminution de la motivation pour les 

employés. Pour autant, l’effet délétère de cette rétroaction négative pourrait être atténué 

si l’employé a un droit de parole, si la rétroaction est donnée avec des pistes 

d’amélioration, sans rétroaction normative tout en étant en personne avec un ton de 

voix positive, chaleureuse et sans jugement.  

Dans le contexte des SGEE, les SEAQ sont similaires à des évaluations de 

performances pour les gestionnaires. Un parallèle peut ainsi être établi dans la façon 

dont la rétroaction de ces évaluations leur est communiquée. Il semble donc pertinent 

de savoir si les rapports d’évaluations au Québec et à Toronto comportent des 

caractéristiques qui se concentrent sur la détection de problème et l’utilisation de 

rétroactions normatives ou à l’inverse répondent aux besoins fondamentaux 

d’autonomie, de compétence et d’affiliation sociale.  
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 Objectifs de recherche 

L’objectif général de cette recherche est d’examiner quelles sont les influences de la 

rétroaction sur les besoins psychologiques de base des gestionnaires de SGEE à 

travailler à l’amélioration de la qualité à Montréal et à Toronto à la suite de la réception 

du rapport d’évaluation du SEAQ. De cet objectif général découlent trois objectifs 

spécifiques : 

• Mesurer le niveau de satisfaction et de frustration des besoins psychologiques 

de base des gestionnaires de SGEE à Montréal et à Toronto à l’aide des 

caractéristiques des rapports d’évaluation qui motivent ou démotivent les 

gestionnaires à travailler à l’amélioration de la qualité 

• Identifier les caractéristiques du rapport d’évaluation selon les gestionnaires qui 

contribuent à leur motivation ou à leur démotivation à travailler à l’amélioration 

de la qualité 

• Comparer la satisfaction ou la frustration des besoins psychologiques de base 
des gestionnaires de Montréal et Toronto à travers des caractéristiques 
structurelles et contextuelles de la qualité. 

 



 CHAPITRE III  

 

 

MÉTHODOLOGIE 

Le chapitre précédent précisait le cadre théorique qui guide cette étude. Ce troisième 

chapitre présente la méthodologie utilisée afin de répondre aux objectifs de recherche. 

Il précise d’abord la posture épistémologique adoptée, puis explique et justifie le choix 

d’un devis de recherche majoritairement quantitatif. Ce chapitre méthodologique 

présente l’échantillon des gestionnaires de SGEE qui ont participé à cette recherche, 

les étapes et procédures de leur recrutement de même que les critères de sélection 

retenus. Il est ensuite question des techniques et outils de collecte, ainsi que les 

méthodes d’analyse de données utilisées. Dans la dernière partie, les critères de rigueur 

scientifique et les considérations éthiques sont exposés. 

 Posture épistémologique et approche méthodologique 

Karsenti et Savoie-Zajc (2018) décrivent la méthodologie comme le résultat à la 

question « comment faire » pour répondre aux questions de la recherche. Fortin et 

Gagnon (2016, p. 25) quant à elles expliquent que « le paradigme n’est pas un simple 

énoncé, mais un modèle de référence fondamental ». Le présent projet de recherche 

s’inscrit pour sa part dans le paradigme post-positiviste, Fortin et Gagnon (2016, p. 28) 

expliquent :  

« la vision post-positiviste de la science suppose qu’il existe une réalité 
objective indépendante de l’observation humaine, mais que cette réalité 
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peut être connue qu’imparfaitement […] Étant donné les limites humaines, 
cela signifie que l’objectivité n’est plus envisagée comme atteignable de 
façon absolue, mais qu’elle se fonde sur des probabilités ». 

Dans ce paradigme, le chercheur comprend que la réalité ne pourra jamais être 

complètement appréhendée. Le chercheur cumule alors plusieurs perspectives et 

méthodes de sorte à limiter les biais et répondre de façon le plus spécifique aux 

objectifs de recherche (Creswell et Creswell, 2018 ; Karsenti et Savoie-Zajc, 2018). Le 

présent mémoire a pour objectif d’examiner les influences du rapport d’évaluation du 

SEAQ sur les besoins psychologiques de base des gestionnaires de SGEE. Plus 

précisément, cette recherche souhaite identifier les caractéristiques des rapports 

d’évaluation qui favorisent ou frustrent la satisfaction des besoins psychologiques de 

base chez les gestionnaires de SGEE. Pour atteindre ces objectifs spécifiques, comme 

le mentionne Thouin (2017) : « plusieurs types de recherche en didactique […] peuvent 

comporter des données quantitatives, qualitatives ou mixtes, selon les contextes » 

(p.109).  

Le but du chercheur étant de limiter les biais possibles pour rendre compte de la réalité, 

il importe de décrire le devis, les participantes et les instruments qui permettent 

d’assurer la validité interne pour répondre aux objectifs de la recherche (Creswell et 

Creswell, 2018 ; Thouin, 2014). Par ailleurs, afin d’assurer la validité externe des 

résultats, les choix effectués vis-à-vis de l’échantillon des participantes doivent aussi 

être explicités en détail. En effet, Lehrer et al. (2021, p. 36) expliquent que « la validité 

externe renvoie […] à la généralisabilité des résultats de l’étude et découle donc 

principalement de l’échantillonnage ».    

De la posture post-positiviste qui vient d’être explicitée découle le devis de cette 

recherche qui est expliqué dans les prochaines sections qui comportent les outils pour 

récolter les données, le recrutement et la description des participantes, ainsi que les 

analyses des données qui seront effectuées.  



 
68 

La présente recherche de type descriptive adopte une approche méthodologique surtout 

quantitative pour répondre aux objectifs de recherche. Cependant des données 

qualitatives sont aussi collectées. En ce faisant, cette étude « tente de rapprocher des 

données quantitatives et qualitatives en les intégrant dans l’interprétation des résultats 

afin de fournir une analyse complète du problème de recherche ; [par ailleurs], les 

données [seront] recueillies en même temps » (Fortin et Gagnon, 2016, p. 249). Dans 

cette recherche, les données quantitatives sont récoltées 1) à travers des questions 

fermées d’ordre sociodémographique ; 2) par une question sur une échelle de Lickert 

pour recueillir le sentiment des gestionnaires quant à la justesse de la représentativité 

des résultats de l’évaluation et 3) un questionnaire sur les besoins psychologiques de 

base. Ces données fournissent une compréhension générale à savoir si les rapports des 

SEAQ satisfont ou frustrent les besoins psychologiques de base des gestionnaires de 

SGEE et les variables structurelles et contextuelles qui y sont associées. Puis, la 

collecte des données qualitatives donne la parole aux gestionnaires sur les 

caractéristiques du rapport qui les motivent ou les démotivent à travailler à 

l’amélioration de la qualité. Ces données sont récoltées à travers des questions ouvertes. 

Toutefois, malgré le fait que des données qualitatives soient recueillies au sujet des 

caractéristiques du rapport d’évaluation reçu, elles sont aussi traitées par la suite de 

façon quantitative afin de pouvoir les mettre en relation avec les besoins 

psychologiques de base des gestionnaires et ainsi décrire le phénomène à l’étude. Les 

réponses fournissent une compréhension plus détaillée qui permet de répondre aux 

objectifs de recherche quant à l’identification des caractéristiques du rapport qui 

satisfont ou frustrent les besoins psychologiques de base. Pour cette raison, la présente 

recherche adopte une méthodologie estimée relever davantage de l’approche 

quantitative que de celle mixte.  

Cette recherche est exploratoire, car aucune recherche à notre connaissance n’a étudié 

la relation entre les caractéristiques de la rétroaction des rapports d’évaluation des 

SEAQ de Montréal et Toronto et la satisfaction ou la frustration des besoins 
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psychologiques de base des gestionnaires de SGEE. Cette recherche permet 

« d’accroitre les connaissances [de ce] phénomène » (Legendre, 2005, p. 1150). En 

effet, à la suite de la recension des écrits des recherches empiriques décrites dans la 

dernière partie du cadre de recherche sur les rétroactions favorables ou néfastes à la 

motivation, il est possible de s’attendre à ce que certaines caractéristiques des rapports 

d’évaluation soient bénéfiques aux besoins psychologiques de base des gestionnaires 

de SGEE (pistes d’amélioration, sans rétroaction normative, sans jugement, en 

personne et avec un ton bienveillant) alors que d’autres pourraient être délétères 

(rétroaction négative, aucune piste d’amélioration, avec une rétroaction normative et 

des conséquences néfastes).                                                       

  

 Critères de sélection, recrutement et échantillon 

La nécessité d’assurer un suivi continu de la qualité des services offerts aux jeunes 

enfants a encouragé la création de systèmes d’évaluation et d’amélioration de la qualité 

(SEAQ) (Geoffroy et al., 2010 ; Jeon et Buettner, 2015 ; Markowitz et al., 2018 ; 

OCDE, 2018 ; Schanzenbach et Nunn, 2017). À ce jour et à notre connaissance, au 

Canada, seules la province du Québec et la ville de Toronto ont mis un SEAQ en place. 

Comme discuté dans le cadre de recherche, les gestionnaires jouent un rôle central pour 

la qualité dans les SGEE (Bloom, 1992 ; Douglass, 2019 ; Muijs et al., 2004 ; OECD, 

2020). Gaudreau (2011, p. 99) mentionne qu’« en vue de choisir les sources de 

données, il faut d’abord bien délimiter la population dont elles font partie ». Fortin et 

Gagnon (2016) ajoutent l’importance de limiter les biais à la validité en particulier en 

ce qui concerne l’échantillon des participants à l’étude. Mentionné aussi par Lehrer et 

al. (2021, p. 39) « plus précisément, lorsqu’un échantillon est constitué au hasard, 

celui-ci devrait inclure des participants qui représentent la diversité de la population 

ciblée ». Pour cette recherche, l’étude se porte sur les SGEE qui participent au SEAQ 

situés dans les deux centres urbains de Montréal et Toronto. Ces deux villes ont été 
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choisies, car ce sont les deux régions administratives qui ont de grandes similarités. 

Selon le recensement de 2016, la population des 0 – 4 ans représente 5,79 % de la 

population globale à Montréal et 5,23 % à Toronto (Statistique Canada, 2016). À 

Montréal, 61,2 % des enfants de moins de 4 ans sont accueillis dans un SGEE 

(Ministère de la Famille et Direction de la recherche de l’évaluation et de la statistique, 

2016). À Toronto, les chiffres sont difficiles à trouver en ce qui concerne le nombre 

d’enfants en SGEE. Cependant, les études montrent que si les familles recevaient une 

aide financière pour les frais de garde 63 % des familles choisiraient des SGEE pour 

leurs enfants (Cleveland et al., 2016). Une autre caractéristique similaire est la densité 

de population au km2. En 2016 à Montréal. Ce chiffre était de 3 889,8 ; et de 3028,2 à 

Toronto. Finalement, à Montréal au 31 mars 2021, il y a 1200 installations qui ont 

expérimenté le SEAQ ; en ce qui concerne Toronto, le chiffre est de 1249 installations 

(Children's Services, 2021a; Ministère de la Famille, 2021a). 

Cette étude se concentre sur des CPE, des garderies subventionnées et garderies non 

subventionnées à Montréal et des garderies subventionnées par Children’s Services à 

Toronto, puisque ce sont les installations qui doivent se soumettre aux évaluations de 

la qualité. Pour ce mémoire, la recherche porte essentiellement sur les gestionnaires de 

SGEE qui ont reçu respectivement une évaluation de la qualité dépendant du ministère 

de la Famille (via la firme Servirplus) à Montréal et de Children’s Services à Toronto. 

Les évaluations des SEAQ ayant commencé en 2019 pour Montréal et étant tous les 

ans pour Toronto, les gestionnaires participant à cette recherche ont toutes reçu un 

rapport d’évaluation d’un à deux ans maximum avant le début de la collecte de 

données. 

Afin de bien cibler le rapport d’évaluation comme variable d’intérêt, « il est important 

de déterminer les sources possibles de biais et de proposer des moyens pour contrôler 

ou minimiser les effets » (Fortin et Gagnon, 2016, p. 171). Dans un premier temps, il 

semble important de rappeler que le cadre de recherche a permis de mettre en lumière 

de grandes similitudes quant au niveau de la qualité structurelle et de la qualité des 
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processus au Québec et en Ontario. Aussi, il est raisonnable de penser que ces données 

sont similaires entre les deux échantillons de participantes à Montréal et à Toronto. 

Par ailleurs, en ce qui concerne certaines différences ainsi que d’autres variables plus 

contextuelles qu’il semblait important d’intégrer dans la recherche ; l’enquête 

québécoise sur la qualité des services de garde éducatifs, communément appelée 

Grandir en qualité (Institut de la statistique du Québec, 2014a) révèle des 

caractéristiques des gestionnaires qui ont une relation statistiquement significative avec 

la qualité éducative en installation. Deux de ces caractéristiques sont le fait de posséder 

un diplôme (spécialisé en éducation à l’enfant, en éducation ou en développement de 

l’enfant), ainsi que 5 années ou plus d’expérience comme éducatrice auprès d’enfants 

de 0 à 5 ans en CPE ou en garderie (comparativement à celle qui en a 4 ou moins). 

D’autres recherches expliquent que la participation à des formations continues pour les 

gestionnaires est liée à la qualité des processus dans les SGEE (Cheung et al., 2019 ; 

Friendly et al., 2006 ; OECD, 2019 ; Whalen et al., 2016). Un autre élément intéressant 

à considérer est le nombre d’années d’expérience en tant que gestionnaire, puisque les 

résultats dans les recherches scientifiques se contredisent sur cette variable. Certaines 

études semblent démontrer que le nombre d’années d’expérience de la direction est lié 

à un niveau de la qualité éducative plus élevé (Jorde-Bloom, 1989) alors que d’autres 

ont trouvé l’inverse sans pouvoir donner d’explications (Perlman et al., 2019).   

Ces caractéristiques, soit le diplôme, l’expérience en tant que DG, l’expérience 

préalable comme éducatrice, la formation continue servent de variables pour faire des 

analyses permettant de répondre au troisième objectif spécifique de cette recherche à 

savoir la comparaison de la satisfaction ou de la frustration des besoins psychologiques 

de base des gestionnaires à travers des caractéristiques structurelles et contextuelles de 

la qualité.  

Afin de recruter les gestionnaires de SGEE plusieurs étapes ont eu lieu. La première 

consistait à recevoir l’approbation éthique auprès du comité d’éthique de la recherche 
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pour les projets étudiants impliquant des êtres humains de l’Université du Québec à 

Montréal. Cette approbation a été reçue en août 2021 (Annexe H). La deuxième étape 

fut de contacter en septembre et octobre 2021 les associations qui travaillent en étroite 

collaboration avec les SGEE de Montréal et Toronto et de leur demander si elles étaient 

d’accord de diffuser l’invitation aux gestionnaires de SGEE à travers leurs listes 

d’envoi par courriels. Ainsi, à Montréal, la chercheuse a contacté le Conseil québécois 

des services éducatifs à la petite Enfance (CQSEPE), l’Association des cadres des CPE 

(ACCPE), l’Association québécoise des CPE (AQCPE) et le Rassemblement des 

garderies privées du Québec (RGPQ) qui ont accepté de diffuser le questionnaire à 

travers leurs listes d’envoi. À Toronto, la chercheuse a contacté l’association anglaise 

Association of Early Childhood Educators Ontario (AECEO) et l’Association 

francophone à l’éducation des services à l’enfance de l’Ontario (AFESEO) qui elles 

aussi ont transféré le questionnaire. En raison du faible nombre de répondants une fois 

ces deux étapes réalisées, la chercheuse a dans un troisième temps cherché les courriels 

de tous les SGEE de Montréal (Ministère de la Famille, 2021b) et leur a envoyé la 

présentation de la recherche ainsi que le lien vers le questionnaire. À Toronto, la 

chercheuse a répertorié toutes les garderies qui ont reçu un rapport d’évaluation par 

Children’s Services via le site web qui donnent les résultats pour chacune des garderies 

(Children's Services, 2021b).  

À la suite de toutes ces démarches à Montréal et à Toronto, de nombreuses 

gestionnaires de SGEE ont commencé à répondre au questionnaire (144 à Montréal et 

100 à Toronto). Cependant, pour les résultats de cette recherche, seuls les 

questionnaires entièrement complétés sont pris en compte. Ainsi, les données 

proviennent de l’analyse des questionnaires auxquels les gestionnaires de SGEE de 

Montréal (n=40) et de Toronto (n=35) ont répondu entièrement. Comme le montre le 

Tableau 3.1 présentant les données démographiques de l’échantillon, une grande 

majorité des répondantes sont des femmes avec 82,5 % versus 15 % d’hommes pour 

Montréal et 97,1 % de femmes pour Toronto. En ce qui concerne la répartition en 
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termes d’âge, le groupe des 45 à 54 ans est le plus important et représente 40,0 % des 

répondantes à Montréal et 42,9 % à Toronto. C’est ensuite le groupe des 55+ avec 

32,5 % à Montréal et 28,6 % à Toronto. Finalement, le groupe des 25 à 44 ans 

représente 27,5 % pour Montréal et 28,6 % pour Toronto. 

Tableau 3.1 Données démographiques pour l’échantillon des participantes au 
questionnaire 

 Montréal Toronto 
Caractéristiques n % n % 

Age     
25 - 44 11 27,5 10 28,6 
45-54 16 40,0 15 42,9 
55+ 13 32,5 10 28,6 

     
Sexe     

Homme 6 15,0 N/A N/A 
Femme 33 82,5 34 97,1 
Autre N/A N/A N/A N/A 

 

Cette taille d’échantillon était suffisante pour être en mesure de détecter un effet de 

grande taille à une puissance statistique de 0,80 et un seuil alpha de 0,05. En effet, 

Thouin (2014) mentionne qu’« il faut, au minimum, une trentaine de sujets dans chaque 

groupe, mais tous les tests statistiques deviennent beaucoup plus fiables avec des 

échantillons plus grands » (p.135).   

 

 Devis de recherche quantitatif : choix des instruments de collecte de données 

Thouin (2014, p. 133) explique que « les deux qualités les plus importantes sont la 

validité et la fidélité » des instruments de mesure. Les prochaines sections décrivent le 

choix des instruments pour la collecte de données de cette recherche qui a été réalisée 

au mois d’octobre 2021. 
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3.3.1 Questions sociodémographiques 

Le questionnaire reçu par les gestionnaires débute avec des questions en lien avec des 

variables structurelles et contextuelles qui ont été reliées à la qualité éducative en SGEE. 

Plusieurs des questions sont tirées du questionnaire autoadministré dans le cadre de 

l’enquête Grandir en Qualité (Institut de la statistique du Québec, 2014b). Ces données 

sociodémographiques comportent a) le niveau d’étude des gestionnaires ; b) le nombre 

d’années en poste en tant que gestionnaire ; c) le fait d’avoir suivi une formation de 

perfectionnement professionnelle dans les 12 derniers mois ; d) le nombre d’années 

d’expérience en tant qu’éducatrice sur le terrain avant de prendre un poste en direction. 

Par ailleurs, une question sur la représentativité du rapport est posée sur une échelle de 

Likert en 5 points : est-ce que les résultats vous ont semblé refléter la qualité éducative 

des groupes de votre SGEE ? (Hartmann et Slapničar, 2012 ; Van den Broeck et al., 

2016).  

 

 Questionnaire de satisfaction et frustration des besoins psychologique de base 

La seconde partie intègre les questions du questionnaire Basic Psychological Need 

Satisfaction and Frustration Scale (Chen et al., 2015) sur la satisfaction et la frustration 

des besoins psychologiques de base (Annexe F). 

Depuis une décennie, avec les progrès conceptuels et les avancées dans les outils de 

mesure, les recherches scientifiques ont démontré qu’il était important d’évaluer 

séparément la satisfaction et la frustration des besoins psychologique de base 

(Bartholomew, Kimberley J et al., 2011 ; Longo et al., 2018 ; Longo et al., 2016;  Ryan 

et al., 2019 ; Schultz et al., 2015 ; Vansteenkiste et Ryan, 2013 ; Vansteenkiste et al., 

2020). Plus spécifiquement les recherches ont montré qu’une faible satisfaction des 

besoins psychologiques de base pouvait signifier une insatisfaction des besoins, mais 

pas nécessairement une frustration. Par exemple : « un employé peut ne pas se sentir 

particulièrement connecté avec ses collègues au travail et éprouver moins 
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d’engagement au travail, mais un employé peut également souffrir d’ostracisme actif 

de la part de ses collègues et souffrir d’une intense tristesse » [traduction libre] (Schultz 

et al., 2015). Ces résultats ont encouragé le changement d’une tradition de recherche 

déduisant la frustration des besoins à partir de faibles scores sur la satisfaction des 

besoins. L’approche que les chercheurs proposent maintenant est d’examiner la 

satisfaction et la frustration des besoins psychologiques en tant que constructions 

individuelles spécifiques (Cordeiro et al., 2016). Au vu de ces recommandations, après 

une recension approfondie des outils disponibles et des discussions avec des experts du 

domaine, le questionnaire Basic Psychological Need Satisfaction and Frustration Scale 

(BPNSFS), créé et validé en anglais par Chen et al. (2015), a été choisi. Ce 

questionnaire utilise des échelles de Likert ; ces dernières « sont largement utilisées 

dans les instruments mesurant les opinions, les croyances et les attitudes » (DeVellis, 

2016). Carricano et al. (2010, p. 16) expliquent que, 

« l’objectif d’une échelle est d’éviter d’avoir à représenter un phénomène 
abstrait - un construit - par le biais d’une seule et unique variable, en 
privilégiant l’utilisation d’indicateurs qui permettent de représenter les 
différentes facettes de ce construit. [Et] permet de collecter des réponses 
mieux orientées et d’estimer la fiabilité de la mesure effectuée, non plus à 
partir d’une réponse, mais plutôt à partir d’une forme de réponse 
“moyenne” à une série de questions associées ». 

Le BPNSFS prend entre 5 et 7 minutes à compléter, ce questionnaire comporte 

24 items pour lesquels les gestionnaires doivent se prononcer à l’aide d’une échelle de 

type Likert en 5 points, allant de 1 = complètement faux à 5 = complètement vrai. La 

question générale est la suivante : « pour chacune des questions suivantes, veuillez 

prendre le temps de lire cette introduction. À votre travail et à la lecture du rapport 

d’évaluation provenant de la firme Servirplus ou Children’s Services, en tant que 

gestionnaire […] » Ces items concernent les 3 besoins psychologiques de base, soit la 

compétence, l’affiliation sociale et l’autonomie, chacun pouvant être satisfait ou 

frustré. Voici un exemple d’énoncé pour chacune des sous-échelles : a. Compétence / 

Satisfaction : « je me sens confiant(e) dans le fait que je peux bien faire les choses » ; 
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b. Compétence / Frustration : « j’ai de sérieux doutes sur ma capacité à bien faire les 

choses » ; c. Affiliation sociale / Satisfaction : « je me sens lié(e) a des personnes sur 

qui je peux compter et qui peuvent compter sur moi », d. Affiliation sociale / 

Frustration : « J’ai le sentiment que les personnes qui sont importantes pour moi sont 

froides et distantes à mon égard » ; e. Autonomie / Satisfaction : « J’ai le sentiment que 

mes décisions reflètent ce que je veux vraiment » ; f. Autonomie / Frustration : « je me 

sens forcé(e) de faire beaucoup de choses que je ne choisirais pas de faire ». Les calculs 

de la moyenne permettent d’obtenir 6 scores : compétence (satisfait = items 5, 11, 17, 

23 ; frustré = 6, 12, 18, 24), affiliation (satisfait = 3, 9, 15, 21 ; frustré = 4, 10, 16, 22) 

et autonomie (satisfait = 1, 7, 13, 19 ; frustré = 2, 8, 14, 20).  

Ce questionnaire a été formellement validé. L’étude a rapporté que la satisfaction des 

besoins psychologiques de base est liée significativement au bien-être et que la 

frustration de ces besoins est principalement liée au mal-être (Liu et al., 2016). Il est 

recommandé par the Center for Self Determination Theory (2021) dont les créateurs 

sont les auteurs de la théorie de l’autodétermination ( Ryan et Deci). En outre, le 

questionnaire a été traduit et validé en langue française par Chevrier et Lannegrand 

(2021). Les auteurs de la traduction en français expliquent que « la fidélité de la 

BPNSFS démontre que les six facteurs présentent une bonne cohérence interne avec 

des alphas de Cronbach compris entre 0,79 et 0,92 ; et des omégas de Mcdonald 

compris entre 0,83 et 0,94 » (Chevrier et Lannegrand, 2021). En ce qui concerne cette 

recherche, les alphas de Cronbach se situent entre 0,65 et 0,88. Finalement, ce 

questionnaire validé tant en anglais qu’en français permet aux participantes de répondre 

dans l’une des deux langues majoritairement parlées à Montréal et à Toronto. 

3.4.1 Questions ouvertes 

L’année 2020-2021 a été une année très compliquée pour les gestionnaires de SGEE 

entre les demandes de la santé publique, du ministère de la Famille (Montréal) et de 

celui de l’Éducation (Toronto), les successions de changements aux consignes 
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sanitaires à faire respecter et la pénurie de main-d’œuvre (Bigras et al., 2021 ; Crawford 

et al., 2021 ; Egan et Pope, 2021). Aussi, la chercheuse a décidé d’amorcer la partie du 

questionnaire contenant des questions ouvertes en demandant « Quelles ont été vos 

réactions au moment de la lecture du rapport d’évaluation (envoyé par Servirplus et 

par Children’s Services) ? » afin de permettre aux gestionnaires de SGEE d’extérioriser 

des ressentis vis-à-vis de leur situation durant cette année difficile et ainsi être plus 

réceptives aux questions suivantes. Ensuite, deux questions ouvertes en lien avec le 

second objectif spécifique de cette recherche étaient posées afin de permettre aux 

gestionnaires de SGEE de s’exprimer sur les caractéristiques du rapport qui les 

motivent ou les démotivent à travailler à l’amélioration de la qualité. 

• À la lecture du rapport d’évaluation (envoyé par Servirplus/Children’s 

services), quels sont les éléments4 qui vous ont motivé/démotivé à travailler à 

l’amélioration de la qualité dans votre SGEE ? En quoi ces éléments vous ont 

motivé/démotivé ? 

Ces questions ouvertes sont utilisées afin « d’améliorer la description, l’explication ou 

la compréhension du phénomène à l’étude » (Fortin et Gagnon, 2016, p. 249), ainsi que 

pour répondre au second objectif de cette recherche, à savoir : Identifier quelles sont 

les caractéristiques du rapport d’évaluation selon les gestionnaires qui contribuent à 

leur motivation ou à leur démotivation à travailler à l’amélioration de la qualité. 

Le Tableau 3.2 présente une synthèse des objectifs spécifiques de la recherche, ainsi 

que les outils choisis pour les atteindre. 

 

 

 

4 Le mot élément a été choisi pour les questions ouvertes afin que l’énoncé soit compréhensible pour 
toutes. Cependant, dans cette recherche le terme caractéristique est utilisé. 
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Tableau 3.2 Synthèse des objectifs de la recherche avec les outils choisis pour ce projet 
de recherche 

Objectifs de recherche Outils choisis 

• Mesurer le niveau de satisfaction 
et de frustration des besoins 
psychologiques de base des 
gestionnaires de SGEE à Montréal 
et à Toronto à l’aide des 
caractéristiques des rapports 
d’évaluation qui motivent ou 
démotivent les gestionnaires à 
travailler à l’amélioration de la 
qualité 

• Le questionnaire Basic 
Psychological Need Satisfaction 
and Frustration Scale 
(BPNSFS) traduit en anglais et 
en français 
 

• Identifier quelles sont les 
caractéristiques du rapport 
d’évaluation selon les 
gestionnaires qui contribuent à 
leur motivation ou à leur 
démotivation à travailler à 
l’amélioration de la qualité 

 

•  Les questions ouvertes : À la 
lecture du rapport d’évaluation 
(envoyé par Servirplus/Children’s 
services), quels sont les éléments5 
qui vous ont motivé/démotivé à 
travailler à l’amélioration de la 
qualité dans votre SGEE ? En quoi 
ces éléments vous ont 
motivé/démotivé ? 

• Comparer la satisfaction ou la 
frustration des besoins 
psychologiques de base des 
gestionnaires de Montréal et 
Toronto à travers des 
caractéristiques structurelles et 
contextuelles de la qualité 

 

• Les questions 
sociodémographiques : 

1. Dans quelle ville se situe votre 
service de garde éducatifs à l’enfance 
Montréal/Toronto 

2. Vous vous identifiez en tant que 
femme/homme/autre/ne préfère pas 
répondre 

3. À quel groupe d’âge appartenez-
vous ? 

4. Quel est le plus haut niveau de 
scolarité terminé en éducation 
spécialisée à l’enfant, en éducation 
ou en développement de l’enfant ? 

 

5 Le mot élément a été choisi pour les questions ouvertes afin que l’énoncé soit compréhensible pour 
toutes. Cependant, dans cette recherche le terme caractéristique est utilisé. 



 
79 

5. Combien d’années d’expérience 
avez-vous en tant que directrice de 
SGEE 

6. Combien d’années d’expérience 
avez-vous en tant qu’éducateur. trice 
sur le terrain avant de devenir 
gestionnaire de SGEE 

7. Avez-vous suivi une ou plusieurs 
formations de perfectionnement 
professionnel dans les 12 derniers 
mois  
 
• La question : est-ce que les 

résultats vous ont semblé refléter 
la qualité éducative des groupes 
de votre SGEE ? 
 
 

 

 Traitement et plan d’analyses des données quantitative et qualitative 

Cette section décrit le traitement et le plan d’analyses des données qui a été fait. En 

concordance avec la chronologie de l’analyse des données faites par la chercheuse, il 

sera d’abord, question des données qualitatives produites par les réponses aux 

questions ouvertes. Dans un second temps il sera mention des données quantitatives 

provenant du questionnaire sur les besoins psychologiques de base. Finalement, un 

schéma récapitulatif permettra de mettre en lien les objectifs spécifiques de cette 

recherche, les instruments, les traitements et les analyses effectuées. 

3.5.1 Analyse qualitative  

Les réponses aux deux questions ouvertes quant aux caractéristiques du rapport qui 

motivent ou démotivent à travailler à l’amélioration de la qualité ont été analysées à 

l’aide du logiciel N’Vivo. Creswell et Creswell (2018) expliquent que les chercheurs 

effectuant des analyses qualitatives travaillent généralement de manière inductive, 
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construisant des modèles, des catégories et des thèmes de bas en haut organisant les 

données en unités d’informations de plus en plus abstraites. Ce processus inductif 

comprend des allers-retours entre les thèmes et les données jusqu’à ce que les 

chercheurs établissent une liste exhaustive des thèmes. Pour cette recherche, l’analyse 

inductive est privilégiée. Ainsi, la première étape est de préparer les données brutes, 

c’est-à-dire transposer les réponses des gestionnaires dans N’Vivo. L’étape suivante 

consiste à procéder à l’identification et à la description des unités de signification et de 

créer des nœuds dans N’Vivo. En effet, « l’analyse thématique procède […] par 

l’identification de thèmes et, par conséquent, elle ne présuppose pas l’existence d’un 

cadre théorique prédéfini » (Karsenti et Savoie-Zajc, 2018, p. 329). Paillé et Mucchielli 

(2016, p. 16) expliquent que les chercheurs dans le cas de l’analyse thématique ne 

résument pas un texte, mais ils « thématisent pour l’analyser » et faire ressortir les 

grands thèmes qui ressortent des entrevues. De plus, en suivant les recommandations 

de Blais et Martineau (2006), des portions de texte qui illustrent « l’essence même de 

la catégorie » sont sélectionnées afin d’accompagner les résultats. Par la suite, Paillé et 

Mucchielli (2016, p. 297) décrivent la prochaine étape qui est de fusionner, regrouper, 

et hiérarchiser les thèmes, ainsi l’arbre thématique « présente sous forme schématisée 

l’essentiel du propos abordé à l’intérieur du corpus ». Cette analyse du contenu fait 

ressortir les grandes caractéristiques des rapports qui motivent ou démotivent les 

gestionnaires de SGEE. Pour finir, la fréquence des occurrences des caractéristiques 

est calculée afin de faire ressortir les caractéristiques selon leur importance pour les 

gestionnaires de SGEE. Le résumé de ces analyses qualitatives est schématisé à la 

Figure 3.1. 

3.5.2 Analyse du questionnaire sur les besoins psychologiques de base 

Les données quantitatives sont d’abord incorporées dans le logiciel SPSS version 27. 

L’analyse du questionnaire sur les besoins psychologiques de base suit les 

recommandations du Center for Self Determination Theory (2021). Le programme 

SPSS version 27 est utilisé afin 1) de calculer le score composite (moyenne) pour les 
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six scores des besoins psychologiques de base (trois pour la satisfaction et trois pour la 

frustration) ; 2) calculer les statistiques descriptives des échantillons de Montréal et 

Toronto (moyenne, écart-type, étendue) ; 3) catégoriser ou dichotomiser les six 

variables structurelles et contextuelles de la qualité : province, niveau de scolarité, 

années d’expérience en tant que directrice, années d’expérience en tant qu’éducatrice 

avant de travailler en direction, formation de perfectionnement dans les 12 derniers 

mois, la réponse à la question « est-ce que les résultats ont semblé refléter la qualité 

éducative des groupes de votre SGEE ? » ; 4) réaliser des tests statistiques avec des 

tableaux croisés, des tests de Chi-carré, des test Mann-Whitney et Krustal Wallis afin 

de comparer le niveau de satisfaction/frustration des besoins psychologiques de base à 

Montréal et Toronto et les croiser avec les variables structurelles et contextuelles de la 

qualité. Le résumé de ces analyses quantitatives est schématisé à la Figure 3.1. 
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 Figure 3.1 Schéma synthèse des objectifs, des instruments, du traitement et de l’analyse 
des données de cette recherche 

Mesurer le niveau de 
satisfaction et de frustration 
des besoins psychologiques 
de base des gestionnaires de 

SGEE à Montréal et à Toronto à 
l’aide des caractéristiques des 

rapports d’évaluation qui 
motivent ou démotivent les 
gestionnaires à travailler à 
l’amélioration de la qualité

Le questionnaire 
Basic Psychological

Need Satisfaction and 
Frustration Scale

(BPNSFS)

Calculer le score 
composite (moyenne) 
pour les 6 scores des  

besoins psychologiques 
de base (3  satisfaction et 

3 frustration)

Statistique descriptive 
des échantillons de 

Montréal et Toronto : 
moyenne, écart-type et 

étendue (SPSS)

Identifier quelles sont les 
caractéristiques du rapport 

d’évaluation selon les 
gestionnaires qui contribuent 
à leur motivation ou à leur 
démotivation à travailler à 
l’amélioration de la qualité

Deux questions ouvertes

Analyse du contenu pour 
faire ressortir les grandes 
caractéristiques (N’vivo)

Calculer la fréquence des 
occurrences vis à vis des 
caractéristiques (N’vivo

Comparer la satisfaction ou 
la frustration des besoins 

psychologiques de base des 
gestionnaires de Montréal 
et Toronto en considérant 

des caractéristiques 
structurelles et 

contextuelles de la qualité

Questionnaire auto 
administré

Catégorisation ou 
dichotomisation de 

moyenne des 5 
variables structurelles 
et contextuelles de la 

qualité

Tests statistiques pour 
comparer le niveau de 

satisfaction / frustration 
des besoins 

psychologique de base à 
Montréal et Toronto 

(SPSS)

Objectif Instrument

  

Traitement Analyse de données 
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 Considérations éthiques 

« Toute recherche qui porte sur des êtres humains soulève des considérations éthiques » 

(Fortin et Gagnon, 2016, p. 149). C’est en effet « au nom du respect de la dignité 

humaine et en vertu de la responsabilité des chercheurs envers les participants qu’un 

ensemble de principes, de normes et de règles de conduite ont été définis pour guider 

et encadrer la recherche avec des êtres humains » (Karsenti et Savoie-Zajc, 2018, p. 

52).  

La responsabilité principale d’une chercheuse est le respect et la protection des 

participantes à l’étude (Fortin et Gagnon, 2016 ; L. Gaudreau, 2011). La procédure de 

consentement mentionnée dans l’Énoncé de politique des trois conseils (Groupe en 

éthique de la recherche, 2010) a été suivie pour cette recherche. Afin que les 

participantes puissent donner un consentement libre, éclairé et continu ce formulaire 

comprenait les informations suivantes : 1) l’objectif général de l’étude ; 2) les risques 

prévisibles et les bénéfices éventuels ; 3) le respect de la confidentialité ; 4) les 

exigences de l’étude (durée et nature des tâches) ; 4) la garantie de pouvoir se retirer à 

n’importe quel moment de l’étude ; 5) le droit de poser des questions ; 6) les 

coordonnées de la chercheuse et de sa direction de recherche. Le formulaire de 

consentement se trouve à l’annexe E. 

La participation à cette recherche était entièrement volontaire, et les participantes 

avaient la possibilité de se retirer du projet sans aucun préjudice. La participation à ce 

projet était bénévole et aucune compensation n’était proposée.  

En outre, la confidentialité des participantes était protégée. En effet aucune question ne 

permettait de savoir l’identité des répondantes. Il était expliqué aux participantes : « le 

fait de transmettre votre questionnaire rempli à l’équipe de recherche sera considéré 

comme l’expression de votre consentement à participer au projet ». 
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Afin d’être conforme à la législation de l’Énoncé de politique des trois conseils 

(Groupe en éthique de la recherche, 2010), une demande de certificat éthique a été 

effectuée auprès du Comité d’éthique de la recherche pour les projets étudiants 

impliquant des êtres humains. La collecte de données n’a commencé qu’une fois 

l’obtention du certificat éthique (numéro : 2022-367 ; voir Annexe H).  

 



 CHAPITRE IV 

 

 

RÉSULTATS 

Les résultats sont décrits dans quatre sections suivant les objectifs spécifiques de cette 

recherche. D’abord, les résultats issus de l’analyse du questionnaire des besoins 

psychologique de base sont présentés afin de répondre en partie au premier objectif de 

mesurer le niveau de satisfaction et de frustration des besoins psychologiques de base 

des gestionnaires de SGEE à Montréal et à Toronto à l’aide des caractéristiques des 

rapports d’évaluation qui motivent ou démotivent les gestionnaires à travailler à 

l’amélioration de la qualité. Puis, les résultats de l’analyse qualitative sont exposés 

afin de répondre au second objectif, soit d’identifier les caractéristiques du rapport 

d’évaluation selon les gestionnaires qui contribuent à leur motivation ou à leur 

démotivation à travailler à l’amélioration de la qualité. Il est ensuite possible, dans 

une troisième partie, de mettre en relation ces caractéristiques du rapport avec les 

résultats au questionnaire des besoins psychologiques de base de sorte à répondre dans 

sa globalité au premier objectif de la recherche. Dans une quatrième partie, l’analyse 

quantitative des réponses des gestionnaires vis-à-vis des caractéristiques structurelles 

et contextuelles de la qualité permet de répondre au troisième objectif : comparer la 

satisfaction ou la frustration des besoins psychologiques de base des gestionnaires de 

Montréal et Toronto à travers des caractéristiques structurelles et contextuelles de la 

qualité. 
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 Première étape de l’objectif 1 : besoins psychologiques de base des 
gestionnaires de SGEE à Montréal et à Toronto 

Les données ont d’abord été examinées à l’aide de statistiques descriptives 

(Tableau 4.1). Cela a permis de constater qu’il n’y avait pas de données extrêmes ou 

aberrantes. Par ailleurs, il a été possible de constater que la moyenne pour la variable 

autonomie satisfaction à Montréal (=3,90) et celle de Toronto (=3,45) semblaient 

différentes. De plus, en ce qui concerne l’étendue des scores moyens, les résultats 

montraient un point de différence pour le score minimal entre Montréal (=2,50) et 

Toronto (=1,50). En outre, il en était de même pour la variable affiliation frustration 

dont le score minimal à Montréal est de 2,50 alors qu’il n’est que de 1,50 à Toronto. 

Le Tableau 4.1 fait également ressortir les coefficients d’asymétrie et de kurtose dont 

les valeurs semblaient élevées.  

Pour Montréal, la variable compétence satisfaction a montré une asymétrie modérée, 

tandis que les données de la variable affiliation frustration et compétence frustration 

ont montré une asymétrie élevée. Pour Toronto, les variables affiliation satisfaction, 

affiliation frustration et compétence satisfaction ont montré une asymétrie modérée, 

tandis que compétence frustration a montré une asymétrie élevée. La majorité des 

résultats des variables présentaient des distributions mésokurtiques, compétence 

frustration à Montréal présentait une distribution leptokurtique modérée. Pour cette 

raison, un test Shapiro-Wilk a été fait afin de savoir si les données du questionnaire sur 

les besoins psychologiques de base suivaient une distribution normale (Tableau 4.2). 

Les résultats ont montré que certaines variables suivaient une courbe de distribution 

normale, tandis que d’autre non. Ainsi, par souci de parcimonie, il a été décidé de 

prendre des tests statistiques non paramétriques pour les analyses statistiques à savoir 

Mann-Whitney et Krustal Wallace (Kaur et Kumar, 2015).  



Tableau 4.1 Résultats des statistiques descriptives pour les besoins psychologiques de bases 

Statistiques descriptives 

Ville 

n Minimum Maximum Moyenne Écart type Asymétrie Kurtosis 

Statistiques Statistiques Statistiques Statistiques Statistiques Statistiques 
Erreur 

standard Statistiques 
Erreur 

standard 
Toronto Autonomie_satisfaction 35 1,50 5,00 3,45 , 85 –, 43 , 39 -, 25 , 78 

Autonomie_frustration 35 1,75 5,00 3,26 , 89 , 39 , 39 -, 82 , 78 

Affiliation satisfaction 35 1,50 5,00 3,87 , 85 –, 62 , 39 , 19 , 78 

Affiliation frustration 35 1,00 3,25 1,68 , 68 , 82 , 39 -, 24 , 78 

Compétence_satisfaction 35 2,50 5,00 4,28 , 74 –, 88 , 39 -, 12 , 78 

Compétence frustration 35 1,00 3,75 1,80 , 82 1,07 , 39 , 43 , 78 

Montréal Autonomie_satisfaction 40 2,50 5,00 3,95 , 64 –, 33 , 37 -, 01 , 73 

Autonomie_frustration 40 1,25 4,25 2,66 , 75 –, 15 , 37 -, 40 , 73 

Affiliation _satisfaction 40 2,50 5,00 4,08 , 69 –, 21 , 37 -, 96 , 73 

Affiliation _frustration 40 1,00 3,25 1,55 , 67 1,29 , 37 , 48 , 73 

Compétence_satisfaction 40 2,75 5,00 4,30 , 58 –, 53 , 37 -, 23 , 73 

Compétence frustration 40 1,00 3,75 1,60 , 69 1,35 , 37 1,53 , 73 



Tableau 4.2 Résultats des tests de normalité shapiro-wilk pour les données du 
questionnaire sur les besoins psychologiques de base 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Un test Mann-Whitney U (Tableau 4.3) a été utilisé pour faire l’analyse statistique des 

réponses aux questionnaires sur les besoins psychologiques de base. Les résultats de ce 

test ont permis d’observer que la variable Autonomie satisfaction Montréal (n=40 ; 

M=3.96 ; ET=0,64) et Autonomie satisfaction Toronto (n=35 ; M= 3.45 ; ET= 0,85) 

étaient significativement différentes (U=466, p= 0,012). Ces résultats ont aussi permis 

d’observer que la variable Autonomie frustration Montréal (n=40 ; M=2,67 ; ET=0,75) 

et Autonomie frustration Toronto (n=35 ; M= 3.26 ; ET= 0,89) étaient 

significativement différentes (U=456,5, p= 0,09). Par ailleurs, les résultats ont indiqué 

une différence significative dans la représentativité du rapport (U=475, p= 0,013) telle 

que perçue par les répondantes de Montréal (n=40 ; M=3.90 ; ET=0,95) et de Toronto 

(n=35 ; M= 3,29 ; ET= 1,10). Les autres variables Compétence Satisfaction, 

Compétence Frustration, Affiliation Sociale Satisfaction et Affiliation Sociale 

Frustration n’ont pas démontré de différences significatives entre Montréal et Toronto 

tel que le présente le Tableau 4.3. 

   
 Ville Statistiques df Sig. 
Autonomie_satisfaction Toronto , 96 35 , 18 

Montréal , 96 40 , 12 
Autonomie_frustration Toronto , 95 35 , 13 

Montréal , 97 40 , 31 
Affiliation_satisfaction Toronto , 94 35 , 06 

Montréal , 93 40 , 02 
Affiliation_frustration Toronto , 85 35 <, 01 

Montréal , 78 40 <, 01 
Compétence_satisfaction Toronto , 86 35 <, 01 

Montréal , 91 40 , 05 
Compétence frustration Toronto , 85 35 <, 01 

Montréal , 83 40 <, 01 
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Tableau 4.3 Résultats du Test Mann-Whitney-U pour le questionnaire sur les besoins 
psychologiques de bases 

 

 
 Objectif 2 : Caractéristiques motivantes ou démotivantes du rapport d’évaluation  

Pour répondre au deuxième objectif spécifique de recherche, il fallait analyser les 

questions ouvertes du questionnaire. Ces questions étaient : 1. Quelles ont été vos 

réactions au moment de la lecture du rapport d’évaluation (envoyé par 

Servirplus/Children’s Services) ? 2. À la lecture du rapport d’évaluation (envoyé par 

Servirplus/Children’s Services), quels sont les éléments qui vous ont motivés à 

travailler à l’amélioration de la qualité dans votre SGEE ? Et pourquoi ? Avez-vous 

d’autres éléments que vous souhaitez ajouter ? 3. À la lecture du rapport d’évaluation 

(envoyé par Servirplus/Children’s Services), quels sont les éléments qui vous ont 

démotivés à travailler à l’amélioration de la qualité dans votre SGEE ? Et pourquoi ? 

Avez-vous d’autres éléments que vous souhaitez ajouter ?  

Les prochaines sections sont divisées en trois grandes parties : 1. les caractéristiques 

du rapport qui motivent les directions à travailler à la qualité ; 2. les caractéristiques du 

 Montréal Toronto   

 M ET M ET U p 

Autonomie satisfaction 3.96 0,64 3,45 0,85 466 0,012 

Autonomie frustration 2.67 0,75 3,26 0,89 456,5 0,009 

Affiliation satisfaction 4,09 0,69 3,87 0,86 614,5 0,361 

Affiliation frustration 1,56 0,67 1,68 0,68 623,5 0,406 

Compétence satisfaction 4,3 0,58 4,28 0,74 663 0,689 

Compétence frustration 1,6 0,69 1,8 0,82 604 0,299 

Représentativité rapport 3,9 0,955 3,29 1,1 475 0,013 
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rapport qui démotivent les directions à travailler à la qualité ; 3. Les grandes catégories 

qui ressortent de l’analyse qualitative en ce qui concerne la motivation et la 

démotivation pour ensuite les utiliser pour l’analyse quantitative. Les réponses des 

participantes ont été codées ainsi : MF 1 signifie : que la gestionnaire 1 vient de 

Montréal et a répondu au questionnaire en français, MA 1 signifie : que la 

gestionnaire 1 vient de Montréal et a répondu au questionnaire en anglais. Il en est de 

même pour Toronto avec les codes : TA 1 et TF 1. Le chiffre provient du numéro 

attribué par Limesurvey, chaque questionnaire rempli entièrement ou non comporte un 

numéro différent. 
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4.2.1 Caractéristiques du rapport d’évaluation qui motivent les directions à 
travailler à la qualité  

Afin de faciliter la lecture des résultats, la présentation de ces derniers suivra un ordre 

semblable. Il sera d’abord question des résultats pour Montréal et ensuite de ceux pour 

Toronto. Par ailleurs, l’arbre thématique ci-dessous met en lumière les grands thèmes 

obtenus lors de l’analyse qualitative des réponses des gestionnaires (Figure 4.2). 

 

 

Figure 4.2 : Caractéristiques du rapport qui motivent les directions à travailler à la 
qualité 

 

4.2.1.1 Analyse qualitative des réponses pour Montréal 

À Montréal, les gestionnaires de SGEE mentionnent l’amélioration de la qualité dans 

leurs réponses (n=32) comme raison qui les motive à travailler. Les parties qui suivent 

font ressortir quatre grandes thématiques au sujet des caractéristiques du rapport qui 

les motivent à travailler pour la qualité dans leur SGEE selon le nombre d’occurrences 

en ordre croissant, soit a.) Les recommandations et suggestions décrites dans le 
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rapport ; b.) Le travail d’équipe et les résultats obtenus ensemble c.) Les sentiments et 

les émotions positifs qui émanent au moment de la lecture du rapport ; d) Le rapport 

reflète la réalité selon les gestionnaires. Par la suite les résultats et leurs conséquences 

sur les gestionnaires sont mis en avant pour finir en abordant le fait que ce rapport n’a 

pas modifié la motivation des gestionnaires à travailler à l’amélioration de la qualité. 

 

a. Les recommandations et suggestions faites dans le rapport 

Vis-à-vis des caractéristiques du rapport de l’évaluation du SEAQ qui motivent les 

gestionnaires de SGEE à travailler à l’amélioration de la qualité, une grande majorité 

de répondantes (n=29) a expliqué que les recommandations et suggestions formulées 

dans le rapport jouent un rôle. Ainsi, une participante a expliqué : « ces éléments ont 

été des leviers pour enclencher des changements » (MF 19). Dans la même veine, une 

autre a écrit :  

« Ce sont les exemples donnés et les explications données et des références 
à chaque point où il y avait besoin d’améliorations qui nous a donné un 
coup de pouce pour aller de l’avant » (MF 50) 

De même, une gestionnaire a décrit que le rapport : « a donné de bonnes suggestions 

avec des recommandations concrètes, et nous avons estimé que c’étaient des tâches que 

nous pouvions accomplir » (traduction libre, MA 3). Une autre participante a relaté la 

même idée : « les domaines identifiés comme devant être améliorés étaient réalisables. 

Les notes détaillées du rapport étaient clairement rédigées et offraient des idées 

concrètes pour soutenir notre évolution » (traduction libre, MA 47). Dans la même 

veine, MF 105 apprécie :  

« les outils qui ont été fournis pour faciliter les pistes de solutions pour 
bonifier notre fonctionnement (Document CLASS et la suggestion des 
grilles d’évaluation à utiliser, grille ballon) ». 

Ainsi, il semble que les participantes ont été motivées par des recommandations et des 

suggestions accessibles ainsi que par les outils proposés dans le rapport afin de pouvoir 

améliorer la qualité éducative dans leur milieu.  
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b. Le travail d’équipe et les résultats obtenus ensemble  

La forme et le fond du rapport amènent des gestionnaires (n =14) à mentionner le travail 

d’équipe et les résultats obtenus ensemble comme un aspect qui les a motivés 

lorsqu’elles ont lu le rapport. Lorsqu’il est mention de ce point, pour certaines 

gestionnaires c’est pour soulever la fierté du travail de l’équipe ; des participantes 

expliquent : « j’étais fière des résultats globaux et des réalisations de l’équipe » 

(traduction libre, MA 47) ; ou encore « j’étais fière de l’équipe et des accomplissements 

que j’ai faits » (MF 41) ; et celle-ci qui précise « j’étais surtout fière de l’évaluation de 

notre CPE. Le personnel a travaillé avec diligence pour s’assurer que nous fournissons 

des soins de qualité aux enfants et à leurs familles » (traduction libre, MA 64). 

Un autre élément de motivation est la forme du rapport. La façon dont il est rédigé 

amène les gestionnaires à penser au travail en équipe pour améliorer la qualité 

ensemble. Ainsi une participante explique « j’ai apprécié les rapports montrant certains 

points spécifiques sur lesquels nous devons nous améliorer, en tant qu’équipe » 

(traduction libre, MA 21), une autre participante précise que le rapport amène : « à 

travailler en équipe et [à] avoir des discussions avec le personnel sur les aspects 

mentionnés dans le rapport, même celles qui sont très positives » (MF ID 107). Dans 

la même lignée, une gestionnaire écrit « cela nous a permis d’établir nos priorités 

d’action avec les éducatrices pour améliorer la qualité éducative » (MF 82) ; ou encore 

« certaines recommandations ont été perçues comme de très bons points à revoir en 

groupe » (traduction libre, MA 20).  

Ainsi pour de nombreuses gestionnaires le rapport tel qu’il est rédigé les amène à être 

fières du travail effectué en tant que groupe et à fortifier l’esprit d’équipe pour 

continuer à travailler toutes ensemble vers l’amélioration de la qualité au sein de leur 

SGEE. 
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c. Les sentiments et les émotions positifs suscités par la lecture du rapport  

Un autre point mis en lumière dans les réponses des gestionnaires de SGEE à Montréal 

concerne les sentiments et les émotions positifs, reliés aux caractéristiques du rapport, 

surgissant au moment de leur lecture (n= 14). De nombreuses gestionnaires expliquent 

avoir été rassurées telles que ces répondantes : un « sentiment de satisfaction et de 

soulagement d’avoir passé avec succès cette évaluation » (MF 26) ; « j’étais soulagée 

de savoir que notre travail correspondait aux standards de notre domaine de 

compétence » (MF 40) ; ou encore « content de le recevoir. Il aide à identifier des 

aspects moins forts » (MF 19) ».  

Ainsi, la lecture du rapport a fait surgir des sentiments et des émotions positifs chez de 

nombreuses gestionnaires à Montréal. 

 

d. Le rapport reflète la réalité selon les gestionnaires  

Finalement, 20% des gestionnaires (n=8) rapportent avoir ressenti que le rapport 

reflétait la qualité présente dans leur SGEE et que cette caractéristique les avait 

motivées à travailler à l’amélioration de la qualité. Ainsi une participante explique : 

« Cela reflétait notre réalité dans ces trois salles de classe et ce jour-là » (traduction 

libre, MA 6), une autre mentionne « nous étions déjà conscientes des forces et des 

faiblesses de l’équipe de travail » (MF 16) ; ou encore « de façon générale c’est un 

portrait de notre travail » (MF 87). 

En résumé, les recommandations et suggestions décrites dans le rapport ; le travail 

d’équipe et les résultats obtenus ensemble dans celui-ci, les sentiments et les émotions 

positifs qui émanent au moment de sa lecture du rapport, et le fait qu’il reflète la réalité 

seraient quatre caractéristiques du rapport qui motivent les gestionnaires de SGEE de 

Montréal à travailler à l’amélioration de la qualité.  



 
95 

4.2.1.2 Analyse qualitative des réponses pour Toronto 

 

Dans cette partie, il est question des analyses des caractéristiques du rapport écrit par 

Children’s Services à Toronto qui motivent les gestionnaires de SGEE à travailler à 

l’amélioration de la qualité dans leur SGEE. La moitié de gestionnaires de Toronto (n 

= 18) mentionne que le rapport entraine le désir d’améliorer la qualité, comme cette 

participante qui souligne « la motivation pour améliorer la qualité est pour les enfants, 

pour s’assurer que notre programme est de haute qualité et que les enfants prennent le 

meilleur départ dans la vie » (traduction libre, TA 12). Une autre explique : « Notre 

centre propose un programme de qualité et nous sommes toujours intéressées à apporter 

d’autres améliorations si cela a du sens » (traduction libre, TA 13). En outre, une autre 

participante indique « vouloir atteindre une qualité d’apprentissage dont [elles peuvent] 

être fières » (traduction libre, TA 46).  

Autrement dit, la raison principale soulignée par les gestionnaires de SGEE comme les 

motivant à travailler à l’amélioration de la qualité était justement le désir d’améliorer 

la qualité offerte aux enfants et aux familles. Plus spécifiquement, deux grandes 

thématiques ressortent, a.) la réflexion suscitée par la lecture du rapport entraine 

l’action et b.) la fierté ressentie quant au travail d’équipe. 

 

a. La réflexion suscitée par la lecture du rapport entraine l’action  

Plus de la moitié des gestionnaires qui ont répondu au questionnaire à Toronto (n=21) 

mentionne que la lecture du rapport a entrainé une réflexion sur ce qui peut être 

amélioré. Cette réflexion les aurait ensuite motivées à se mettre en action afin de 

travailler à l’amélioration de la qualité dans leur SGEE. Dans la grande majorité des 

réponses, à la suite de la réception du rapport, il en ressort que ce sont les gestionnaires 

qui ont proposé des outils et des stratégies pédagogiques à leur équipe. Ainsi une 

gestionnaire écrit : « contribuer à la motivation des éducatrices pour améliorer l’espace 
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de jeux en m’impliquant dans le programme […] Pouvoir partager mes connaissances 

et expériences » (TF 2). Une autre explique : « Sachant qu’il existe des domaines 

d’amélioration au sein de notre programme que nous pouvons atteindre, fournir les 

ressources au personnel pour leur permettre d’être en mesure d’atteindre ces objectifs » 

(traduction libre, TA 1). Dans la même veine, une autre participante indique : « j’ai 

coordonné les opportunités d’apprentissage pour le personnel afin d’améliorer la 

qualité et les contrôles réguliers dans la salle en utilisant l’évaluation IQA pour garantir 

que nous atteignions et dépassions dans tous les domaines » (traduction libre, TA 12). 

Une répondante élabore aussi en ce sens : « [cela] me motive à entrer dans les salles de 

classe pour des observations afin que je sache ce qui se passe et fournisse des conseils 

pour répondre aux critères » (traduction libre, TA 33). Une d’entre elles ajoute « les 

commentaires de l’évaluatrice de Children’s Servives sont généralement très complets 

et encourageants. Ceci est un rapport très explicite » (traduction libre, TA 98).  

Ainsi, pour un peu plus de la moitié des répondantes, les résultats indiquent que la 

lecture du rapport leur a donné envie de mettre en œuvre des actions pour améliorer la 

qualité dans leur SGEE. 

 
b. la fierté ressentie quant au travail d’équipe 

Certaines gestionnaires (n = 8) mentionnent qu’à la lecture du rapport elles ont fait un 

lien avec le travail d’équipe, comme cette participante qui écrit : « nous travaillons 

ensemble sur un objectif commun » (traduction libre, TA 89) ; une autre décrit une 

« solution basée sur un moyen de conversation et de discussion au sein de l’équipe » 

(traduction libre, TA 47). Par ailleurs, six d’entre elles (n = 6) expliquent la fierté 

ressentie vis-à-vis de leur équipe : « En lisant les rapports d’évaluation, je ressens de la 

fierté envers mon équipe pour tout le travail engagé qu’elles [éducatrices] 

accomplissent » (traduction libre, TA 33), une autre explicite « voir ce qui a été bien 

fait, être fière de l’équipe » (traduction libre, TA 95). 
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Au terme de l’analyse qualitative des réponses, il est possible de constater que les 

caractéristiques spécifiques du rapport qui motivent les gestionnaires de SGEE à 

Toronto à travailler à l’amélioration de la qualité étaient assez peu nombreuses et pas 

spécifiquement explicitées. En effet, les réponses étaient évasives et mentionnaient 

plus la motivation à offrir un programme de qualité, de façon générale. Malgré tout, 

deux caractéristiques du rapport qui motivent les gestionnaires de Toronto à travailler 

pour la qualité semblent ressortir du lot, à savoir : a.) la réflexion quant aux actions qui 

peuvent être mises en place pour améliorer la qualité suscitée par la lecture du rapport ; 

b.) La fierté ressentie par les gestionnaires quant au travail d’équipe. 

Les parties qui suivent présentent les résultats concernant les caractéristiques du 

rapport qui démotivent les gestionnaires de SGEE à Montréal et à Toronto à travailler 

pour la qualité. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
98 

4.2.2 Caractéristiques du rapport d’évaluation qui démotivent les gestionnaires à 
travailler à l’amélioration de la qualité  

Cette partie aborde les caractéristiques du rapport démotivant les gestionnaires de 

SGEE à travailler à l’amélioration de la qualité qui sont ressorties de l’analyse 

qualitative de leurs réponses. La présentation commence encore une fois par les 

caractéristiques soulevées à Montréal et ensuite celles ayant émergées à Toronto. Par 

ailleurs, l’arbre thématique ci-dessous met de l’avant les grands thèmes obtenus lors de 

l’analyse qualitative des réponses des gestionnaires (Figure 4.2.1) 

 

Figure 4.2 1 Caractéristiques du rapport qui démotivent les gestionnaires à travailler 
à la qualitéFigure 4.2 

 

4.2.2.1 Analyse qualitative des résultats pour Montréal  

Il est d’abord question des réponses des gestionnaires de Montréal dont l’analyse fait 

émerger quatre grandes thématiques : a.) Aucune démotivation ; b.) Des 

caractéristiques du rapport très disparates ; c.)  Le fait que le rapport ne soit pas 

représentatif de toute la réalité ; d.) La représentativité du rapport en contexte de la 

COVID. 
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a. Aucune démotivation  

À Montréal, il est intéressant de noter que sur les 40 questionnaires complétés, plus de 

la moitié des gestionnaires (n=25) répondent que le rapport n’avait entrainé aucune 

démotivation ; comme ces participantes le soulignent dans leurs réponses : « Ils ne l’ont 

pas fait, ils m’ont motivé à devenir meilleure » (traduction libre, MA 52) ; « les 

commentaires effectués sont toujours constructifs et bienveillant aucune démotivation 

n’a suivi notre évaluation » (MF 105) ; « Franchement aucun, j’ai particulièrement 

apprécié l’anonymat de l’évaluation, ce qui permet à toute l’équipe de partager les bons 

points et ceux à améliorer en commun » (MF ID 40). Les autres répondantes (n=22) 

ont écrit : « none, NA, aucun, rien,… ». Ainsi, une majorité de participantes (62.5%) 

ne trouve aucun élément démotivant dans le rapport d’évaluation reçu. 

 
b. Des caractéristiques du rapport très disparates  

Faire ressortir les caractéristiques précises du rapport pouvant démotiver les 

gestionnaires de Montréal est assez difficile, puisque peu des caractéristiques 

mentionnées dans les réponses allaient ensemble de sorte à pouvoir les regrouper. 

Aussi, de façon hétéroclite voici des propos rédigés en ce qui concerne les 

caractéristiques qui ont démotivé certaines gestionnaires (n=10). Quelques-unes (n=3) 

indiquent que des éléments manqués lors de l’évaluation les auraient démotivés, 

comme « il y avait seulement quelques petits points que nous considérons qui n’ont pas 

été vu lors de l’évaluation : interventions, échanges… avec les enfants » (MF 50) ou 

« des lacunes, n’ont pas été soulevées tel que sur l’aménagement » (MF 18). D’autres 

gestionnaires (n=3) se disent déçues par le fait que le rapport ait été incomplet, plus 

précisément que les réponses des parents n’aient pas pu être inscrites dans le rapport. 

Leurs réponses font ressortir que cette portion du rapport était manquante, soit en raison 

d’un problème d’ordre organisationnel (courriel dans la boite indésirable) faisant que 

les parents n’aient pas répondu au questionnaire (n=1), soit en raison du taux trop faible 

de participation des parents dans leur milieu (n=2). D’autres gestionnaires (n =2) 
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mentionnent que le rapport ne prenait pas en compte les spécificités des SGEE ce qui 

est pour elles démotivant, par exemple l’implantation d’une approche pédagogique 

particulière. Il a aussi été mentionné que le rapport est trop complexe à comprendre 

(n=2), inutile (n=2) et que plus d’exemples concrets et individualisés seraient 

appréciables (n=3).  

 

c. Pas représentatif de toute la réalité  

Certaines des gestionnaires (20%) relèvent que le rapport n’était pas représentatif de 

toute la réalité, comme cette gestionnaire qui écrit en parlant de son équipe « j’ai trouvé 

que l’évaluation ne montrait qu’une petite partie de leur journée et pas toutes leurs 

capacité » (MF 52). Une autre abonde aussi en ce sens en soulignant : « Un peu 

surprise, j’ai eu l’impression que pendant les deux heures ils s’attendaient à voir tout 

ce qu’ils devaient observer sans tenir compte du contexte, de l’activité ou de la routine, 

ils voulaient voir tout pendant cette courte période de temps » (MF 89). Concernant la 

durée restreinte pour rendre compte de la qualité offerte dans son ensemble, une 

participante souligne également : « J’ai eu l’impression que juger le programme et le 

curriculum d’un éducateur sur 4 heures ne reflète pas de manière appropriée ce qu’est 

réellement notre programme » (traduction libre, MA 21). Ainsi, certaines des 

gestionnaires indiquent qu’une des caractéristiques qui les démotive est que 

l’évaluation menant au rapport qu’elles ont reçu ne permette pas, selon elles, de rendre 

compte de toute la qualité offerte au sein de leur SGEE. 

 

d. Représentativité du rapport en contexte de la COVID 

Enfin, quelques gestionnaires (n=4) mentionnent les impacts de la pandémie de la 

COVID-19 sur les évaluations de la qualité éducative, ainsi que sur le rapport qu’elles 

ont reçu. Une participante mentionne que « Le volet parent… la pandémie ne reflète 
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vraiment pas la réalité régulière » (MF ID 13). Une autre précise que : « Le fait que 

cette évaluation a été fait en pleines crises de COVID et qu’on avait retiré plusieurs 

aspects de notre quotidien pour suivre les consignes de la santé publique. Cette situation 

nous empêchait de pouvoir faire plusieurs éléments qui donne les couleurs particulières 

de notre CPE. Ces facteurs n’ont pas été pris en considération du tout » (MF ID 89). 

Pour résumer, les caractéristiques du rapport rédigé par ServirPlus qui démotivent les 

gestionnaires de SGEE à travailler pour l’amélioration de la qualité sont peu 

nombreuses. Une grande majorité des gestionnaires (62.5 %) écrit ne pas avoir ressenti 

de démotivation à la lecture du rapport. Un petit groupe de répondantes répond 

toutefois que le rapport ne représentait pas toute la réalité, et ce, d’autant plus durant la 

pandémie de la COVID-19. Quant à celles qui soulignent une ou des caractéristiques 

du rapport les ayant démotivés, leurs réponses sont hétérogènes et peuvent 

difficilement être regroupées dans des catégories. 

4.2.2.2 Analyse qualitative des résultats pour Toronto 

Il est maintenant question des réponses des gestionnaires de Toronto. L’analyse révèle 

cinq grandes thématiques de caractéristiques du rapport d’évaluation les ayant 

démotivées à travailler à l’amélioration de la qualité : la première concerne le rapport 

en lui-même et est sous-divisée en trois catégories : a.) Le fait que ce soit une 

représentation d’un moment d’une journée qui ne reflète pas toute la réalité ; b.) le 

caractère punitif et public ; c.) le sentiment que le document devrait être retravaillé. La 

seconde thématique concerne les erreurs humaines faites durant l’évaluation et qui sont 

rapportées dans le rapport. La troisième porte sur les sentiments et émotions négatifs 

qui surgissent à la lecture du rapport. La dernière partie mentionne que le rapport n’a 

pas été démotivant pour une minorité de gestionnaires. 
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I. Le rapport en lui-même comme démotivant  

 
a. Une représentation d’un moment d’une journée qui ne reflète 

pas toute la réalité  

Plusieurs gestionnaires (60%) déplorent que le rapport est simplement une 

représentation d’un moment donné dans une journée et que l’observation qui en est 

issue ne reflète pas la réalité de la qualité offerte dans leur milieu. En anglais, elles 

utilisent très souvent le terme « snapshot ». Ainsi une participante explique que « ce 

n’est qu’un instantané d’une journée qui ne reflète pas entièrement la qualité des soins 

que nous prodiguons » (traduction libre, TA 1). Voici quelques autres exemples mis en 

avant par les gestionnaires : « il y avait certaines choses sur le rapport d’évaluation qui 

n’étaient pas une représentation précise de la journée, donc cela m’a 

déconcerté » (traduction libre, TA 12) ; « le rapport qui nous est remis après une visite 

AQI n’est pas représentatif de ce qu’est notre centre. C’est une représentation d’une 

journée, à un moment donné » (traduction libre, TA 31) ; ou encore : « les personnes 

viennent et évaluent sur ce qu’elles voient sur le moment où elles passent dans les 

classes. Parfois cela ne représente pas ce qui se passe vraiment au quotidien » (TF 2).  

Ainsi, le fait que, selon les gestionnaires, le rapport n’offre pas un portrait exhaustif 

qui soit représentatif de la qualité globale de leur SGEE les a démotivées. 

b. Punitif et public 

Un tier des gestionnaires mentionne le caractère punitif du rapport d’évaluation comme 

caractéristiques les démotivant. Plusieurs de leurs réponses vont dans ce sens, comme 

cette participante qui écrit : « Je trouve que les points positifs du rapport sont toujours 

éclipsés par tout ce qui est négatif […] Au lieu de demander au personnel où se trouve 

quelque chose, ils assument que ce n’est pas là, le notent avec un score inférieur et 

ensuite nous devons vivre avec ce score pour une année » (traduction libre, TA 13). 

D’autres explicitent aussi cette caractéristique, comme cette participante qui énonce : 
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« Les scores qui sont affichés sont punitifs » (traduction libre, TA 31) ou encore celle-

ci qui stipule : « je trouve que le système de notes est dégradant » (traduction libre, TA 

74). 

Étroitement liée à la caractéristique précédente, cinq gestionnaires (n = 5) soulèvent le 

fait que le rapport soit public comme étant une caractéristique qui les démotive. Une 

des gestionnaires explique : « notre score est enregistré aux yeux de tous, pendant une 

année entière, cela semble injuste » (traduction libre, TA 101). Une autre mentionne : 

« étant donné que les scores sont publics, nous avons peur de l’impact qu’ils pourraient 

avoir sur la réputation de notre centre et nos relations avec notre communauté » 

(traduction libre, TA 110). Un troisième gestionnaire écrit : « les parents voient notre 

score et pensent que nous avons un programme malsain et de mauvaise qualité, alors 

que ce n’était en fait qu’un morceau de papier qui était tombé » (traduction libre, TA 

12). Finalement une autre gestionnaire explique : « Les parents voient un bon score et 

affluent pour être mis sur notre liste d’attente, lorsque notre score est bas, les parents 

ne nous appellent même pas et cela affecte votre viabilité financière en tant que centre » 

(traduction libre, TA 31).  

À travers l’analyse de ces réponses des gestionnaires, il ressort que le caractère punitif 

du rapport combiné au fait qu’il soit diffusé publiquement en ligne s’avère être des 

caractéristiques qui influencent négativement leur motivation. 

 

c. Le rapport devrait être retravaillé 

Les réponses aux questions ouvertes du questionnaire font aussi ressortir que certaines 

gestionnaires (n= 7) aimeraient que des modifications soient apportées à l’évaluation 

et au rapport. Ainsi une gestionnaire mentionne que « le document dans son ensemble 

doit être revu » (traduction libre, TA 69). D’autres répondantes expriment une idée 

similaire telle que : «  parfois les meilleures pratiques les plus récentes ne sont pas 

mises à jour, car modifier le document prend tellement de temps  »  (traduction libre, 

TA 7), ou encore une gestionnaire écrit que le rapport « se concentre sur des détails tels 
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que le nombre de marqueurs, le nombre de couleurs différentes de marqueurs et néglige 

les véritables pierres angulaires de la qualité à savoir : la compassion, la satisfaction 

des besoins individuels de l’enfant, les relations » (traduction libre, TA 21). Dans la 

même veine d’amélioration du rapport, une gestionnaire précise : « il devrait y avoir 

une colonne qui permet d’expliquer ce qui se passe. Par exemple : Si nous n’avons pas 

lu une histoire parce qu’un enfant saignait du nez. Il devrait également y avoir de la 

place pour que le centre rédige une explication des événements qui conduisent à ces 

scores » (traduction libre, TA 52). 

Les résultats mettent ainsi en exergue que pour plusieurs gestionnaires le rapport 

devrait être retravaillé pour se concentrer sur ce qu’elles jugent « vraiment » important 

pour la qualité en SGEE. 

II. L’erreur humaine et le manque d’adaptabilités des évaluatrices 

Plus de 50 % de l’échantillon des gestionnaires de Toronto (n=20) mentionnent que la 

façon dont les évaluatrices notaient et donc rapportaient les résultats dans le rapport 

amenaient de la démotivation pour elles. Plus spécifiquement, certaines gestionnaires 

relèvent un manque de flexibilité chez les évaluatrices. L’une d’entre elles écrit : « les 

choses sur lesquelles nous avons travaillé dur et dont nous sommes très fières ne 

correspondaient pas aux cases à cocher… et étaient donc considérées comme non 

conformes, ce qui démotive davantage l’équipe » (traduction libre, TA 7). Une autre 

gestionnaire explique : « Ce qui peut être démotivant, c’est que lors de l’évaluation, 

aucune question n’est posée pour obtenir des éclaircissements » (traduction libre, TA 

111). Dans la même veine, une répondante déplore que : « parfois ce n’est pas juste, 

car ils ne jugent que sur ce qu’ils ont vu sur le moment » (traduction libre TA 122). Par 

ailleurs, une participante explique le « manque de compréhension de notre travail [l’] 

incapacité à être flexible, ne pas poser de questions, noter, mais ne pas soutenir » 

(traduction libre TA, 31). Finalement, une gestionnaire expose :  
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« Au lieu de demander au personnel où se trouve quelque chose, ils supposent que 
ce n’est pas là, attribuent un score inférieur […] Un centre peut bien faire toutes 
les choses importantes, c’est-à-dire offrir une programmation intéressante et 
variée aux enfants, interactions entre les enfants et le personnel, respect des 
normes de santé et de sécurité, mais ensuite être noté pour quelque chose de petit 
qu’ils n’ont pas vu dans la pièce » (traduction libre, TA 13). 

Les gestionnaires (n=5) soulignent un autre point au sujet des caractéristiques du 

rapport d’évaluation qui les démotivent, soit l’interprétation inconsistante entre les 

évaluatrices. L’une d’entre elles écrit : « j’ai l’impression que nous avons été évaluées 

injustement dans certains domaines et que notre score varie en fonction de qui nous 

évalue ; pas cohérent entre les évaluateurs » (traduction libre, TA 101). Une autre 

gestionnaire explique : « Dans le passé, les évaluatrices sont généralement incohérentes 

sur ce qui répond ou dépasse les attentes » (traduction libre, TA 41). Dans la même 

veine, une participante mentionne : « l’interprétation des éléments varie entre les 

évaluatrices » (traduction libre, TA 7). Une autre met de l’avant la même idée en 

indiquant : « tous les ans elles ont une façon de noter différente » (traduction libre, 

TA 95). De plus, quatre gestionnaires (n=4) ont le sentiment que les évaluatrices 

s’astreignent à trouver des éléments qui manquent, comme lorsqu’elles expriment : 

« C’est démotivant de sentir que les inspecteurs cherchent juste la chose manquante 

pour donner un faible score » (traduction libre, TA 13) ; « voyons ce qu’elles peuvent 

trouver à redire cette fois » (traduction libre TA 21) ; ou encore « on a toujours 

l’impression qu’elles recherchent la seule chose que le personnel a manquée » 

(traduction libre, TA 74).  

Ainsi, plus de la moitié des gestionnaires mentionne que la façon dont les évaluatrices 

ont noté les résultats et rédigé le rapport avait été un élément les ayant démotivés à 

travailler à l’amélioration de la qualité dans leur SGEE. 

III. Sentiments et émotions négatifs suscités par la lecture du rapport 

Selon l’analyse, les réponses de certaines gestionnaires (n=15) peuvent être regroupées 

sous la catégorie : sentiments et émotions négatifs. Plusieurs (n=8) soulèvent 
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notamment la question du stress que l’évaluation et le rapport suscitent chez les 

employées, comme cette participante qui explique:  : «  Cela crée du stress et de 

l’angoisse pour le personnel et la direction » (traduction libre, TA 21), ou une autre qui 

écrit : « le personnel est devenu incroyablement stressé par leur “score”, c’est devenu 

le point de focus pour elles, au lieu de se concentrer sur la meilleure façon de soutenir 

les enfants et les familles » (traduction libre, TA 7). Une autre participante met en 

lumière que : « les éducatrices insistent sur le temps administratif à consacrer pour 

répondre aux critères au lieu de se concentrer sur l’interaction avec les enfants » 

(traduction libre, TA 72). En outre, les propos recueillis associent aussi explicitement 

ces sentiments et émotions négatifs à la démotivation de l’équipe (n=4) comme 

l’explique cette gestionnaire l’indique : « je sais que cela démoralise les éducatrices 

quand elles savent qu’elles font un travail incroyable et qu’ensuite elles obtiennent une 

non-conformité pour une stupidité » (traduction libre, TA 69). Enfin, les gestionnaires 

fournissent d’autres réponses quant au sentiments et émotions négatifs suscités par le 

rapport, notamment le fait de s’être senties frustrées (n=3), scrutées (n=1), déçues (n=1) 

et ennuyées (n=1). 

IV. Aucune démotivation  

 
Lors de l’analyse des réponses, certaines gestionnaires (n=10) mentionnent que le 

rapport n’entrainait aucune démotivation à travailler à l’amélioration de la qualité. Une 

participante élabore à ce sujet en spécifiant « Ça ne me démotive pas, ça me permet de 

poser des questions » (traduction libre, TA 111). Les autres gestionnaires (n=9) 

rédigent de courtes réponses telles que : « N/A, aucune, inconnue, rien » (traduction 

libre). 
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4.2.3 Caractéristiques du rapport d’évaluation qui motivent et démotivent les 
gestionnaires classifiés en grandes catégories. 

Pour la suite des analyses quantitatives, il semble pertinent de réduire les catégories 

des caractéristiques qui motivent et démotivent les gestionnaires à travailler à 

l’amélioration de la qualité en regroupant les réponses provenant des gestionnaires de 

Montréal et de Toronto. L’analyse qualitative inductive délibératoire a fait ressortir 

cinq catégories de caractéristiques du rapport qui motivent les gestionnaires de SGEE 

à travailler à l’amélioration de la qualité, ainsi que cinq autres qui les démotivent plutôt 

à y travailler.  

Les cinq catégories des caractéristiques du rapport qui motivent les gestionnaires à 

travailler à l’amélioration de la qualité sont les suivantes : 1. Les recommandations et 

suggestions faites dans le rapport ; 2. Les résultats/notes ; 3. Le travail d’équipe ; 4. Le 

fait que le rapport représente la réalité ; 5. Les sentiments et émotions positives suscités 

par la lecture du rapport.  

D’un autre côté, les cinq catégories des caractéristiques du rapport qui démotivent les 

gestionnaires à travailler envers la qualité sont les suivantes : 1. Aucune démotivation 

à la lecture du rapport ; 2. La non-représentativité du rapport ; 3. Le caractère punitif et 

la diffusion publique ; 4. L’erreur humaine et le manque d’adaptabilité des 

évaluatrices ; 5. Les sentiments et émotions négatives suscités par la lecture du rapport. 

Ces catégories ainsi créées sont utilisées pour répondre à l’objectif 1 dans son entièreté, 

à savoir : mesurer le niveau de satisfaction et de frustration des besoins psychologiques 

de base des gestionnaires de SGEE à Montréal et à Toronto à l’aide des 

caractéristiques des rapports d’évaluation qui motivent ou démotivent les 

gestionnaires à travailler à l’amélioration de la qualité. 
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 Deuxième étape pour l’objectif 1 : les caractéristiques des rapports d’évaluation 
et les besoins psychologiques 

Dans la première partie de l’analyse des résultats, les résultats du test Mann-Whitney 

U mettent en évidence des différences significatives entre les réponses des 

gestionnaires de Montréal et de Toronto en ce qui a trait à la satisfaction de 

l’autonomie, la frustration de l’autonomie et la représentativité du rapport. Pour la 

seconde étape de l’objectif 1, des tests Mann Whitney sont utilisés afin de croiser les 

cinq catégories de caractéristiques qui motivent et démotivent les gestionnaires à 

travailler à l’amélioration de la qualité identifiées à la section précédente avec les trois 

variables liées aux besoins psychologiques de base : autonomie satisfaction, autonomie 

frustration et représentativité du rapport. Ces données permettent d’identifier s’il y a 

des différences significatives entre les réponses des gestionnaires de Montréal et de 

Toronto en ce qui a trait aux besoins psychologiques de bases et aux caractéristiques 

qui motivent ou démotivent les gestionnaires. 

4.3.1 Besoins psychologiques et caractéristiques du rapport qui motivent les 
gestionnaires  

Les résultats des tests Mann Withney présentés au Tableau 4.4 indiquent que, pour 

Montréal, le groupe de répondantes qui mentionnent que les recommandations et 

suggestions du rapport les motivent obtient la moyenne est la plus élevée en ce qui 

concerne la représentativité du rapport (n=30 ; M=4,07 ; ET=0,980) en comparaison 

avec le groupe de répondantes qui ne l’indiquent pas (n=10 ; M= 3,40 ; ET= 0,980). La 

différence entre ces deux groupes est significative (U=77,55, p= 0,017). Ce résultat 

signifie que les répondantes qui sont motivées par les recommandations et suggestions 

du rapport trouvent que le rapport représente plus la réalité de la qualité éducative de 

leur installation que les gestionnaires qui ne mentionnent pas que les recommandations 

et suggestions du rapport les motivent.  Les résultats de ce même test (Tableau 4.4) 

permettent d’observer que, pour Montréal, le groupe de répondantes qui mentionnent 
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que les résultats ou notes du rapport les confortaient dans leurs choix pédagogiques 

obtient la moyenne la plus élevée en ce qui concerne la représentativité du rapport 

(n=15 ; M=4,53 ; ET=0,516) en comparaison avec le groupe de répondantes qui ne le 

mentionne pas (n=25 ; M= 3,52 ; ET= 0,963). La différence entre ces deux groupes est 

significative (U=72,00, p ≤ ,001). Autrement dit, les gestionnaires qui expliquent que 

les résultats ou notes du rapport les confortent dans leurs choix pédagogiques trouvent 

que le rapport représente plus la qualité éducative de leur milieu que les gestionnaires 

qui ne le mentionnent pas. 



Tableau 4.4 Résultats du test Mann-Whitney pour les besoins psychologiques, la représentativité du rapport et les 
caractéristiques du rapport qui motivent les gestionnaires de SGEE à travailler pour l’amélioration de la qualité 

 

 

Ville Montréal Toronto 

 Autonomie 
satisfaction 

Autonomie 
frustration 

Représentativité 
du rapport 

Autonomie 
satisfaction 

Autonomie 
frustration 

Représentativité 
du rapport 

 U p U p U p U p U p U p 

Les recommandations et 
suggestions qui sont faites dans 

le rapport 
100,00 , 115 124,50 , 422 77,50 , 017 93,00 , 09 135,00 , 78 101,50 , 14 

Les résultats/notes 160,50 , 446 160,00 , 438 72,00 < ,01 135,50 , 79 116,50 , 36 134,50 , 76 
Le travail d’équipe 192,00 1,000 125,00 , 062 182,50 , 782 128,50 , 74 108,00 , 29 128,00 , 72 

Le fait que le rapport 
représente la réalité 152,50 , 830 140,00 , 551 99,50 , 055 45,50 , 39 54,50 , 69 28,00 , 07 

Les sentiments et émotions 
positives qui émanent au 
moment de la lecture du 

rapport 

137,00 , 261 158,00 , 610 154,00 , 513 4,50 , 21 7,50 , 34 9,50 , 44 
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4.3.2 Besoins de base et caractéristiques du rapport qui démotivent les gestionnaires 

Les résultats issus du test Mann-Whitney U présentés au Tableau 4.5 soulignent que, 

pour Montréal le groupe de répondantes qui mentionnent qu’il n’y avait pas de 

caractéristiques qui les démotivaient dans le rapport obtient la moyenne la plus élevée 

en ce qui concerne la représentativité du rapport (n=24 ; M=4,21 ; ET=0,721) en 

comparaison avec le groupe qui ne le mentionne pas (n=16 ; M= 3,44 ; ET= 1,094). La 

différence entre ces deux groupes est significative (U=110,500, p = 0,18). Autrement 

dit, les gestionnaires qui expliquent qu’il n’y a pas de caractéristiques dans le rapport 

qui les démotivent trouvent le rapport plus représentatif que les gestionnaires qui ne le 

mentionnent pas. Les résultats de ce même test montrent que pour Montréal le groupe 

de répondantes qui soulignent que le rapport n’était pas représentatif de la réalité 

obtient la moyenne la moins élevée en ce qui concerne la représentativité du rapport 

(n=7 ; M=2,71 ; ET=0,951) en comparaison avec le groupe qui ne le souligne pas 

(n=33 ; M= 4,15 ; ET= 0,755). La moyenne de ces deux groupes est significativement 

différente (U=109,00 p≤ ,001). Un peu comme une triangulation, il est intéressant ici 

de constater que les analyses qualitatives et les analyses quantitatives parviennent à des 

résultats similaires.  

À Toronto, les résultats indiquent que le groupe de répondantes qui mentionnent que 

le rapport n’était pas représentatif de la réalité obtient la moyenne la plus élevée en ce 

qui concerne la frustration de l’autonomie (n=21 ; M=2,60 ; ET=0,748) en comparaison 

avec le groupe qui ne le mentionne pas (n=14 ; M= 2,875 ; ET= 0,924). La différence 

entre ces deux groupes est significative (U=77,500 p=0.19). En d’autres mots, la 

frustration du sentiment d’autonomie est plus importante pour les gestionnaires qui ne 

trouvent pas le rapport représentatif de la réalité. 

Pour Montréal et Toronto, les tests de comparaison ne démontrent aucune autre 

différence significative sur le plan de la satisfaction ou de la frustration des besoins 
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psychologiques de base en fonction des caractéristiques mentionnées par les 

gestionnaires (Tableau 4.4). 

 



 

Tableau 4.5 Résultats du test Mann-Whitney pour les besoins psychologiques, la représentativité du rapport et les 
caractéristiques du rapport qui démotivent les gestionnaires de SGEE à travailler pour l’amélioration de la qualité 

Ville Montréal Toronto 

 Autonomie 
satisfaction 

Autonomie 
frustration 

Représentativité 
du rapport 

Autonomie 
satisfaction 

Autonomie 
frustration 

Représentativité 
du rapport 

 U p U p U p U p U p U p 
Aucune démotivation à la 

lecture du rapport 123,00 , 05 154,50 , 29 110,50 , 02 78,50 , 09 110,00 , 58 106,00 , 47 

Non-représentativité du rapport 53,50 , 03 113,50 , 94 28,00 , 01 114,00 , 26 77,50 , 02 109,00 , 18 
Le caractère punitif et la 

diffusion publique , 50 , 10 4,50 , 19 7,00 , 25 100,00 , 09 126,00 , 42 124,00 , 37 

L’erreur humaine et le manque 
d’adaptabilité des évaluatrices 63,00 , 68 56,50 , 48 55,00 , 42 148,50 , 88 152,50 , 99 146,00 , 81 

Les sentiments et émotions 
négatives qui émanent au 
moment de la lecture du 

rapport. 
 

70,00 , 93 61,50 , 63 61,50 , 62 125,50 , 36 106,00 , 12 107,00 , 11 
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En sommes, en ce qui concerne les caractéristiques qui motivent les gestionnaires de 

Montréal ; celles qui énoncent les deux caractéristiques du rapport à savoir les 

recommandations et suggestions et les résultats ou notes du rapport les confortent dans 

leurs choix pédagogiques trouvent significativement davantage que le rapport 

représente la qualité de leur SGEE en comparaison avec les gestionnaires qui ne le 

mentionnent pas dans leurs réponses. Aucune différence significative n’est observée 

pour Toronto en ce qui concerne les caractéristiques du rapport qui motivent les 

gestionnaires à travailler à l’amélioration de la qualité. 

En ce qui concerne les caractéristiques qui démotivent les gestionnaires, à Montréal, 

une différence significative ressort entre les gestionnaires qui soulignent qu’aucun 

élément dans le rapport ne les a démotivés par rapport aux gestionnaires qui soulignent 

que des éléments les ont démotivées. En effet, les gestionnaires qui ne décèlent pas 

d’éléments les démotivant dans le rapport trouvent en parallèle que le rapport 

représentait significativement davantage la qualité de leur SGEE que les gestionnaires 

qui trouvent des éléments les démotivant dans le rapport. 

Pour Toronto les gestionnaires qui pensent que le rapport n’est pas représentatif de la 

qualité offerte dans leur SGEE forment aussi le groupe dont le besoin psychologique 

d’autonomie est le plus frustré. 

La prochaine section présente les résultats de l’analyse quantitative des besoins 

psychologiques de base avec les caractéristiques structurelles et contextuelles de la 

qualité. 

 

 Objectif 3 : Satisfaction ou la frustration des besoins psychologiques de base à 
travers des caractéristiques structurelles et contextuelles de la qualité 

Le Tableau 4.6 présente la distribution des gestionnaires de Montréal et Toronto au 

regard des caractéristiques structurelles et contextuelles de la qualité explorées dans ce 
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mémoire à savoir leur niveau d’éducation6, années d’expérience en tant qu’éducatrice 

à la petite enfance avant d’être gestionnaires, années d’expérience en tant que 

gestionnaires et formation continue dans les 12 derniers mois. Des tests Chi carré sont 

réalisés afin d’examiner si les gestionnaires de Montréal et de Toronto se distinguent 

en ce qui concerne ces caractéristiques avant d’explorer davantage leurs relations avec 

les besoins psychologiques de base. 

 

Tableau 4.6 Distribution des gestionnaires de Montréal et de Toronto avec les 
caractéristiques structurelles et contextuelles de la qualité 

 Montréal 
fréquence 

Montréal 
% 

Toronto 
fréquence 

Toronto 
% 

Chi 
carré 

p 

Éducation 
Aucune 

Spécialisé 
Universitaire 

 
4 
14 
16 

 
11,8 
41,2 
47.1 

 
2 
18 
15 

 
5,7 
51,4 
42,9 

1,18 , 55 

Expérience en 
tant qu’éducatrice 

avant d’être en 
poste de direction 

0-4 
5-14 
15 + 

 
 
 
 

16 
14 
10 

 
 
 
 

40,0 
35,0 
25,0 

 
 
 
 

13 
14 
8 

 
 
 
 

37,1 
40,0 
22,9 

, 20 , 90 

Expérience en 
tant que 

gestionnaire 
0-4 
5-14 

15 et plus 

 
 
9 
17 
14 

 
 

22,5 
42,5 
35,0 

 
 
5 
7 
23 

 
 

14,3 
20,0 
65,7 

7,19 , 03 

Formation 
continue 

Moins de 12 mois 
Plus de 12 mois 

 
26 
14 

 
65,0 
35,0 

 
33 
2 

 
94,3 
5,7 

9,54 , 02 

 

6 Une erreur s’étant introduite dans les questionnaires anglophones de Montréal, six questionnaires pour 
Montréal ont dû être retirés pour faire l’analyse de la variable niveau d’éducation.   
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La distribution est assez similaire entre Montréal et Toronto en ce qui concerne les 

variables Éducation et Expérience en tant qu’éducatrice avant d’être en poste de 

direction. Par ailleurs aucune différence significative entre les groupes n’est obtenue 

lors des tests de Chi carré. 

Cependant, la distribution des gestionnaires diffère entre Montréal et Toronto sur les 

variables expérience en tant que gestionnaire et formation continue. Notamment, en ce 

qui concerne l’expérience en tant que gestionnaire (X1= 7,197, p=0,27), il est possible 

de remarquer que le nombre de gestionnaires ayant 15 années d’expérience ou plus à 

Toronto est plus grand que pour Montréal. Ensuite, au sujet du fait d’avoir suivi ou non 

des formations (X1=9,540, p=, 002), les résultats mettent en évidence que les 

gestionnaires de Montréal ont suivi moins de formations continues dans les douze 

derniers mois que les gestionnaires de Toronto. 

Pour aller plus loin dans l’analyse des résultats, des tests Mann-Whitney et Krustal 

Wallis sont réalisés afin de vérifier la présence de différences significatives entre 

Montréal et Toronto pour les variables âge, sexe, niveau d’éducation, années 

d’expérience en tant que direction, années d’expérience en tant qu’éducatrice avant de 

devenir gestionnaires et formation continue. Les résultats de ces tests ne montrent 

aucune différence significative (Tableau 4.7 ; Tableau 4.8). Ces résultats indiquent que 

les variables âge, sexe, niveau d’éducation, années d’expérience en tant que 

gestionnaires, années d’expérience en tant qu’éducatrice avant de devenir gestionnaire 

et formation continue ne sont pas liées au sentiment d’autonomie (satisfaction et 

frustration), ni à la représentativité du rapport. 

 

 



 

Tableau 4.7 Résultats des tests Krustal Wallis pour les caractéristiques structurelles et contextuelles de la qualité avec les 
besoins psychologiques de base et la représentativité du rapport 

 

 

 

 

 

 

Ville Montréal Toronto 

 Autonomie 
satisfaction 

Autonomie 
frustration 

Représentativité 
du rapport 

Autonomie 
satisfaction 

Autonomie 
frustration 

Représentativité 
du rapport 

 H p H p H p H p H p H p 

Éducation 2,63 , 27 , 26 , 88 2,10 , 35 4,51 , 10 4,70 , 09 1,41 , 49 

Expérience en tant 
qu’éducatrice avant de 
prendre un poste en gestion 

, 45 , 79 3,37 , 18 1,26 , 53 3,33 , 19 1,15 , 56 4,83 , 08 

Expérience en tant que 
gestionnaire 1,95 , 37 , 81 , 66 1,24 , 54 2,77 , 25 2,99 , 22 1,39 , 49 
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Tableau 4.8 Résultats du test Mann-Whitney U pour les structurelles et contextuelles de la qualité avec les besoins 
psychologiques de base 

 

 

Ville Montréal Toronto 

 Autonomie 
satisfaction 

Autonomie 
frustration 

Représentativité 
du rapport 

Autonomie 
satisfaction 

Autonomie 
frustration 

Représentativité 
du rapport 

 U p U p U p U p U p U p 

Formation continue dans 
les 12 derniers mois 165,50 , 64 153,00 , 41 125,00 , 09 23,00 , 47 21,50 , 41 29,00 , 77 
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Pour clore ce chapitre, il semble important de faire un résumé des résultats qui sont 

ressortis de l’analyse quantitative et qualitative des questionnaires complétés par les 

gestionnaires de Montréal et Toronto. Dans un premier temps, les résultats du test 

Mann Whitney mettent en évidence des différences significatives entre Montréal et 

Toronto dans les réponses des gestionnaires quant aux variables Autonomie 

satisfaction, Autonomie Frustration et Représentativité du rapport, alors qu’aucune 

différence significative ne ressort pour l’instant quant aux autres besoins. Dans un 

second temps, l’analyse qualitative fait ressortir cinq caractéristiques du rapport qui 

motivent les gestionnaires à travailler à l’amélioration de la qualité (a. Les 

recommandations et suggestions qui sont faites dans le rapport ; b. Les résultats/notes ; 

c. Le travail d’équipe ; d. Le fait que le rapport représente la réalité ; e. Les sentiments 

et émotions positives qui émanent au moment de la lecture du rapport) et cinq 

caractéristiques qui les démotivent (a. Aucune démotivation à la lecture du rapport ; b. 

La non-représentativité du rapport ; c. Le caractère punitif et la diffusion publique ; d. 

L’erreur humaine et le manque d’adaptabilité des évaluatrices ; e. Les sentiments et 

émotions négatives qui émanent au moment de la lecture du rapport). Finalement, les 

gestionnaires de Toronto sont plus nombreuses à avoir plus de 15 ans d’expérience en 

comparaison avec celles de Montréal et elles ont suivi plus de formations continues 

dans les douze derniers mois que les gestionnaires de Montréal. Or, aucune variable 

structurelle ou contextuelle, malgré leur différence, n’est associée à la satisfaction ou 

la frustration de leurs besoins psychologiques de base. Dans le prochain chapitre, il est 

question de la discussion provenant des résultats de cette recherche. 

 



 

 CHAPITRE V 

 

DISCUSSION 

Le dernier chapitre de cette recherche, la discussion, met en lumière les résultats 

obtenus en tissant des liens avec les concepts explicités dans le cadre de recherche afin 

de répondre à l’objectif général : Quelles sont les caractéristiques des rapports 

d’évaluation qui satisfont ou frustrent les besoins psychologiques de base des 

gestionnaires de SGEE ?  

Pour y arriver, la discussion aborde les résultats obtenus en cinq parties. La première 

parle de Montréal et Toronto comme des contextes idéaux pour mener cette recherche 

et de la posture forte des gestionnaires de SGEE au regard de la qualité au sein de leur 

SGEE. La seconde, touchant en partie le premier objectif spécifique de cette recherche, 

fait ressortir les différences significatives entre Montréal et Toronto vis-à-vis des 

caractéristiques du rapport d’évaluation provenant du SEAQ. Dans une troisième 

partie, afin d’atteindre les deux premiers objectifs spécifiques de recherche, il est 

question des caractéristiques des rapports de Montréal et Toronto qui satisfont ou 

frustrent les besoins psychologiques de base, à la lumière de l’état des connaissances 

en ce qui concerne les effets de la rétroaction sur les besoins psychologiques de base. 

Une quatrième partie discute des conséquences de la satisfaction et de la frustration des 

besoins psychologiques de base sur les gestionnaires. Puis, dans une cinquième partie, 

pour répondre au troisième objectif il est discuté de la satisfaction et de la frustration 

des besoins psychologiques de bases au regard des caractéristiques structurelles et 

contextuelles de la qualité. Finalement dans la cinquième et dernière partie, les limites 
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de la recherche et les idées pour les recherches futures sont discutées. Par souci de 

clarté et afin de faciliter la lecture de ce dernier chapitre, ces différentes parties ont été 

représentées dans un schéma (Figure 5.1).



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  Figure 5.1 Schéma explicatif qui lie la théorie de l’autodétermination et les résultats de cette recherche  
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 Montréal et Toronto : deux contextes idéaux et une posture professionnelle 
forte des gestionnaires de SGEE au regard de la qualité 

Mis en évidence dans le second chapitre de cette recherche, le modèle écosystémique 

de la qualité des services de garde éducatifs à l’enfance met de l’avant la 

multidimensionnalité ainsi que la complexité de la qualité éducative au sein des SGEE 

(Rentzou, 2017 ; Bigras et Gagné, 2016). En prenant appui sur le modèle 

écosystémique de la qualité, le cadre de recherche décrit longuement les deux contextes 

dans lesquels se déroule cette recherche, à savoir Montréal et Toronto. De cette 

description, de grandes similitudes sont mises en évidence au sein du mésosystème et 

du microsystème avec des variables réglementées de la qualité structurelle et des 

niveaux de qualité des processus observés assez ressemblants. Cependant, des 

différences notables ressortent quant à la forme du rapport du système d’évaluation et 

d’amélioration de la qualité transmis aux SGEE du Québec et à ceux de la ville de 

Toronto. Autrement dit, c’est dans l’exosystème, à travers les décisions des ministères 

en ce qui a trait à la forme que prennent les SEAQ, que deviennent évidentes les 

caractéristiques du rapport transmis aux SGEE du Québec diamétralement opposées à 

celles que présente le rapport transmis aux SGEE de Toronto. Cependant, les deux 

rapports reçus par les gestionnaires de SGEE ont le même objectif à savoir maintenir 

et améliorer la qualité au sein de leur installation. 

Bien que les rapports soient très différents, au sein du microsystème et plus 

particulièrement au niveau de la qualité opérationnelle, un premier point intéressant à 

soulever concerne les réponses des gestionnaires aux questions ouvertes du 

questionnaire. En effet, les résultats font ressortir une posture professionnelle très forte 

à travailler à l’amélioration de la qualité, et ce, autant à Montréal qu’à Toronto (Figure 

5.1). Interpréter de façon générale au regard de la TAD, il est possible de faire un 

parallèle avec la mini théorie de l’intégration organismique qui décrit le locus de 

causalité perçu (I-Ploc et E-Ploc, voir page 53). En effet, la théorie de l’intégration 
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organismique explique qu’afin de savoir si une activité qui est contrôlée de l’extérieur 

(ici le rapport du SEAQ) est autonome, il faut comprendre si sa valeur et sa régulation 

ont été intériorisées par les gestionnaires (Sheldon et al., 2017). En outre, Ryan et Deci 

(2017) expliquent que « les gens ont “naturellement” tendance à intérioriser les valeurs 

et les objectifs de ceux avec qu’ils sont ou souhaitent être liés » (p.17) [traduction libre]. 

Cette interprétation permettrait en effet d’expliciter cette tendance similaire tant à 

Montréal qu’à Toronto : les gestionnaires et leurs équipes auraient des valeurs et 

objectifs similaires à ceux du SEAQ quant au fait de vouloir travailler au maintien et à 

l’amélioration de la qualité éducative au sein de leur SGEE. 

Sur la base de ce résultat, il est raisonnable de penser que ces valeurs et cet objectif 

cohérents avec ceux des SEAQ amènent les gestionnaires à se situer sur le continuum 

du style de régulation davantage du côté de la régulation identifiée (représenté dans la 

Figure 5.1) dans laquelle « les raisons du comportement sont liées à l’atteinte 

d’objectifs personnels », ainsi que de la régulation intégrée dans laquelle « les raisons 

du comportement sont liées à une adhésion des valeurs personnelles (moi profond) » 

(Gaudreau et al., 2021, p. 45). Autrement dit, leur locus de causalité perçu quant à 

l’action de travailler à améliorer la qualité dans leur SGEE serait internalisé (I-Ploc) et 

les comportements se situeraient plus du côté autodéterminé que non autodéterminé. 

Cette hypothèse rejoindrait celle explicitée par Rigby et Ryan (2018) dans leur article 

concernant la TAD et la gestion des ressources humaines où ils mentionnent :  

« On peut avoir de l’autonomie même pour des tâches qui sont requises ou 
dans des circonstances contraignantes, lorsque les raisons d’agir sont 
claires et acceptées. Si nous avons une raison d’être et un but dans ce que 
nous faisons, le besoin d’autonomie peut être satisfait, même lorsque les 
tâches ne sont pas agréables. L’autonomie n’est, de cette manière, pas la 
même chose que la “liberté” ou “l’indépendance” — nous pouvons nous 
sentir volontaires si nous comprenons et approuvons la valeur de notre 
travail, même si ce travail est obligatoire ou prescrit par d’autres » (p. 139) 
[traduction libre] 
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Nous venons d’émettre l’idée que les gestionnaires ont des valeurs fortes qui les 

pousseraient à poursuivent des objectifs en lien avec l’amélioration de la qualité offerte 

aux enfants au sein de leur SGEE, ce qui nous amène à penser que les gestionnaires les 

aient internalisés. À la lumière du modèle écosystémique, il semble intéressant de 

s’intéresser aux raisons possibles de ces valeurs fortes quant à la qualité éducative très 

présente pour les gestionnaires de SGEE.  Au sein du mésosystème se trouve 

l’ensemble des intervenants des différents milieux dans lesquels évoluent les enfants 

(SGEE, famille, CLSC, les associations petite enfance...) qui travaillent en partenariat 

pour soutenir le développement de ces derniers, ainsi que la qualité éducative de leurs 

relations. Au sein de l’exosystème, et ce tant à Montréal qu’à Toronto, il y a les milieux 

et les intervenants qui quant à eux n’ont pas d’interactions directes avec les enfants tels 

que les associations en éducation à la petite enfance ou le Conseil d’administration 

d’une installation.  Il semble pertinent de penser que ces partenariats au sein des méso- 

et exosystème puissent entrainer une dynamique de travail qui suscite l’adhésion de 

différents acteurs des SGEE autour de l’importance de la qualité et, en retour, permette 

de satisfaire les besoins psychologiques de base tels que l’affiliation sociale et le 

sentiment de compétence. Cela résulterait comme l’hypothèse précédemment 

explicitée en un accroissement de la motivation autonome à travers l’internalisation des 

comportements attendus (Figure 5.1)Figure 2.7.  

Finalement en ce qui concerne le macro- et le chronosystème, les nombreuses 

recherches en petite enfance des 30 dernières années mettent en évidence l’importance 

de la qualité éducative en petite enfance (Bassok et al., 2016; Douglass, 2019; 

Employment and Social Development Canada, 2018; Institute of Medicine and 

National Research Council, 2015; Jeon et Buettner, 2015). Il est possible de penser que 

les gestionnaires qui sont actuellement en poste sont conscientes des résultats de ces 

recherches et les ont intégrés au point de congruence, d’intérêt, ou encore de 

satisfaction inhérente comme mentionné dans la Figure 2.7. En effet, ces valeurs 

professionnelles fortes qui les amènent à vouloir maintenir et améliorer la qualité 
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éducative se situerait sur le continuum de la TAD entre la régulation identifiée et la 

régulation autonome. 

Une fois ce premier point commun soulevé quant aux valeurs fortes directions à 

travailler à la qualité, afin de répondre au premier objectif de cette recherche dans la 

prochaine section, il sera question des différences significatives qui sont ressorties 

entre Montréal et Toronto lors des analyses quantitatives. Puis, au regard du second 

objectif de cette recherche, il sera discuté des caractéristiques des rapports de Montréal 

et Toronto qui motivent ou démotivent les gestionnaires de SGEE à travailler à 

l’amélioration de la qualité selon la mini théorie des besoins psychologiques de base. 

 

 Influence des caractéristiques des rapports de Montréal et Toronto sur les 
besoins psychologiques de base  

Cette section permet de répondre à la première partie de l’objectif de cette recherche 

consistant à mesurer le niveau de satisfaction et de frustration des besoins 

psychologiques de base des gestionnaires de SGEE à Montréal et à Toronto à l’aide 

des caractéristiques des rapports d’évaluation qui motivent ou démotivent les 

gestionnaires à travailler à l’amélioration de la qualité. Les résultats de l’analyse 

quantitative révèlent certaines différences significatives entre Montréal et Toronto. En 

effet, le rapport du SEAQ produit par ServirPlus satisfait davantage certains besoins 

psychologiques de base des gestionnaires de SGEE à Montréal que le fait le rapport du 

SEAQ rédigé par Children’s Services à Toronto. Ainsi, les réponses des gestionnaires 

de SGEE au questionnaire sur les besoins psychologiques de base font ressortir que la 

satisfaction du sentiment d’autonomie des gestionnaires de Montréal est 

significativement plus élevée que pour les gestionnaires de Toronto (caractérisée en 

pointillé sur la Figure 5.1). Les résultats montrent que, comparativement au rapport de 

la firme ServirPlus, le rapport rédigé par Children’s Service à Toronto frustre 

significativement davantage le besoin d’autonomie des gestionnaires qui ont répondu 
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au questionnaire. Ces résultats distincts pour la satisfaction et la frustration du 

sentiment d’autonomie sont en lien avec les recherches mentionnées précédemment 

qui, depuis une décennie, analysent les besoins psychologiques de bases en termes de 

satisfaction et de frustration (Bartholomew, Kimberley J et al., 2011 ; Longo et al., 

2018 ; Longo et al., 2016;  Ryan et al., 2019 ; Schultz et al., 2015 ; Vansteenkiste et 

Ryan, 2013 ; Vansteenkiste et al., 2020). 

Par ailleurs, les analyses quantitatives indiquent une différence significative entre 

Montréal et Toronto quant à la représentativité du rapport. Au sein de l’échantillon, les 

gestionnaires de Montréal ont trouvé que le rapport était plus représentatif de la qualité 

présente dans leur SGEE que les gestionnaires de Toronto, et ce, de façon significative.   

La perspective de la TAD met en avant l’importance de promouvoir les besoins 

psychologiques de base (autonomie, compétence, affiliation sociale) dans toutes les 

sphères de la vie, et plus précisément dans le domaine professionnel (Brien et al., 2012 ; 

Rigby et Ryan, 2018 ; Schultz et al., 2015). En effet, les auteurs de la TAD, Ryan et 

Deci (2017), explicitent que « le bien-être positif au travail, en particulier le 

fonctionnement optimal et la vitalité résultent de la satisfaction des besoins 

psychologiques de base en matière de compétence, d’autonomie et d’affiliation sociale, 

et contribuent à la santé et à la performance organisationnelle à long terme » (p.558) 

[traduction libre]. Finalement, comme exposé à la Figure 5.1, plus les besoins 

psychologiques de base sont satisfaits, plus le locus de causalité perçu est interne et 

plus la motivation est dite autonome. Cela ayant pour répercussion des employés qui 

se sentent plus motivés à faire une tâche ; l’inverse étant vrai lorsque ces besoins sont 

frustrés ( Ryan et Deci, 2019). Le rapport produit par les SEAQ pour les gestionnaires 

est similaire à une évaluation de la performance, c’est-à-dire que ces rapports consistent 

en une rétroaction de leur travail au regard de la qualité au sein de leur SGEE. La forme 

et le fond de cette rétroaction peuvent satisfaire ou frustrer leurs besoins 

psychologiques de base. 
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Les différences significatives relevées lors de l’analyse quantitative du questionnaire 

quant au sentiment d’autonomie et à la représentativité du rapport entre Montréal et 

Toronto viennent d’être explicitées. Au regard du second objectif visant à identifier les 

caractéristiques du rapport d’évaluation selon les gestionnaires qui contribuent à leur 

motivation ou à leur démotivation à travailler à l’amélioration de la qualité et afin de 

répondre au premier objectif dans son entièreté, les prochaines sections permettent 

d’expliciter ces résultats avec les données qualitatives et d’effectuer une analyse fine 

de l’influence des caractéristiques des rapports de Montréal et Toronto sur les besoins 

psychologiques de base des gestionnaires de SGEE. 

5.2.1 Sentiment d’autonomie 

Le sentiment d’autonomie selon N. Gaudreau et al. (2021) est « la perception d’agir 

volontairement et d’être à l’origine de ses actions. Ce besoin est satisfait lorsqu’un 

professionnel à la possibilité de s’engager dans une activité où il peut faire des choix 

et organiser librement ses actions » (p.44).  

 Ryan et Deci (2017) ajoutent :  

« En fait, dans différents contextes, l’un des trois besoins émergera pour 
“prendre les devants” en termes de son association avec les résultats en 
matière de bien-être, même si les deux autres restent importants. 
Cependant, dans la plupart des contextes, le soutien à l’autonomie en tant 
que facteur contextuel joue un rôle essentiel en permettant aux individus 
de satisfaire activement tous leurs besoins » (p.247) [traduction libre]. 

 

Au vu des résultats présentés, il s’avère en effet que le besoin psychologique de base 

qui prédomine dans cette recherche est celui de l’autonomie. Les résultats mettent en 

évidence que le rapport d’évaluation est lié à un niveau plus élevé de satisfaction du 

sentiment d’autonomie chez les gestionnaires de Montréal qui ont répondu au 

questionnaire comparativement à celui rapporté par les gestionnaires de Toronto. 

Exposées dans la Figure 5.1, certaines caractéristiques du rapport d’évaluation 
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mentionnées par les gestionnaires comme les motivant ou les démotivant à travailler à 

l’amélioration de la qualité pourraient éclairer ces résultats, notamment les erreurs 

humaines et le manque d’adaptabilité des évaluatrices, la représentativité ou non du 

rapport, et le droit de parole. En effet, ces trois caractéristiques peuvent être perçues 

par les gestionnaires comme un aspect contrôlant ( Ryan et Deci, 2017). Un aspect 

contrôlant peut être « potentiellement véhiculé par tout évènement extérieur […] En 

d’autres termes, quand un individu perçoit que son autonomie diminue, qu’il n’a pas 

ou plus le choix, voire qu’il n’est qu’un simple “pion” qui doit s’exécuter, alors sa 

motivation autonome diminue » (Sarrazin et al., 2011, p. 279). En effet, préciser dans 

le cadre de recherche et plus particulièrement dans le résumé de l’état des 

connaissances sur les éléments de la rétroaction qui satisfont ou frustrent les besoins 

psychologiques de base : les recherches semblent démontrer qu’il faille s’attendre à ce 

que la rétroaction négative (et parfois positive) diminue le sentiment d’autonomie et de 

compétence (Burgers et al., 2015 ; Fong et al., 2019;  Ryan et Deci, 2017). Il y aurait 

alors un mouvement au niveau du locus de causalité perçu qui passerait d’interne à 

externe, car la rétroaction est éprouvée comme contrôlante et destinée principalement 

à contraindre un comportement à répondre à une norme imposée de l’extérieur. De cette 

définition, des liens peuvent être tissés avec nos résultats. Ainsi, les prochaines sections 

abordent donc les erreurs humaines et le manque d’adaptabilité des évaluatrices, la 

représentativité ou non du rapport et le fait qu’il n’y ait pas de droit de parole comme 

des aspects contrôlants du rapport d’évaluation.  

Les erreurs humaines et le manque d’adaptabilité des évaluatrices 

Une des caractéristiques des rapports pouvant éclairer les résultats quant au besoin 

d’autonomie concerne les erreurs humaines et le manque d’adaptabilité des 

évaluatrices qui est mentionné par plusieurs gestionnaires de Toronto. En effet, plus de 

la moitié de l’échantillon de gestionnaires de Toronto indique que la façon dont les 

évaluatrices notent et transposent les résultats sur le rapport est un élément de 

démotivation pour elles. Elles ont l’impression que les évaluatrices cherchent à trouver 
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les éléments manquants, qu’aucune question ou justification ne leur est demandée, ou 

encore que les résultats changent en fonction de l’évaluatrice attitrée au milieu. Ces 

éléments peuvent être définis comme un aspect contrôlant pour les gestionnaires, dans 

le sens où elles ont l’impression de n’avoir aucun contrôle sur le succès ou non de leur 

évaluation. En prenant appui sur des recherches qui ont analysé les effets de la 

rétroaction sur la motivation intrinsèque telles que celles de Burgers et al. (2015), Fong 

et al. (2019) et Ryan et Deci (2017) ainsi que sur les analyses des réponses des 

gestionnaires quant aux caractéristiques du rapport qui les motivent ou les démotivent, 

amène à penser que les erreurs humaines et le manque d’adaptabilité des évaluatrices 

entrainent un sentiment de perte de contrôle de la part des gestionnaires de Toronto 

dont en résulte la frustration de leur besoin d’autonomie. 

La représentativité ou non du rapport 

Outre la caractéristique vis-à-vis des erreurs humaines et le manque d’adaptabilité des 

évaluatrices, en croisant deux variables d’intérêt à savoir la représentativité du rapport 

et le fait qu’il y ait ou non des éléments dans le rapport qui démotivent les gestionnaires, 

il est possible de comprendre davantage les différences en ce qui concerne leur besoin 

d’autonomie, à Montréal et à Toronto. 

Les résultats de l’analyse quantitative du questionnaire sur les besoins psychologiques 

de base indiquent que les gestionnaires de Montréal trouvent que le rapport reçu est 

plus représentatif que les gestionnaires de Toronto qui reçoivent un rapport de 

Children’s Services. De plus, pour Montréal le groupe de répondantes mentionnant 

qu’il n’y a pas de caractéristiques qui les démotivent dans le rapport obtient la moyenne 

la plus élevée en ce qui concerne la représentativité du rapport en comparaison avec le 

groupe qui ne le mentionne pas. En d’autres termes, il semble que lorsque le rapport 

représente la réalité de la qualité éducative du milieu, les gestionnaires ne lui trouvent 

pas de caractéristiques démotivantes. Ces données rejoignent aussi celles de l’analyse 

qualitative, qui dévoilent que de nombreuses gestionnaires de Montréal indiquent que 
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la représentativité du rapport est un élément qui les motive. À la lumière de ces 

résultats, il semble que les gestionnaires montréalaises de notre échantillon ne 

perçoivent pas le rapport comme affectant leurs besoins psychologiques de base 

négativement. À cet effet, les résultats complémentaires provenant des analyses 

quantitative et qualitative amènent à penser que la caractéristique de la représentativité 

du rapport entrainerait des niveaux de satisfaction plus élevés du besoin d’autonomie 

des gestionnaires de Montréal qui ont participé à cette recherche en amenuisant l’effet 

contrôlant que le rapport puisse avoir. 

En ce qui concerne Toronto, rappelons que le rapport produit par Children’s Services 

fruste davantage le besoin d’autonomie des gestionnaires que le rapport envoyé par la 

firme ServirPlus aux gestionnaires de Montréal. Afin d’en comprendre les raisons, nous 

pouvons approfondir les résultats qui indiquent que le groupe de répondantes qui 

mentionnent que le rapport n’est pas représentatif de la réalité obtient la moyenne la 

plus élevée en ce qui concerne la frustration du besoin d’autonomie en comparaison 

avec le groupe qui ne le mentionne pas. Ces résultats rejoignent l’analyse qualitative 

où près de deux tiers des gestionnaires mentionnent que le rapport n’est qu’une 

représentation d’un moment d’une journée qui ne reflète pas toute la réalité et que cette 

caractéristique frustre le besoin d’autonomie. Une des hypothèses plausibles rejoint le 

premier point quant aux erreurs humaines et au manque d’adaptabilité des évaluatrices, 

à savoir : le sentiment de perte de contrôle sur la réussite de leurs évaluations. 

Finalement, Olafsen et al. (2017) explicitent que « la frustration du besoin d’autonomie 

fait [aussi] référence à l’expérience de ne pas se tenir derrière ses actions et d’avoir à 

agir contre sa volonté en raison de facteurs internes ou externes » (p.276) [traduction 

libre]. Il est possible d’émettre l’hypothèse qu’à la rédaction du plan d’action qui doit 

être rédigé par les gestionnaires, celles de Montréal adhèrent plus aux étapes, objectifs, 

et outils qu’elles souhaitent mettre en place afin d’améliorer la qualité que les 

gestionnaires de Toronto qui considèrent que le rapport ne représente pas la réalité mais 

qui doivent tout de même mettre des actions en place dans les 10 jours suivant 
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l’évaluation et en rendre compte à Children’s Services. Toujours dans la même veine 

vis-à-vis de la perte de contrôle, l’échéancier donné étant très court pourrait être vu 

comme un aspect contrôlant par les gestionnaires. 

Ainsi, il est possible de penser que les gestionnaires de Toronto ont le sentiment de ne 

pas avoir le contrôle sur le résultat de leur évaluation et, qui plus est, que ce résultat ne 

représente pas la réalité en ce qui concerne la qualité dans leur SGEE. Comme il le sera 

expliqué plus en détail dans la section sur le sentiment de compétence, ce ressenti est 

surement amplifié par le fait que les résultats sont perçus par les gestionnaires comme 

ayant une valence négative et, qu’à cela, vient s’ajouter le fait que les résultats sont 

ensuite publiés en ligne à la vue de tous. 

Un droit de parole 

Finalement, toujours dans la même lignée de l’aspect contrôlant et donc de la 

frustration du besoin d’autonomie, les résultats qualitatifs provenant de l’échantillon 

de gestionnaires de Toronto font ressortir qu’elles aimeraient avoir un droit de parole. 

Ce point rejoint d’ailleurs les résultats de la recherche de Schulman et al. (2012) qui 

mentionnaient que, dans le processus des SEAQ, les gestionnaires souhaitent avoir la 

possibilité de discuter de leurs résultats afin de faire entendre leur voix dans le 

processus d’évaluation. Il est possible de supposer que le fait de ne pas être consultées 

lors de l’évaluation, de ne pas avoir la chance de discuter avec les évaluatrices à ce 

moment et de ne pas pouvoir fournir d’explications supplémentaires sur leur situation 

entraine un sentiment de perte de contrôle et donc frustre le besoin d’autonomie des 

gestionnaires de Toronto. À l’inverse, bien que les gestionnaires de Montréal ne 

puissent argumenter les résultats du rapport, lors de l’évaluation elles sont rencontrées 

en entretien (quant à la qualité structurelle et facteurs associés) par les évaluatrices ce 

qui leur permet de prendre la parole dans le processus d’évaluation pour contextualiser 

leur situation lors de la visite de Servirplus. Lors de cette rencontre, des sujets divers 

sont abordés afin d’individualiser les rapports selon les installations et en comprendre 
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leurs spécificités (soutien pédagogique, rencontres de personnel, planification, 

formation continue, pédagogie adoptée, collaboration avec des organismes et des 

ressources, pratiques de gestion). Ainsi il est probable que les résultats de l’évaluation 

soient mieux accueillis par les gestionnaires et estimés comme plus représentatifs, car 

elles ont été consultées durant le processus d’évaluation. Cette hypothèse rejoint les 

résultats de recherches précédentes. En effet, Manganelli et al. (2018) expliquent par 

exemple que « le besoin d’autonomie suggère que l’individu doit avoir son mot à dire 

dans l’exercice de son travail et pouvoir agir conformément à ses valeurs » (p.4) 

[traduction libre]. Nos résultats vont dans ce sens, à savoir que le rapport de Montréal, 

qui donne la parole aux gestionnaires durant l’évaluation, satisfait davantage le besoin 

d’autonomie et représente adéquatement la qualité du SGEE, ce qui n’entrainerait pas 

de démotivation selon l’avis des gestionnaires. À l’inverse, les erreurs humaines et le 

manque d’adaptabilité des évaluatrices, la non-représentativité du rapport et le fait qu’il 

n’y ait pas de droit de parole sont des caractéristiques qui démotivent les gestionnaires 

de Toronto et qui pourraient expliquer le fait que le rapport qu’elles reçoivent frustre 

leur besoin d’autonomie. Dans la prochaine partie, il est question du second besoin 

psychologique de base à savoir le sentiment de compétence. 

5.2.2 Sentiment de compétence 

Selon Olafsen et al. (2017) la satisfaction du besoin de compétence : 

 « renvoi à l’expérience du comportement comme efficace et important. En 
revanche, la frustration du besoin de compétence fait référence à 
l’expérience de se sentir inefficace et incapable d’atteindre les résultats 
souhaités » (p.276) [traduction libre].  

Manganelli et al. (2018) précise « que les individus doivent percevoir que le travail 

qu’ils font est important et conduit à des résultats significatifs ». En revanche, Ryan et 

Deci (2017) avertissent que :  

« La compétence est cependant facilement contrariée. Elle diminue dans 
des contextes dans lesquels les défis sont trop difficiles, les commentaires 
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négatifs sont omniprésents ou les sentiments de maîtrise et d’efficacité sont 
diminués ou minés par des facteurs interpersonnels tels que les critiques 
centrées sur la personne et les comparaisons sociales » (p.11) [traduction 
libre].  

À la lumière de ces explications, des liens sont faits entre les réponses aux questions 

ouvertes des gestionnaires, la TAD et l’état des connaissances sur les éléments de la 

rétroaction qui satisfont ou frustrent le besoin de compétence. 

Les recommandations et suggestions qui sont faites dans le rapport 

Il est intéressant de noter qu’un nombre important des participantes de Montréal ont 

mentionné que les recommandations et suggestions du rapport sont des caractéristiques 

qui les motivent à travailler à l’amélioration de la qualité. En effet, cela rejoint les 

résultats de l’étude de Grenier et al. (2012) quant à la satisfaction du besoin de 

compétence lorsque la rétroaction établit des objectifs exigeants, mais raisonnablement 

atteignables. Pour les gestionnaires qui ont obtenu des niveaux de qualité élevés, nous 

pouvons présumer que cela a satisfait leur besoin de compétence comme expliqués par 

Buckingham et Goodall (2019) décrivant que la meilleure façon de donner une 

rétroaction afin d’améliorer les performances de l’employée est en attirant l’attention 

sur ce que l’évaluée a bien fait, car cela est susceptible d’amener la personne à le refaire 

et à le bonifier. À contrario, pour les gestionnaires qui ont obtenu des niveaux de qualité 

faible, au regard de l’étude de Hu et al. (2016) portant sur le fait que l’impact négatif 

de la rétroaction sur la motivation intrinsèque peut être atténué en donnant des 

suggestions ; il est plausible que malgré des résultats n’étant peut-être pas ceux 

escomptés par les gestionnaires, le fait d’avoir eu des recommandations et des 

suggestions a permis de réduire les effets de la rétroaction négative en portant attention 

de façon constructive sur ce qui était à améliorer. Cette idée rejoindrait aussi les 

résultats de l’étude de Lechermeier et Fassnacht (2018) qui expliquent que l’efficacité 

de la rétroaction dépend fortement des caractéristiques sous-jacentes de cette 

rétroaction et laisserait présager que les pistes d’amélioration aient engendré une 

motivation et une performance accrue chez les gestionnaires de Montréal.  
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Les résultats/notes : 

Par ailleurs, les gestionnaires mentionnent les résultats de l’évaluation et les notes 

attribuées comme une caractéristique du rapport qui est en lien avec leur motivation. À 

Montréal, cette caractéristique est reliée à leur motivation à travailler à l’amélioration 

de la qualité alors qu’à Toronto, cette caractéristique est reliée à leur démotivation à 

travailler à l’amélioration de la qualité. 

L’hypothèse privilégiée pour expliquer cette différence serait le caractère punitif et la 

diffusion publique du rapport de Toronto. En effet, les évaluations et la valence 

négative de ces dernières pourraient entrainer la perception d’être incompétents et 

miner la motivation autonome ( Ryan et Deci, 2017). Il est aussi possible de faire un 

parallèle avec l’étude de Buckingham et Goodall (2019, p. 97) qui explique que « le 

cerveau réagit aux commentaires critiques en tant que menace [et que] cela entrave 

l’apprentissage » ce qui pourrait avoir comme incidence de réduire le sentiment de 

compétence. De plus, le fait que les résultats soient ensuite diffusés publiquement en 

ligne ajoute de la pression externe qui pourrait résulter en une baisse de la motivation 

intrinsèque (Fong et al., 2019).  

Pour aller plus loin, malgré ces distinctions sur le plan qualitatif, les résultats issus de 

l’analyse du questionnaire témoignent d’un niveau élevé de satisfaction du besoin de 

compétence, un niveau par ailleurs très similaire entre Montréal et Toronto. Les 

résultats de la méta-analyse de Fong et al. (2019) et de Lechermeier et Fassnacht (2018) 

au sujet des différentes caractéristiques présentent dans les rétroactions telles que la 

source, le moment de celle-ci, et la valence permettent d’apporter des pistes à explorer 

pour mieux comprendre ce paradoxe. En effet, Fong et al. (2019) invitent à la prudence 

vis-à-vis l’adage qui dit que la rétroaction négative affecte forcément négativement la 

motivation autonome. Selon certaines recherches incluses dans leur méta-analyse, dans 

certains cas, la rétroaction négative peut améliorer la motivation autonome, car elle 

communique des informations utiles à l’individu qui ont pour conséquence d’améliorer 
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le sentiment d’autodétermination. Ils ajoutent toutefois que dans des circonstances 

précises, par exemple lorsque l’employée reçoit une rétroaction normative (« tu as fait 

moins bien que tous tes collègues ») sans piste d’amélioration ou encore en public (à 

cause de la pression externe), la rétroaction négative peut être préjudiciable à la 

motivation autonome, car elle nuit au sentiment de compétence.  

À Montréal, le rapport d’évaluation est une rétroaction avec des indicateurs des points 

forts du milieu et, lorsque des éléments qui doivent être améliorés sont notifiés, ils sont 

reliés avec des pistes d’amélioration. De nombreuses gestionnaires avancent que le fait 

que le rapport mentionne des éléments qui sont bien faits dans leur SGEE les conforte 

dans leur choix pédagogique. Finalement les résultats sont anonymes et transmis aux 

gestionnaires (privés). Nous pouvons donc imaginer que c’est grâce à ces éléments que 

les notes et les résultats du rapport, sont vus comme des caractéristiques qui motivent 

les gestionnaires de Montréal à travailler à l’amélioration de la qualité, et ce, que la 

valence soit positive ou négative. 

À l’inverse, en ce qui concerne le rapport d’évaluation du SEAQ de Toronto, les 

résultats obtenus sont une liste d’éléments cochés ou non, les scores sont comparés à 

ceux des autres SGEE, puis les résultats sont diffusés en ligne. Les réponses aux 

questions ouvertes révèlent que ces caractéristiques affectent la motivation des 

gestionnaires à travailler à l’amélioration de la qualité selon leurs dires, sans que ce 

résultat ne ressorte toutefois du questionnaire des besoins psychologiques de base. Il 

est possible d’émettre l’hypothèse que, comme les gestionnaires de Toronto estiment 

que le rapport ne représente pas leur réalité, peu de crédibilité soit alors donnée aux 

notes et aux résultats obtenus, ce qui pourrait expliquer l’absence de lien avec la 

frustration du sentiment de compétence. Ainsi, le fait de ne pas trouver le rapport 

représentatif de la réalité et de discréditer les résultats qu’il présente aurait pour 

conséquence de ne pas amenuir le sentiment de compétence des gestionnaires. Cette 

hypothèse s’appuie sur les résultats de la recherche de Lechermeier et Fassnacht (2018) 

qui mentionnent que si la source de la rétroaction possède une grande crédibilité, elle 
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aura probablement plus d’influence sur les comportements des employées que si la 

rétroaction provient d’une source moins importante. Ainsi, afin d’aller plus loin, il 

pourrait être intéressant pour de futures recherches d’examiner la crédibilité que les 

gestionnaires accordent à l’organisation qui produit le rapport. 

Pour conclure sur le sentiment de compétence, il semble donc que les pistes 

d’améliorations, les suggestions ainsi que les notes/résultats du rapport permettent de 

satisfaire le besoin de compétence des gestionnaires de Montréal, ce qui selon les 

résultats de recherches antérieures pourrait avoir comme incidence d’augmenter leur 

motivation autonome. À l’inverse, le caractère punitif et la diffusion publique des 

résultats pourraient être associés à une diminution de la motivation autonome des 

gestionnaires de Toronto, quoiqu’il soit possible qu’une baisse de la motivation soit 

due à un autre besoin psychologique de base tel que l’autonomie plutôt que la 

compétence ( Ryan et Deci, 2017). 

5.2.3 Sentiment d’affiliation sociale 

La TAD et plus spécifiquement la théorie des besoins psychologiques de base expose 

trois besoins. Les besoins d’autonomie et de compétence venant d’être discutés, il est 

maintenant question du besoin d’affiliation sociale qui est abordé dans les prochains 

paragraphes. Selon Boudrias et al. (2020) :  

« le sentiment d’affiliation (par exemple, se sentir connecté avec des 
collègues, maintenir des relations interpersonnelles de haute qualité sur le 
lieu de travail) peut favoriser un climat de travail positif qui soutient les 
employés lorsqu’ils sont confrontés à des exigences professionnelles 
élevées […] et ainsi, les aider à faire face avec succès aux situations 
stressantes » (p.218) [traduction libre]. 

 Ryan et Deci (2017) expliquent que « le besoin d’appartenance joue également un rôle 

dans la formation de la motivation autonome, en particulier pour les activités qui ont 

un élément social » (p.123) [traduction libre]. 
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Les résultats quantitatifs de notre recherche n’ont pas indiqué de lien entre les 

caractéristiques du rapport et la satisfaction ou la frustration du sentiment d’affiliation 

sociale. Ainsi, à ce jour, les caractéristiques des rapports ne semblent pas associées à 

la satisfaction ou la frustration de ce besoin. Cependant, sur la base des réponses des 

gestionnaires tant à Montréal qu’à Toronto mettant de l’avant l’importance du travail 

d’équipe dans ce qui les motive à travailler à l’amélioration de la qualité, il semble 

pertinent d’aborder ce point dans la discussion de cette recherche. Le fait que les 

gestionnaires mentionnent le travail d’équipe et la fierté du travail accompli ensemble 

ne semble pas étonnant, car la qualité au sein d’un SGEE est une activité considérée 

comme un élément social ( Ryan et Deci, 2017). Ces propos pourraient suggérer que le 

travail d’équipe permette aux gestionnaires de satisfaire leurs besoins d’affiliation 

sociale ce qui, en retour, permettrait de renforcer la motivation autonome à travailler à 

l’amélioration de la qualité au sein de leur SGEE, le rapport n’ayant alors que peu 

d’influence directe sur ce sentiment. Il s’agit toutefois d’une hypothèse qui repose sur 

le fait que, pendant longtemps, l’autonomie et la compétence étaient perçues comme 

les principaux besoins psychologiques impliqués dans la motivation intrinsèque ( Ryan 

et Deci, 2000). Cependant les dernières recherches décrivent les soutiens relationnels 

comme jouant un rôle invariant et beaucoup plus saillant dans l’intériorisation de la 

motivation extrinsèque qu’il était pensé auparavant ( Ryan et Deci, 2017). Il serait 

profitable que ces pistes fassent partie de futures recherches sur le sujet. Par exemple, 

il serait intéressant de savoir si le sentiment d’affiliation sociale est une variable 

médiatrice en ce qui concerne la satisfaction et la frustration des sentiments 

d’autonomie et de compétence des gestionnaires. Pour ce faire, de futures recherches 

pourraient incorporer des entretiens individuels et de groupes afin de mieux 

comprendre l’incidence du sentiment d’affiliation sociale chez les gestionnaires de 

SGEE. 

Pour conclure cette partie sur les trois besoins psychologiques de base et ainsi répondre 

aux deux premiers objectifs spécifiques de ce mémoire, à savoir Mesurer le niveau de 
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satisfaction et de frustration des besoins psychologiques de base des gestionnaires de 

SGEE à Montréal et à Toronto à l’aide des caractéristiques des rapports d’évaluation 

qui motivent ou démotivent les gestionnaires à travailler à l’amélioration de la qualité 

et Identifier les caractéristiques du rapport d’évaluation selon les gestionnaires qui 

contribuent à leur motivation ou à leur démotivation à travailler à l’amélioration de 

la qualité il apparait donc que le rapport de Montréal satisfait le besoin d’autonomie 

des gestionnaires, alors que celui produit par Children’s Services fruste leur besoin 

d’autonomie. Cette différence serait explicable en raison de caractéristiques vécues 

comme contrôlantes pour les gestionnaires de Toronto (erreurs humaines et manque 

d’adaptabilité des évaluatrices, non-représentativité du rapport et absence de droit de 

parole), alors que pour les gestionnaires de Montréal les caractéristiques du rapport 

(rencontre en entretien avec les évaluatrices et la représentativité du rapport) seraient 

perçues comme moins contrôlantes, ce qui pourrait satisfaire leur besoin d’autonomie. 

La différence en ce qui concerne le besoin de compétence n’est pas aussi probante dans 

les résultats quantitatifs de cette recherche. Une des pistes à explorer serait une 

meilleure compréhension de la crédibilité que les gestionnaires attribuent à la firme 

ServirPlus pour Montréal et à Children’s Services pour Toronto. Cependant, à l’instar 

de nombreuses recherches, les résultats qualitatifs de cette recherche informent que les 

recommandations et suggestions, le fait que les choses qui sont bien faites soient 

mentionnées et que le rapport soit anonyme sont des caractéristiques du rapport 

associées à la satisfaction du besoin de compétence à Montréal (Grenier et al., 2012 ; 

Lechermeier et Fassnacht, 2018). À l’inverse, les résultats et notes ayant une valence 

perçue négativement semblent reliés à la frustration de ce besoin pour les gestionnaires 

à Toronto (Manganelli et al., 2018). Finalement, que ce soit à Montréal ou à Toronto, 

il est intéressant de noter que l’esprit d’équipe est important pour les gestionnaires et 

que le rapport ne semble pas influencer le sentiment d’affiliation sociale.  
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 Répercussions de la satisfaction et de la frustration des besoins psychologiques 
de base sur les gestionnaires 

Jusqu’à présent, il a été question des différences significatives en ce qui concerne les 

caractéristiques qui motivent et démotivent les gestionnaires de SGEE au regard des 

besoins psychologiques de base, le tout interprété à la lumière de l’état des 

connaissances actuel quant aux effets des rétroactions sur les besoins psychologiques 

de base. Or, il semble également essentiel d’aborder les répercussions de la satisfaction 

et frustration des besoins psychologiques de base à travers les résultats de cette 

recherche. 

Tout au long de cet écrit, il est mis en avant que les « trois besoins psychologiques 

fondamentaux — d’autonomie, de compétence et d’ affiliation sociale [sont] considérés 

comme des nutriments essentiels au développement et au fonctionnement sain [des 

individus] » (Sarrazin et al., 2011, p. 276). Plus spécifiquement lorsque les besoins 

psychologiques de base sont satisfaits, les professionnelles ressentent du bien-être, 

accroissent leur motivation autonome (grâce à l’internalisation) et leur performance au 

travail sont meilleures (Brien et al., 2012 ; Manganelli et al., 2018;  Ryan et Deci, 

2019). À l’inverse lorsque ces besoins sont frustrés, elles ont tendance à ressentir du 

mal-être, leur motivation autonome diminue et leur engagement au travail est moindre 

(Bartholomew, Kimberley J et al., 2011 ; Chen et al., 2015 ; Olafsen et al., 2017 ; 

Schultz et al., 2015). Ainsi, bien que les besoins fondamentaux ne soient pas souvent 

eux-mêmes un objectif explicite de motivation (par exemple, les gens n’ont 

généralement pas d’« objectif » d’autonomie), la satisfaction ou la frustration de ces 

besoins amène les gens à s’investir différemment dans les activités ou les objectifs 

qu’ils poursuivent activement ( Ryan et Deci, 2019). 

Lorsque les gestionnaires de Montréal sont interrogées sur les caractéristiques du 

rapport qui les démotivent à travailler à l’amélioration de la qualité, plus de la moitié 

répondent que le rapport n’a entrainé aucune démotivation chez elles. À travers la 
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recension des écrits et l’analyse des données sur l’influence des rétroactions sur les 

besoins psychologiques de base, il semble raisonnable de dire que le rapport rédigé par 

la firme ServirPlus satisfait les besoins psychologiques de base en étant anonyme, en 

indiquant ce qui est bien fait, en étant rédigé de façon constructive en proposant une 

rétroaction qui contient des recommandations et des suggestions qui sont atteignables 

et finalement en représentant adéquatement la réalité de la qualité présente au sein d’un 

SGEE (Buckingham et Goodall, 2019 ; Grenier et al., 2012 ; Hu et al., 2016 ; 

Lechermeier et Fassnacht, 2018). Cette proposition s’appuie également sur les propos 

rapportés par les gestionnaires indiquant que la lecture du rapport a fait émaner des 

sentiments et des émotions positifs (rassurée, soulagée, sentiment de satisfaction) pour 

les gestionnaires de Montréal ( Ryan et Deci, 2017). Autrement dit, le rapport transmis 

par la firme ServirPlus à Montréal semble influencer positivement la motivation des 

gestionnaires à travailler à l’amélioration de la qualité. 

À l’inverse, les rapports provenant de Children’s Services à Toronto sont généralement 

perçus par les gestionnaires comme une rétroaction ayant une valence négative, rédigé 

dans un style confirmatoire (correct ou incorrect) ne proposant pas de pistes 

d’amélioration, ne donnant pas le droit de parole et étant public (Lechermeier et 

Fassnacht, 2018 ; Manganelli et al., 2018;  Ryan et Deci, 2017 ; Schulman et al., 2012 ; 

Woo et al., 2015). De plus, certaines gestionnaires ont formulé ressentir des sentiments 

et émotions négatifs (frustrées, déçues, ennuyées) et plusieurs ont notamment souligné 

la notion de stress y étant associée. En outre, il est aussi intéressant de noter qu’un 

nombre important de gestionnaires à Toronto mentionne que le rapport devrait être 

selon elles retravaillé. Il semble que les gestionnaires de Toronto sont conscientes de 

l’impact que le rapport d’évaluation a sur leurs émotions et sentiments et apportent des 

suggestions sur les stratégies qui permettraient de le bonifier afin qu’il puisse mieux 

satisfaire leurs besoins psychologiques de base (pouvoir expliquer les observations 

faites par les évaluatrices à l’équipe et aux familles, discuter à la fin de l’évaluation 

pour savoir ce qui se passe bien, avoir des pistes d’améliorations). À la lumière des 
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résultats de la présente recherche et de la recension des écrits sur l’effet des rétroactions 

sur les besoins psychologiques de base, il semble probable que le rapport du SEAQ 

provenant de Children’s Services frustre les besoins psychologiques de base des 

gestionnaires de Toronto entrainant une baisse de la qualité de la motivation à travailler 

à l’amélioration de la qualité (en ayant possiblement une incidence sur l’engagement 

et le bien-être des gestionnaires). 

Or, aucun lien explicite ne peut être confirmé avec la motivation comme elle n’a pas 

été formellement mesurée. Il serait pertinent que d’autres recherches longitudinales 

soient effectuées en mesurant la qualité de la motivation des gestionnaires avant et 

après la réception du rapport. Toutefois, comme dépeint dans la Figure 5.1 en 

s’appuyant sur de nombreuses recherches antérieures soulignant le lien entre la 

frustration des besoins psychologiques, le locus de causalité perçu (impersonnel, 

externe et quelque peu externe) et la motivation contrôlée, émettre cette hypothèse nous 

semble pertinent (Chen et al., 2015 ; Rigby et Ryan, 2018;  Ryan et Deci, 2017). 

 

 Satisfaction ou la frustration des besoins psychologiques de bases et les 
caractéristiques structurelles et contextuelles de la qualité. 

Dans le cadre de recherche, il avait été mis en avant que la formation et l’expérience 

des gestionnaires étaient liées au niveau de qualité au sein de leur SGEE (Lipscomb et 

al., 2017 ; S. Ryan et al., 2011 ; Slot, 2018). En ce qui concerne le troisième objectif 

de cette recherche à savoir : comparer la satisfaction ou la frustration des besoins 

psychologiques de base des gestionnaires de Montréal et Toronto à travers des 

caractéristiques structurelles et contextuelles de la qualité, les analyses des résultats 

quant aux caractéristiques structurelles et contextuelles de la qualité ne mettent pas en 

lumière, à ce jour, de différences significatives quant aux réponses des gestionnaires 

vis-à-vis la satisfaction ou la frustration de leurs besoins psychologiques de bases au 

regard des rapports d’évaluation. Cependant il est intéressant de noter que, 
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comparativement aux gestionnaires de Montréal, celles de Toronto sont 

significativement plus nombreuses à avoir plus de 15 ans d’expérience. Il est intrigant 

de s’apercevoir que cette différence ne semble pas avoir d’incidence sur le sentiment 

de compétence comme nous aurions pu l’imaginer. Cependant, cela rejoint les résultats 

contradictoires des recherches quant au nombre d’années d’expérience de la 

gestionnaire et le niveau de qualité en SGEE. En effet, alors que les résultats de l’étude 

de Jorde-Bloom (1989) indiquent un lien positif entre le nombre d’années d’expérience 

et la qualité, Perlman et al. (2019) ont trouvé des résultats inverses sans pouvoir 

l’expliquer. 

Par ailleurs, un autre résultat est surprenant, car il ne va pas dans le sens de recherches 

précédentes qui expliquent que la participation à des formations continues pour les 

gestionnaires est liée à la qualité des processus dans les SGEE (Cheung et al., 2019 ; 

Friendly et al., 2006 ; OECD, 2019 ; Whalen et al., 2016). En effet, les résultats des 

données quantitatives indiquent que les gestionnaires de Montréal ont 

significativement suivi moins de formations continues dans les douze derniers mois en 

comparaison avec les gestionnaires de Toronto. Là encore, il aurait été attendu de voir 

une satisfaction du besoin de compétence potentiellement plus important pour les 

gestionnaires de Toronto. Cependant les moyennes au questionnaire quant à la 

satisfaction de ce besoin sont très similaires entre Montréal et Toronto. Une des 

explications qui semble plausible serait le fait que le caractère punitif, la valence 

négative des résultats et la diffusion publique réduiraient les bénéfices de la formation 

continue sur la satisfaction du sentiment de compétence. 

En outre, une autre explication envisageable qui repose sur des recherches quant à la 

théorie de l’autodétermination serait le fait que, comme l’indiquent par exemple Rigby 

et Ryan (2018), Ryan et Deci (2017) et Chen et al. (2015) portant sur l’application de 

la TAD dans différents secteurs d’activité et dans différentes cultures, la théorie des 

besoins psychologiques de base a montré sa pertinence et s’applique dans toutes les 

cultures et à tous les types de lieux de travail. Aussi, il ne serait pas si étonnant que les 
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variables qui sont reliées à la qualité éducative telles que la formation initiale, la 

formation continue, l’expérience en tant qu’éducatrice à la petite enfance avant de 

devenir gestionnaire et l’expérience en tant que gestionnaire, n’affectent cependant pas 

significativement les besoins psychologiques de base quant au rapport du SEAQ.  

Finalement, dans le cadre de cette recherche, au regard du modèle écosystémique de la 

qualité, de grandes similitudes sont relevées en ce qui concerne les caractéristiques 

structurelles et contextuelles de la qualité. En effet, alors que le développement des 

SGEE et leur financement actuel sont différents (universel au Québec et subventionné 

selon le revenu familial et les places disponibles en Ontario), force est de constater que 

les variables réglementées de la qualité structurelle, les indicateurs de la qualité des 

processus, le programme éducatif, et le niveau de la qualité globale sont sommes toutes 

très similaires. Cette similarité pourrait être l’une des explications à l’absence de 

différences significatives obtenue dans cette recherche en ce qui concerne la 

satisfaction ou la frustration des besoins psychologiques de base des gestionnaires de 

Montréal et Toronto, en fonction des caractéristiques structurelles et contextuelles de 

la qualité. 

Il serait intéressant pour de futures recherches de faire des entretiens individuels et en 

groupe afin de mieux comprendre ce paradoxe quant aux variables structurelles et 

contextuelles de la qualité.  

 

 Limites de la recherche et pour aller plus loin 

Bien que cette recherche soit la première qui à notre connaissance porte sur l’influence 

de la rétroaction présente dans les rapports des SEAQ sur les besoins psychologiques 

de base des gestionnaires de SGEE à Montréal et à Toronto, comme toute autre 

recherche, elle comporte aussi certaines limites. En premier, il aurait été intéressant de 

savoir si les SGEE dont les gestionnaires ont répondu au questionnaire avaient réussi 
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ou non leur évaluation tant à Montréal qu’à Toronto. Cela aurait permis de connaitre la 

valence de la rétroaction (positive ou négative). Cette information aurait pu être une 

variable à croiser avec les besoins psychologiques de base et les caractéristiques qui 

motivent et démotivent les gestionnaires de SGEE à travailler à la qualité.  

Une seconde limite à cette première étude exploratoire sur le sujet concerne la taille de 

l’échantillon. Bien que les données qualitatives aient semblé saturer, il aurait été 

pertinent pour les analyses quantitatives d’avoir un échantillon plus grand (Thouin 

2014). En effet, comme le mentionne Fortin et Gagnon (2016, p. 277) : « l’objectif de 

l’échantillonnage est d’obtenir un échantillon dont la taille est suffisante pour pouvoir 

observer des différences statistiquement significatives ». Il est aussi possible que 

l’échantillon de cette recherche ne soit pas totalement représentatif de la population des 

gestionnaires de Montréal et Toronto dû à sa petite taille.  

Par ailleurs, les questionnaires étaient entièrement anonymes, il n’était donc pas 

possible de reconnaître les gestionnaires ayant répondu. Des questions telles que : dans 

quel secteur de la ville travaillent -elles ? Quelle population accueillent-elles ? La 

taille de leur installation ? Est-ce que c’est une nouvelle ou une ancienne installation ? 

seraient judicieuses pour de futures recherches ainsi que de planifier des entretiens 

individualisés pour avoir une compréhension plus fine des différentes variables en jeu 

quant à la motivation ou démotivation des gestionnaires à travailler à l’amélioration de 

la qualité.  

En outre, cette recherche intervenait dans le contexte d’une pandémie mondiale, alors 

que la COVID-19 sévit depuis le mois de mars 2020. Les gestionnaires et les équipes, 

travailleurs essentiels, sont sur le terrain tous les jours depuis. Cette situation n’est pas 

sans incidence sur les équipes : stress, pénurie de main-d’œuvre, rotation des équipes, 

peur de la maladie, dégradation des conditions de travail (Bigras et al., 2021 ; Crawford 

et al., 2021). La collecte de donnée ayant eu lieu en octobre et novembre 2021, il est 
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possible que cette situation ait une incidence sur l’état général des gestionnaires et donc 

sur leurs réponses aux questionnaires. 

Finalement, selon Grenier et al. (2012) la confiance en soi de la personne et d’autres 

variables dont les traits de personnalités ou les orientations de motivation peuvent 

inverser les effets délétères de la rétroaction négative. Cette variable n’ayant pas été 

traitée dans cette recherche, il serait intéressant qu’elle soit contrôlée dans des 

recherches futures. Il pourrait ainsi être intéressant de faire passer un questionnaire sur 

la confiance en soi, ou sur les traits de personnalités ou sur les orientations de 

motivation aux gestionnaires puis comparer si ces variables modératrices ont un effet 

sur la satisfaction et la frustration des besoins psychologiques de base des gestionnaires 

vis-à-vis du rapport d’évaluation reçu.  

 



 

CONCLUSION 

Cette recherche s’intéresse aux systèmes d’évaluation et d’amélioration de la 

qualité, et plus spécifiquement aux rapports qui sont émis à la suite de l’évaluation 

au sein des SGEE. Les SEAQ ont pour mission d’assurer le suivi et l’amélioration 

de la qualité au sein des SGEE pour favoriser le développement harmonieux et la 

réussite éducative des enfants. Mis en place majoritairement aux États-Unis dans 

les années 1980, ils sont aujourd’hui instaurés dans de nombreux pays dont au 

Canada. Néanmoins leur présence est encore marginale et à notre connaissance il 

en existe seulement deux, un dans la province du Québec et le second dans la ville 

de Toronto. Des différences notables ressortent quant à la forme du rapport rédigé 

au Québec et celui provenant de la ville de Toronto. Cependant dans les deux cas, 

ce rapport est l’outil principal pour que la direction du SGEE travaille à 

l’amélioration de la qualité. Actrices clefs au sein du processus des SEAQ, ce sont 

elles qui reçoivent le rapport d’évaluation et qui ont pour mission de se mettre en 

action, avec leur équipe, afin de maintenir et d’améliorer la qualité au sein de leur 

établissement. Cette recherche explique l’importance de la motivation au travail 

des gestionnaires de SGEE pour mener à bien cette mission quant à la qualité. Plus 

spécifiquement, cette recherche approfondie l’influence du rapport produit par ces 

deux SEAQ sur les besoins psychologiques de base (autonomie, compétence et 

affiliation sociale) des gestionnaires de Montréal et de Toronto en identifiant les 

caractéristiques qui, selon les gestionnaires, contribuent à leur motivation ou à 

leur démotivation à travailler à l’amélioration de la qualité, en mesurant le niveau 

de satisfaction et de frustration des besoins psychologiques de base des 

gestionnaires de SGEE à Montréal et à Toronto en lien avec les caractéristiques 
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des rapports d’évaluation précédemment identifiées, ainsi qu’en les comparant à 

travers des caractéristiques structurelles et contextuelles de la qualité. 

L’analyse des résultats provenant du questionnaire sur les besoins psychologiques 

de base ainsi que des questions ouvertes permet de faire plusieurs constats. 

Constat 1: Les gestionnaires adoptent d’emblée une posture professionnelle forte 

en ce qui concerne l’importance d’offrir des services de qualité dans leur SGEE, 

tant à Montréal qu’à Toronto. En effet, la très grande majorité des gestionnaires 

mentionne dans leurs réponses aux questions ouvertes l’importance qu’elles 

accordent à la qualité offerte aux enfants et à leurs familles au sein de leur SGEE. 

Constat 2 : L’analyse qualitative relève cinq caractéristiques cohérentes avec les 

écrits du domaine quant à ce qui satisfait les besoins psychologiques des 

gestionnaires dans leur travail, soit les recommandations et suggestions qui sont 

faites dans le rapport ; les résultats/notes ; le travail d’équipe ; le fait que le rapport 

représente la réalité ; ainsi que les sentiments et émotions positifs suscités par la 

lecture du rapport, ainsi que cinq autres en lien avec la frustration des besoins 

psychologiques à travailler à l’amélioration de la qualité, à savoir : aucune 

démotivation à la lecture du rapport ; la non-représentativité du rapport ; le 

caractère punitif et la diffusion publique ; l’erreur humaine et le manque 

d’adaptabilité des évaluatrices ; les sentiments et émotions négatifs suscités par la 

lecture du rapport. 

Constat 3 : Les résultats au questionnaire sur les besoins psychologiques de base 

exposent que le rapport reçu par les gestionnaires de Montréal satisfait leur besoin 

d’autonomie, alors que le rapport reçu par les gestionnaires de Toronto frustre leur 

besoin d’autonomie. À cet effet, la satisfaction du besoin d’autonomie serait 

soutenue par des caractéristiques moins contrôlantes ( Ryan et Deci, 2017 ; Sarrazin 

et al., 2011) telles que les entretiens avec les évaluatrices et le fait que le rapport 

représente la réalité selon les gestionnaires. À l’inverse, il semble que la présence 
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de caractéristiques contrôlantes telles que les erreurs humaines, le manque 

d’adaptabilité des évaluatrices, la non-représentativité du rapport et le fait de ne pas 

avoir un droit de parole augmente la frustration du besoin d’autonomie pour les 

gestionnaires de Toronto. 

Constat 4 : Alors que les résultats quantitatifs n’indiquent pas de différences 

significatives au regard du besoin de compétence, les réponses des gestionnaires 

aux questions ouvertes permettent d’identifier des caractéristiques du rapport 

possiblement en lien avec ce dernier. Ainsi, en se basant sur des recherches qui 

expliquent le lien entre la satisfaction des besoins psychologiques de base et la 

motivation autonome et la frustration des besoins psychologiques de base et la 

motivation contrôlée (Burgers et al., 2015 ; Fong et al., 2019 ; Rigby et Ryan, 

2018), il semblerait que les recommandations et les suggestions, ainsi que les 

résultats et les notes qui proviennent du rapport motivent les gestionnaires à 

Montréal en fournissant des objectifs exigeants, mais raisonnablement atteignables. 

À l’inverse, le caractère punitif (valence majoritairement négative) et la diffusion 

publique des résultats à Toronto entraineraient une baisse de la motivation à 

travailler à l’amélioration de la qualité.  

Constat 5: Bien qu’au vu des résultats quantitatifs de cette recherche le rapport ne 

semble pas affecter le besoin d’affiliation sociale, les gestionnaires de Montréal et 

de Toronto rapportent l’importance du travail d’équipe comme un aspect qui les 

motive à travailler à l’amélioration de la qualité. À l’aune des recherches 

précédentes sur le sujet, il est possible de penser que le travail en partenariat avec 

leur équipe est un élément qui satisfait leur besoin d’affiliation sociale et qui les 

motive à travailler à l’amélioration de la qualité (Boudrias et al., 2020;  Ryan et 

Deci, 2017). 

Ainsi, sur la base des résultats de cette recherche et à la lumière des recherches 

précédentes, il semble que pour répondre aux besoins psychologiques de base des 
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gestionnaires et ainsi résulter à une forme de motivation autonome et donc à un 

engagement à travailler à l’amélioration de la qualité, plusieurs caractéristiques au 

sein des rapports des SEAQ devraient être présentes. Dans un premier temps, il 

semble important que le rapport soit représentatif de la qualité observée par les 

gestionnaires au quotidien afin de ne pas être perçu comme un aspect contrôlant 

donc frustrant le besoin d’autonomie ( Ryan et Deci, 2017 ; Sarrazin et al., 2011). 

De plus, pour le sentiment de compétence, la valence de la rétroaction jouant un 

rôle crucial. Lorsque la rétroaction est positive, la motivation intrinsèque s’amplifie 

(Fong et al., 2019;  Ryan et Deci, 2019), il semble donc essentiel que le rapport du 

SEAQ mette en valeur ce qui est bien fait dans les SGEE afin que la gestionnaire 

puisse le refaire et le bonifier (Buckingham et Goodall, 2019). Lorsque la valence 

est négative, afin de satisfaire le besoin de compétence, il serait judicieux que des 

recommandations et suggestions soient explicitées afin d’apporter du soutien pour 

se mettre en action (Grenier et al., 2012 ; Manganelli et al., 2018). De plus, les 

recommandations et suggestions permettent d’atténuer les effets de la rétroaction 

négative en portant attention de façon constructive sur ce qui peut être amélioré et 

sur le comment atteindre les objectifs (Fong et al., 2019 ; Hu et al., 2016). 

À l’inverse il semble délétère pour les besoins psychologiques de base que des 

caractéristiques contrôlantes telles que les erreurs humaines, le manque 

d’adaptabilité des évaluatrices et le fait de ne pas avoir de droit de parole 

(Manganelli et al., 2018 ; Olafsen et al., 2017 ; Sarrazin et al., 2011). Par ailleurs, 

il serait pertinent d’éviter les rétroactions normatives (tu as fait moins bien que tous 

tes collègues) ainsi que la diffusion publique des résultats qui minent la motivation 

intrinsèque en ajoutant de la pression externe (Fong et al., 2019).  

Ces suggestions qui soutiennent les besoins psychologiques de base vont dans le 

même sens des propos tenus par Klinkhammer et Schäfer (2017) expliquant au sujet 

des SEAQ qu’ 
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« un système de suivi efficace et durable doit être conçu pour être 
participatif, démocratique et transparent et garantir que les perspectives et 
les besoins de toutes les personnes impliquées dans l’EAJE sont pris en 
compte » (p.219) [traduction libre]. 

 
Finalement, cette recherche est à notre connaissance la première étude sur les 

rapports d’évaluation des deux contextes de Montréal et Toronto. Il semble essentiel 

d’apporter de nouvelles données afin de soutenir les SEAQ dans leur objectif de 

maintenir et améliorer la qualité pour favoriser le développement harmonieux des 

enfants ainsi que leur réussite éducative.  

 



 

 ANNEXE A  

 EXTRAIT D’UN RAPPORT DE L’ÉVALUATION DE LA QUALITÉ (PROJET 
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ANNEXE B 

 

 

EXTRAIT D’UN RAPPORT DE NON-CONFORMITÉ DE L’AQI — CITY OF 

TORONTO 



 

 

160 

 



 

 

161 

 



 

 

162 



 

ANNEXE C 

 

 

EXTRAIT DES RÉSULTATS DE L’ÉVALUATION DE L’AQI — CITY OF 

TORONTO 
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ANNEXE D 

 

 

FORMULAIRES DE RECRUTEMENT POUR LES GESTIONNAIRES DE SGEE 

À MONTRÉAL ET TORONTO 



 

 

168 

 



 

 

169 

 



 

ANNEXE E 

 

 

FORMULAIRES DE CONSENTEMENT EN FRANÇAIS ET EN ANGLAIS POUR 

LES GESTIONNAIRES DE SGEE À MONTRÉAL ET TORONTO 
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ANNEXE F 

 

 

QUESTIONNAIRES À REMPLIR EN FRANÇAIS ET EN ANGLAIS POUR LES 

GESTIONNAIRES DE SGEE À MONTRÉAL ET TORONTO 
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