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RESUME

Ce mémoire s’intéresse a la qualité des orientations pédagogiques des personnes éducatrices en pouponniére,
une variable encore peu documentée de la qualité éducative en petite enfance. A cette fin, deux objectifs ont
guidé la recherche : 1) documenter la qualité des orientations pédagogiques pergue en analysant les reperes
internes (attitudes, croyances éducatives, valeurs, identité professionnelle) de six personnes éducatrices
expérimentées; 2) analyser de quelle manicre les composantes du modele PPCT (Processus proximaux-
Personne-Contexte-Temps) influencent la qualité des orientations pédagogiques percue dans leur pratique
quotidienne. Inscrite dans une posture constructiviste interprétative et adoptant une approche qualitative,
cette étude de cas multiples a été réalisée aupres de six personnes éducatrices en pouponniere du Québec.
Les données ont été recueillies a 1’aide d’entretiens semi-dirigés et de vidéos de rappel stimulé. L analyse
transversale permet de dégager quatre grands axes structurant la qualité des orientations pédagogiques: une
base éthique implicite, la relation au cceur du métier, une identité professionnelle forte, et la qualité des
orientations pédagogiques comme moteur des actions éducatives. Les résultats révélent que la qualité des
orientations pédagogiques n’est ni figée ni individuelle, mais qu’elle se construit dans une dynamique
constante entre les caractéristiques individuelles des personnes éducatrices, leur environnement de travail,
et les temporalités de leur parcours. Ces €éléments influencent, de fagon singulicre et synergique, les reperes
internes des personnes éducatrices et les gestes éducatifs qu’elles posent au quotidien. Ainsi, la qualité des
orientations pédagogiques apparait comme une variable éducative située, évolutive et indissociable des
réalités contextuelles et temporelles. Enfin, cette étude comble un angle mort de la littérature en petite
enfance en explorant de maniére fine la qualité des orientations pédagogiques en contexte de pouponniére.
Elle offre des repéres concrets pour nourrir la formation, 1’accompagnement et la reconnaissance des
personnes éducatrices, et contribue a enrichir les réflexions sur les pratiques, les politiques publiques et les
systémes d’évaluation en petite enfance.

Mots clés : petite enfance, pouponnicre, qualité éducative, qualité des orientations pédagogiques, modéle
PPCT, identité professionnelle, croyances, valeurs, attitudes, personnes éducatrices.
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ABSTRACT

This research project focuses on the quality of pedagogical orientations of nursery educators, an educational
quality variable that remains underexplored in early childhood education research. To this end, two
objectives guided the research: (1) to document perceived quality of pedagogical orientations by analyzing
the internal reference points (attitudes, educational beliefs, values, professional identity) of six experienced
nursery educators; (2) to analyze how the components of the PPCT (Process-Person-Context-Time) model
influence quality of perceived pedagogical orientations in their daily practice. Framed within a constructivist
interpretative stance and a qualitative approach, this multiple case study was conducted with six nursery
educators in Quebec. Data were collected using semi-structured interviews and filmed observations using
stimulated recall observations. Cross-case analysis revealed four major axes structuring quality of
pedagogical orientations: an implicit ethical foundation, the relationship at the heart of the profession, a
strong professional identity, and quality of pedagogical orientations as a driving force of educational actions.
Findings show that quality of pedagogical orientations is neither fixed nor purely individual, but is shaped
through a dynamic interplay between the personal characteristics of educators, their work context, and the
temporalities of their professional trajectories. These elements influence, in a singular and synergistic way,
the internal reference points of educators and the educational actions they take on a daily basis. Thus, the
quality of pedagogical orientations emerges as a situated, evolving educational variable, inseparable from
contextual and temporal realities. Finally, this study fills a gap in early childhood literature by offering an
in-depth exploration of quality of pedagogical orientations in infant care settings. It provides concrete
reference points for improving training, support, and recognition of educators, and contributes to broader
reflections on practices, public policies, and evaluation systems in early childhood education.

Keywords: early childhood, nursery, educational quality, quality of pedagogical orientations, PPCT model,
professional identity, beliefs, values, attitudes, early childhood educators.
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INTRODUCTION

Au Québec, la fréquentation des services de garde éducatifs a I’enfance (SGEE) est en constante progression,
alors qu'une proportion de plus en plus importante d’enfants les fréquente dés leur premiére année de vie.
En 2024, plus de 279 000 enfants fréquentaient un SGEE, dont environ 20 % avaient moins de 18 mois
(ministere de la Famille, 2025). Cette réalité souléve d’importants enjeux en matiére de qualité éducative,
surtout en pouponniére, ou les enfants sont particuliérement vulnérables et dépendants de la qualité des
interactions qu’ils vivent (Bigras et al., 2020; Baustad et Bjernestad, 2020). La qualité éducative est
aujourd’hui reconnue comme un facteur déterminant du développement global de I’enfant, et plusieurs
recherches soulignent le role central des personnes éducatrices dans sa mise en ccuvre (OCDE, 2021;
Charron et al., 2021). Si la qualité structurelle et la qualité des processus ont été largement documentées
afin de comprendre la qualité éducative, la qualité des orientations pédagogiques, ¢’est-a-dire les attitudes,
les croyances éducatives, les valeurs et 1’identité professionnelle des personnes éducatrices, demeure peu
étudiée. Or, cette variable pourrait jouer un réle important dans la maniére dont les personnes éducatrices

mettent en place un environnement favorable au développement du poupon.

Pourtant, dans un contexte québécois marqué par des inégalités de qualité éducative (Vérificateur général
du Québec, 2024) et des transformations structurelles importantes (compressions budgétaires, pandémie,
pénurie de personnel), peu d’études ont analysé de fagon approfondie la variable de la qualité¢ des
orientations pédagogiques, encore moins en contexte de pouponniere. Ce mémoire cherche a combler ce
vide en documentant cette variable chez des personnes éducatrices en pouponniere, tout en explorant les
facteurs individuels, contextuels, et temporels selon le modéle PPCT (Processus proximaux-Personne-

Contexte-Temps), susceptibles de I’influencer.

Pour ce faire, une approche qualitative, ancrée dans une posture constructiviste interprétative, a permis de
mieux comprendre comment les personnes éducatrices définissent, incarnent et actualisent leurs orientations
pédagogiques au quotidien. En s’appuyant sur les expériences vécues des personnes éducatrices, cette

recherche propose un éclairage nouveau sur une dimension encore trop peu reconnue de la qualité éducative.

Le premier chapitre présente la problématique de recherche en démontrant d’abord la fréquentation accrue
des SGEE au Québec, ainsi que I’importance de la qualité éducative comme facteur de protection du
développement des enfants. Il aborde ensuite le role essentiel de la qualité des interactions entre les
personnes éducatrices et les enfants, en insistant sur la nécessité de cette qualité chez les poupons, en raison

du développement rapide de leur cerveau et du role fondamental du lien d’attachement a cet age. Le chapitre



se poursuit en exposant les inégalités constatées dans la qualité éducative au Québec, particulierement en
pouponnicre, laissant présager que la qualité expérimentée par les poupons varie d’un milieu a I’autre. Si la
qualité éducative est généralement abordée a travers deux grandes dimensions, soit la qualité structurelle,
et la qualité des processus, ce chapitre met en lumiére une variable encore peu explorée : la qualité des
orientations pédagogiques. Regroupant les attitudes, les croyances éducatives, les valeurs et 1’identité
professionnelle des personnes éducatrices, la qualité des orientations pédagogiques pourrait avoir un réle
médiateur entre les contextes éducatifs et les pratiques mises en place au quotidien, influengant directement
la qualité des interactions vécues par les enfants. Le chapitre se conclut en exposant les particularités du

contexte québécois et en annongant la question de recherche et la pertinence scientifique et sociale du projet.

Le second chapitre expose le cadre théorique en détaillant les principales variables de la qualité éducative,
soit la qualité structurelle, la qualité des processus et, celle qui est particuliérement d’intérét, la qualité des
orientations pédagogiques. A I’aide de la littérature, ce chapitre détaille les composantes de la qualité des
orientations pédagogiques (attitudes, croyances éducatives, valeurs et identité professionnelle), avant
d’expliquer la perspective constructiviste interprétative de la qualité sous-jacente a cette recherche. Ensuite,
le modéle bioécologique adapté a la qualité éducative est présenté en détail avant de définir le modéle
Processus proximaux, Personne, Contexte et Temps (PPCT), utilisé comme base théorique pour comprendre
comment la qualit¢ des orientations pédagogiques se construit, s’actualise et peut tre influencée par
différents facteurs individuels, contextuels et temporels. Enfin, le second chapitre se termine sur des
exemples tirés de la littérature scientifique afin de croiser le modele du PPCT avec les contextes de la petite

enfance, et sur les objectifs spécifiques de la recherche.

Le troisiéme chapitre présente la méthodologie de recherche. Pour répondre a la question de recherche, une
démarche qualitative interprétative, s’ancrant dans une posture au croisement des paradigmes constructiviste
et interprétatif, a ét¢ privilégi¢e. Une étude de cas multiples a ainsi ét¢ menée auprés de six personnes
¢éducatrices en pouponnicre issues de quatre SGEE québécois. Le chapitre décrit d’abord le positionnement
de la chercheuse et justifie le choix de cette approche. 11 détaille ensuite la sélection des participantes et des
milieux. La collecte de données s’est appuyée sur des entretiens semi-dirigés et des vidéos de rappel stimulé,
permettant de documenter a la fois les perceptions et les actions éducatives en contexte. L’analyse
thématique a été réalisée a I’aide du logiciel NVivo. Un soin particulier a été accordé a la rigueur scientifique

et au respect des considérations éthiques tout au long du processus.

Le quatriéme chapitre expose les résultats de la recherche. Ainsi, nous analysons chacun des six cas

indépendamment, en débutant par une présentation succincte des éducatrices, suivie des résultats au regard



de la qualité des orientations pédagogiques et du PPCT de chacune des participantes, tels que percus et

abordés lors de I’analyse des verbatims.

Le cinquiéme chapitre discute des résultats en relation avec les deux objectifs spécifiques de la recherche.
Plus exactement, les composantes de la qualité des orientations pédagogiques sont examinées en lien avec
la littérature existante, a ’aide d’une lecture transversale des six cas afin d’en dégager les similitudes, les
singularités, et d’en faire une lecture intégrée. Ensuite, un examen des composantes du modele PPCT
(Processus proximaux - Personne - Contexte - Temps) et de leur influence sur la qualité des orientations
pédagogiques chez les personnes éducatrices en pouponniere est réalisé, a 1’aide d’une lecture intégrative
des résultats, en identifiant les synergies entre les composantes Personne et Contexte ainsi que la qualité des
orientations pédagogiques, puis en explorant les articulations dynamiques avec la variable Temps. Enfin,

les limites et les forces de la recherche sont discutées.

Finalement, la conclusion expose les principaux résultats du mémoire et propose des pistes concrétes pour
la formation, 1’accompagnement et 1’évaluation de la qualité, tout en invitant & poursuivre les recherches

futures sur la qualité des orientations pédagogiques.



CHAPITRE 1
PROBLEMATIQUE

Dans ce chapitre, il est question de I’importance de la qualité éducative auprés des poupons et,
principalement, de 1I’importance du personnel éducatif dans la mise en place de cette qualité, d’autant plus
que des recherches démontrent une inégalité des niveaux de la qualité éducative offerte aux poupons
québécois. Aussi, nous exposons la réalité des contextes québécois en services de garde éducatifs a I’enfance
(SGEE), et nous abordons la qualité des orientations pédagogiques, variable de la qualité éducative qui est
susceptible d’influencer la qualité des interactions entre les personnes éducatrices et les enfants. Nous
terminons ce chapitre avec la question de recherche, et en explicitant la pertinence scientifique et la

pertinence sociale de ce projet.

1.1 Une fréquentation importante des SGEE

C’est en 1997, sous le gouvernement du Parti Québécois, que furent créés les Centres de la petite enfance
(CPE), poursuivant deux objectifs principaux : offrir une chance de départ égale a tous les enfants du Québec,
peu importe leur condition socioéconomique, et permettre aux parents, surtout les méres, d’accéder au
marché du travail en facilitant la conciliation travail-famille (Rousseau et al., 2016). En 2023, les femmes
détenaient plus de la moitié des emplois au Québec (59 %), contre 40 % presque quatre décennies plus tot
(Cloutier-Villeneuve et Rabemananjara, 2016; Institut de la statistique du Québec, 2025). De plus, en
septembre 2023, 9,6 millions de femmes occupaient un emploi, ce qui représenterait une augmentation de

2,7% par rapport a I’année précédente (Statistique Canada, 2023).

Au Québec, divers modeles de garde ont émergé sous 1’appellation des SGEE et, en date du 31 mars 2024,
279 465 enfants étaient inscrits dans un SGEE (ministére de la Famille, 2025). De plus, plusieurs enfants
font leur entrée en SGEE vers un an, en lien avec le congé parental de 50 semaines instauré en 2006 : plus
exactement, en 2022, c’est preés de la moitié des enfants de maternelle 5 ans qui avaient commencé a
fréquenter un SGEE avant I’age d’un an (Observatoire des tout petits, 2024). En 2024, environ 20,8 % des

enfants entre 0 et 18 mois fréquentaient un SGEE (ministére de la Famille, 2025).

En 2021-2022, environ 93 % des enfants avaient fréquenté un SGEE avant la maternelle (Auger et Groleau,
2023) et en 2023, 96% des enfants fréquentaient un milieu de garde, cing jours par semaine (ministére de la
Famille, 2025). Enfin, et selon des données récentes, prés du tiers des enfants (28 %) y passaient plus de

neuf heures par jour (Groleau et Aranibar Zebalos, 2022).



Ces données démontrent que les SGEE sont aujourd’hui largement utilisés par les parents québécois, ce qui

souléve des questions quant aux incidences de cette fréquentation sur le développement de 1’enfant.

1.2 L’importance de la qualité éducative comme facteur de protection du développement des enfants

Des études récentes tendent a démontrer que ce ne serait pas tant la fréquentation d’un SGEE qui aurait une
incidence sur le développement de I’enfant, mais bien la qualit¢ du SGEE fréquenté (Bigras et al., 2020;
Van Huizen et Plantenga, 2018; Xie et al., 2021). Plusieurs chercheurs ont répertorié¢ que, dans ’ensemble,
les SGEE de qualité étaient associés a un développement positif des jeunes enfants dans les sphéres
cognitives et sociales, telles que la communication, la résolution de problémes, ainsi que la régulation des
émotions (Baustad et Bjernestad, 2020; Cadima et al., 2020; Couturier et Hurteau, 2016; Hatfield et al.,
2016). Ceci serait d’autant plus vrai chez les enfants provenant de milieux socioéconomiques défavorisés

(Drouin et al., 2021).

Ainsi, pour influencer positivement le développement des enfants, la qualité des SGEE parait déterminante
(Bourcier, 2016; Geffrey, 2022; Rousseau et al., 2016). Les travaux de (Heckman, 2006), montrent que les
habiletés acquises en bas age, telles les compétences cognitives, langagiéres et socioémotionnelles
soutiennent les apprentissages ultérieurs et renforcent la motivation a apprendre. Des environnements
éducatifs riches et soutenants peuvent ainsi agir comme facteurs de protection en consolidant les fondations
développementales dés la petite enfance. En 2020, ’OCDE a publié un rapport soutenant que
I’investissement en petite enfance constituait 1'une des politiques les plus efficaces pour réduire les
inégalités socioéconomiques (OCDE, 2021). Le Québec s’inscrit dans cette lignée alors que le ministére de
la Famille (MF), dans son « Plan d’action » pour compléter le réseau en petite enfance, soutient que les
SGEE de qualité sont le premier maillon de la réussite éducative, reconnaissant ainsi la petite enfance

comme une période cruciale pour le développement de I’enfant (MF, 2021).

1.2.1 La qualité éducative : ce qu’elle signifie

Un SGEE de qualité peut étre défini comme un milieu qui accepte les différences de chaque enfant, qui
respecte ses capacités selon son développement et qui offre des interventions de type démocratiques,
adaptées a I’enfant (Bigras et Japel, 2007). Il assure la sécurité et le bien-étre physique et affectif de I’enfant,
dans un environnement chaleureux, stimulant et encadré par un personnel formé, accueillant et bienveillant

(MF, 2021).

Selon Rousseau et al. (2016), la qualité en SGEE se définit par le degré avec lequel 1’expérience vécue par

I’enfant favorise leur santé, leur sécurité, leur développement, leur bien-étre et 1’égalité des chances. Enfin,



plus récemment, le ministére (MF, 2019) ajoute qu’un SGEE de qualité répond de maniére appropriée aux
besoins des enfants, soutient leur développement global et leur réussite éducative, en s’appuyant sur cinq
principes de base (I’enfant est ’acteur principal de son développement; chaque enfant est unique; 1’enfant
apprend par le jeu; le développement de 1’enfant est un processus global et intégré; le partenariat entre le
SGEE et les parents est essentiel) et les quatre dimensions du programme Accueillir la petite enfance (MF,

2019).

1.2.2  La qualité éducative : comment la conceptualiser?

Quand on s’intéresse a comprendre, voire a mesurer, la qualité¢ éducative, elle est souvent abordée en
fonction de deux grandes variables : la qualité structurelle et la qualité des processus (Baustad et Bjornestad,
2020; Bigras et al., 2020; Drouin et al., 2021). La qualité structurelle se détermine par les législations, les
politiques et le financement, et touche a tout ce qui a trait aux ratios, a la formation des personnes éducatrices,
au nombre maximal d’enfants dans un groupe, aux subventions, a la taille des locaux, au programme éducatif,
etc. (Bigras et al., 2020; Duval et al., 2021; Gialamas, 2014). Pour sa part, la qualité des processus renvoie
aux interactions vécues entre 1’enfant et la personne éducatrice, ainsi que ses expériences quotidiennes dans
son groupe qui s’établissent avec les autres enfants, le matériel disponible et les activités proposées (Bigras
et al., 2020). Plus précisément, la qualité des processus implique les aspects sociaux, affectifs, physiques et
pédagogiques liés a I’enfant, et qui sont généralement mis en place par les personnes éducatrices (Anders,

2015; Bigras et al., 2008; Duval et al., 2021).

En somme, la qualité éducative est un concept qui englobe plusieurs éléments et qui référe le plus souvent
aux aspects de DI’environnement et de I’expérience que vivent les enfants et qui soutiennent leur

développement et leur bien-étre.

Cependant, la littérature scientifique sur le sujet s’entend pour dire que ce seraient les compétences
interpersonnelles et interactives des personnes éducatrices qui représenteraient 1’aspect le plus important de
I’expérience vécue par les enfants, c’est-a-dire la facon dont 1’adulte met en place un environnement
chaleureux et propice aux apprentissages (Baustad et Bjernestad, 2020; Duval et al., 2021; Pessanha et al.,

2017; Thomason et La Paro, 2009).

1.2.3  Lerole essentiel de la qualité des interactions

Des recherches soulignent I’importance accrue de la qualité des interactions entre la personne éducatrice et
I’enfant dans le développement global de celui-ci (Baustad et Bjernestad, 2020, Thomason et La Paro, 2009).

En effet, la relation d’attachement sécurisantes entre 1’adulte et 1’enfant est reconnue comme un fondement



du bien-étre et du développement de celui-ci, constituant une base sur laquelle s’appuieraient ses
apprentissages (Ainsworth et al., 1974; Campos et al., 2004 ; Erickson et al., 1985 ; Helmerhorst et al., 2014,
cités dans Baustad et Bjernestad, 2020). De plus des recherches menées au préscolaire suggerent un lien
positif entre la qualité de la relation adulte-enfant et le développement du langage (Burchinal et al., 2002 et
Katz et Snow, 2000, cités par Thomason et La Paro, 2009). Ainsi, ce ne serait pas uniquement la présence
d’un adulte qui importerait, mais bien la qualité de la relation établie avec lui. Duval et ses collaboratrices
(2021) corroborent en affirmant que ce serait la relation positive entre les personnes éducatrices et I’enfant
qui lui permettrait de s’engager dans ses apprentissages. Les autrices mentionnent que lorsque les personnes
éducatrices parviennent a soutenir émotionnellement les enfants, en les rassurant, en répondant a leurs
besoins, en somme, en devenant une figure d’attachement sécure, elles contribuent a favoriser leur

développement (Duval et al., 2021).

Puisqu’en SGEE, I’enfant passe la majorité de son temps a socialiser, I’adulte contribue & promouvoir un
environnement positif, a créer des moments propices afin de le soutenir dans ses apprentissages sociaux
(Ferreira et al., 2016). D’un autre c6té, Hatfield et ses collaborateurs (2016) mentionnent que les interactions
entre I’adulte et les enfants seraient associées a un meilleur niveau de préparation a la scolarisation, si ces
interactions se situent dans des niveaux élevés de qualité. Chez les plus jeunes, soit les trottineurs ou les
poupons, les interactions avec les adultes et I’environnement qu’ils fréquentent auraient une incidence sur
leur développement ( Baustad et Bjernestad, 2020; Doyle et al., 2009; Pessanha et al., 2017; Powell, 2010;
van Huizen et Plantenga, 2018).

C’est en se montrant sensibles, disponibles, réactives et respectueuses de I’autonomie du jeune enfant que
les personnes éducatrices contribueront au développement de la régulation émotionnelle chez celui-ci, ainsi
qu’au développement de son langage et au développement de dispositions prosociales (Baustad et
Bjernestad (2020). Pessanha et ses collaborateurs (2017) indiquent qu’une qualité élevée dans les
interactions entre les poupons et la personne éducatrice jouerait un réle important dans le développement
de leurs compétences précoces en matiere d'attention et de comportement, qui a leur tour ont été associées
a de meilleures compétences académiques, cognitives et dans les fonctions exécutives (Pessanha et al.,

2017).

Ainsi, la fréquentation d’un SGEE, dont la qualité des interactions entre la personne éducatrice et les enfants
est de niveau élevé, apparait susceptible de soutenir leur développement. Or, dans les derniéres années, le
milieu des SGEE a été affecté par de nombreux événements, telles des compressions budgétaires et la

pandémie de la COVID-19 pouvant avoir des impacts sur la qualité des interactions (Bigras et al., 2021;



Bigras et Lemay, 2025; Lauzier, 2020; ministere de la Famille, 2022, 2024). Il convient donc de s’intéresser
aux particularités du contexte québécois des SGEE qui sont susceptibles d’exercer une influence sur la

qualité des orientations pédagogiques et, ultimement, la qualité éducative qui en découle.

1.3  Transformations récentes du réseau des SGEE et tensions sur la qualité des interactions

Si la qualité ¢élevée des interactions entre les personnes éducatrices et le poupon est centrale, la littérature
scientifique montre qu’il y aurait plusieurs facteurs susceptibles de I’influencer (Eckhardt et Egert, 2020;
Slot, 2018). En effet, dans les derniéres années, le milieu de la petite enfance a subi plusieurs transformations,
telles des mesures d’austérité et des compressions budgétaires, de nouvelles réglementations, et la pandémie
de COVID-19. Ces changements ont mené a des transformations dans les conditions de travail des personnes
éducatrices, en demandant des adaptations de la part du milieu des SGEE et des personnes éducatrices,
augmentant leur charge de travail, ainsi que leur charge mentale (Bigras et al., 2021; Bigras et Lemay, 2025;
Lauzier, 2020). Or, selon le Conseil de I’Union européenne (Council of the European Union, 2019, cité dans
European Commission, 2021), les conditions de travail représentent un élément essentiel de la qualité

éducative. Conséquemment, quand les conditions de travail sont affectées, la qualité 1’est également.

Dans son mémoire sur la transformation des métiers en petite enfance, Lauzier (2020) met en lumicre les
effets des compressions budgétaires instaurées sous le gouvernement libéral dés 2014. Selon les personnes
éducatrices interrogées, ces mesures d’austérité auraient alourdi leur charge de travail, les obligeant a
accomplir davantage de taches avec moins de ressources. En effet, les coupures de prés de 200 M$ dans le
financement des CPE en 2015 ont entrainé des réductions dans I’entretien des batiments, la qualité de la
nourriture offerte aux enfants, 1’achat de matériel et I’abolition de postes de soutien, notamment les
conseillers pédagogiques et le personnel surnuméraire (Couturier et Hurteau, 2016). En conséquence,
plusieurs responsabilités connexes (désinfection, lavage, remplacement des pauses) ont été transférées aux
personnes éducatrices, sans que du temps supplémentaire leur soit accordé (www.ababord.org). Cette
intensification du travail aurait eu des effets directs sur leur bien-étre mental et émotionnel, poussant

certaines a remettre en question leur avenir professionnel (Lauzier, 2020).

Plus récemment, la crise sanitaire de la COVID-19 a aussi contribué a exacerber cette pression vécue par la
personne éducatrice (Lauzier, 2020). Selon une étude de Bigras et al. (2021), pres de la moitié des personnes
éducatrices participantes rapportaient une hausse du stress et de la charge de travail pendant la pandémie.
En plus d’accueillir rapidement des enfants issus d’autres milieux pour soutenir les travailleurs essentiels,
le personnel devait s’assurer de faire respecter la distanciation sociale, appliquer les consignes sanitaires

aupres des familles, porter le masque en continu et désinfecter réguliérement les locaux et le matériel (Bigras



et al., 2021). Cette intensification s’est accompagnée d’un sentiment de manque de reconnaissance,
plusieurs personnes éducatrices exprimant s’étre senties abandonnées, peu soutenues et non valorisées dans
leur role, voire parfois instrumentalisées pour soutenir le retour au travail des parents (Bigras et al., 2025;
European Commission, 2021, p.45; Pattnaik et Jalongo, 2022). Ces pressions, combinées a la peur de
contracter le virus, ont contribué a I’augmentation de 1’épuisement professionnel et a la désertion du métier

(Bigras et al., 2021).

Cependant, la pandémie n’est pas la seule responsable. Si la situation s’est aggravée avec celle-ci, le haut
taux de désertion du métier de personne éducatrice ne date pas de la COVID-19 (Bigras et al., 2025). Entre
le 1¢" avril 2019 et le 31 mars 2020, pres de 2000 personnes éducatrices avaient déja quitté le milieu des
SGEE (ministére de la Famille, 2022). En 2024, ce sont prés de 4000 personnes éducatrices qui ont quitté
le réseau des SGEE (ministére de la Famille, 2024). En plus de la chute des inscriptions dans les programmes
de formations en petite enfance déja répertoriés depuis plusieurs années (Bigras et al., 2025), la désertion
de la profession pourrait entrainer un roulement de personnel inquiétant. En effet, des taux de rotation ¢élevés
peuvent compromettre la qualité éducative en petite enfance, ce qui est susceptible d’affecter indirectement
la stabilité et la continuité des interactions vécues par les poupons (Royer et al., 2017), mettant possiblement
en péril le lien d’attachement entre la personne éducatrice et le poupon. Or, c’est justement par la stabilité
des personnes éducatrices que peuvent se développer des liens d’attachement solides, particuliérement

cruciaux pour les enfants de moins de trois ans (Bourcier, 2015b).

Bien que ces conditions soient souvent discutées sous 1’angle de la qualité éducative globale, elles sont
susceptibles d’avoir une incidence directe sur la qualité et la stabilité des interactions vécues par les enfants.
Cet enjeu apparait d’autant plus préoccupant en pouponnicre, ou le développement repose fortement sur la
relation sensible et attentive des adultes (Bourcier, 2015b ; Bowlby, 2007 ; Champenois et Tereno, 2016;
Pessanha et al., 2017).

1.4 L’importance de la qualité des interactions chez le poupon

Le poupon est défini comme un enfant 4gé entre 0 et 18 mois. Par sa nature, il est dépendant de 1’adulte
(Bigras et al., 2019; Risi et Sissoko, 2015) et nécessite de la prévisibilité dans son environnement, une
stabilité de ceux qui en prennent soin, ainsi qu’un lien d’attachement sécure afin d’étre en mesure d’explorer
son environnement (Bigras et al., 2020; Chiasson-Roussel, 2019; Proulx et al., 2021). Il apparait dés lors
nécessaire de chercher a comprendre I’importance accrue des effets de la qualité des interactions sur le
poupon, d’autant plus que la recherche souligne justement un intérét scientifique moins prononcé pour ce

groupe d’age (Banghart et al. 2020; Cadima et al., 2020; Davis et Dunn, 2019).



A cet égard, la qualité des interactions semble revétir une importance particuliére en pouponniére,
particuliérement au regard de deux éléments centraux : le développement du cerveau et la mise en place du

lien d’attachement, qui sont discutés dans les lignes qui suivent.

1.4.1 Le développement du cerveau

Bien que la plasticité cérébrale demeure présente tout au long de la vie, plusieurs recherches en neuroscience
développementale soulignent que le cerveau connaitrait des changements particuliérement importants
durant la petite enfance, en raison d'une plus grande plasticité cérébrale, soit d'une plus grande capacité du
cerveau a modifier ses connexions neuronales en relation a son environnement (Fandakova & Hartley, 2020;

Jonhston, 2009).

Dans cette période de transformations rapides, les expériences quotidiennes vécues par le poupon, et plus
particuliérement la qualité des interactions auxquelles il prend part, sont donc susceptibles d’exercer une
influence accrue sur I’organisation progressive de ses réseaux de neurones (Doyle et al., 2009; Powell, 2010;
van Huizen et Plantenga, 2018). Ces ¢éléments laissent donc entendre que les interactions quotidiennes avec
les personnes éducatrices constitueraient une composante majeure de 1’environnement du jeune enfant, et
que leur qualité pourrait contribuer, de maniére significative, aux modifications qui s'opérent dans son
cerveau, notamment en soutenant la consolidation de certains réseaux de neurones associés a son

développement moteur ou encore langagier (Kolb et Gibb, 2011; Kolb et al., 2017;).

Ces constats suggérent qu'intervenir tot pourrait contribuer a atténuer les effets de certains facteurs de risque,
et méme a produire des effets positifs sur le développement du jeune enfant (Barnett, 2011), d’autant plus
que de nombreux enfants commencent a fréquenter des SGEE avant I’age d’un an (ministére de la Famille,
2025). Dans ce contexte, I’environnement éducatif mis en place en pouponniére peut étre envisagé comme
un cadre d’expériences répétées et structurantes. En effet, chez le poupon, le développement cérébral se
produirait de maniére rapide et intense et serait particuliérement sensible aux variables de I’environnement
(Kolb et al., 2017), d’ou "importance qu'il puisse fréquenter un environnement éducatif de qualité. Plus
précisément, la qualité des interactions avec 1’adulte, par leur fréquence, leur stabilité et leur caractére ajusté,
peut contribuer a fagonner I’expérience quotidienne du poupon et ainsi, & participer aux conditions dans
lesquelles s’operent les modifications neuronales propres a cette période de forte plasticité. Or, en SGEE,
c’est la personne éducatrice qui occupe une place centrale dans cette écologie relationnelle, en assurant la
majorité des interactions de proximité et en soutenant la continuité des expériences vécues par I’enfant au
quotidien (Davis et Dunn, 2018). Certains auteurs mettent d’ailleurs de I’avant le role unique et complexe

des personnes éducatrices en pouponnicre, notamment en raison de la nécessit¢ d’interpréter les signaux,
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souvent non verbaux, des poupons et d’y répondre avec sensibilité, proximité, engagement et réciprocité

(Callet, 2015; Chiasson-Roussel, 2018).

1.4.2 La mise en place du lien d’attachement

La théorie de 1’attachement développée par Bowlby et Ainsworth dans les années 60 et 70 postule que le
lien d’attachement que crée 1’enfant avec 1’adulte sert de base pour lui permettre d’explorer le monde qui
I’entoure. L’attachement soutiendrait notamment le développement de 1’autonomie, puisque c’est
uniquement quand I’enfant se sent en sécurité, que le besoin de proximité et d’attachement se trouve satisfait,
que le poupon peut s’éloigner et découvrir le monde (Dugravier et Barbey-Mintz, 2015). Lorsqu’un adulte,
autre que le donneur de soin principal (habituellement le parent), établit une relation chaleureuse et répond
de maniére sensible aux besoins du poupon, un lien d’attachement peut se former, faisant de cet adulte une

figure d’attachement secondaire ou de substitution (Bowlby, 2007; Champenois et Tereno, 2016).

En SGEE, les personnes éducatrices jouent ce role essentiel, puisque le poupon dépend largement d’elles
pour entrer en relation avec son environnement (Cadima et al., 2020; Pinto et al., 2019). Ce lien
d’attachement secondaire, lorsqu’il est sécurisant, permettrait au poupon de se sentir en confiance,
favorisant a la fois son développement global et I’établissement d’autres relations par 1’exploration de son
environnement (Chiasson-Roussel, 2021; Page et Elfer, 2013). Ainsi, en SGEE, le lien d’attachement qui
se crée entre le poupon et les personnes éducatrices qui en prennent soin quotidiennement serait fondamental

pour le développement harmonieux de celui-ci (Chiasson-Roussel, 2019, 2021).

Des recherches montrent que les enfants ayant développé un attachement sécure en bas dge deviennent
généralement plus résilients, autonomes, empathiques et socialement compétents (Baustad et Bjernestad,
2020; Bourcier, 2016a). Bowlby (2007) souligne qu’avoir plus d’une figure d’attachement serait un atout
pour promouvoir la santé mentale. Ainsi, si un poupon est temporairement séparé de sa figure d’attachement
principale, mais qu'il bénéficie d’un lien d’attachement secondaire fort, avec un adulte constant, sensible et
hautement répondant, il ne sera pas affecté négativement et pourrait méme en tirer des bénéfices cognitifs
et sociaux (Bowlby, 2007). Enfin, il appert que le lien entre la personne éducatrice et I’enfant en SGEE
pourrait soutenir la réussite éducative des enfants plus vulnérables socioéconomiquement et atténuer

I’influence d’expériences négatives antérieures (Sabol et Pianta, 2012).
Bref, ces recherches permettent de mettre en lumicre que la qualité éducative qu’expérimente le poupon en

SGEE est étroitement liée a 1’adulte qui en est responsable, ce qui vient renforcer I’importance du role de

ce dernier. Dans une posture écosystémique, qui considére le développement comme le produit
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d’interactions dynamiques entre I’enfant et son environnement immédiat et plus éloigné
(Bronfenbrenner, 1979), des chercheurs vont méme jusqu’a identifier les personnes éducatrices comme
étant I’élément de la qualité du SGEE le plus prés de I’enfant et a leur donner le role de « porteur de qualité »
en raison du réle central qu’elles jouent dans la mise en place d’un environnement de qualité (Bigras et al.,
2020; Bigras et Japel, 2007). D’autres indiquent que la relation entre les personnes éducatrices et le poupon

serait la pierre angulaire pour soutenir le développement de ce dernier (Chiasson-Roussel, 2018).

Sachant donc le role important de la qualité des interactions sur le développement global du poupon, et
comprenant mieux le réle que tiennent les personnes éducatrices dans sa mise en place, notamment au regard
du développement du cerveau ainsi que la création du lien d’attachement secondaire, il apparait nécessaire

de parvenir a brosser un portrait clair de la qualité offerte en pouponniére.

1.5  Une inégalité dans la qualité éducative en pouponnicre

Selon les articles 1, 28 et 29 de la Convention relative aux droits de I’enfant, chaque enfant a droit a la vie,
a la survie et au développement, ainsi qu’a une éducation de qualité favorisant son €panouissement
personnel dans sa pleine potentialité (Convention relative aux droits de I’enfant des Nations Unies, 2010).
Cependant, une enquéte menée au Québec, a deux reprises, aurait démontré des inégalités au niveau de la
qualité éducative offerte en pouponniére. En effet, les résultats indiquent que prés de la moitié des poupons
(quatre poupons sur dix) recevaient des services d’une qualité jugée insatisfaisante dans les milieux non

subventionnés' (Institut de la statistique du Québec, 2004 et 2014).

Plus récemment, le rapport du Vérificateur général du Québec (2024) a publié un rapport concernant la
qualité éducative dans les SGEE du Québec offerte aux groupes d’enfants 4gés de 3 4 5 ans’. Les constats
principaux seraient a 1’effet qu’entre 2019 et 2022, prés de 30% des SGEE auraient échoué a leur évaluation

dans le cadre de la mesure d’évaluation de la qualité éducative. De surcroit, entre 2022 et 2023, le taux

! Lors de ’enquéte québécoise sur la qualité des services de garde éducatifs de 2003 et 2014 (Drouin et al., 2004;
Gingras et al. 2014) les catégories de SGEE évalués étaient les CPE et les garderies non subventionnées. Ainsi, des
résultats concernant la qualité en pouponniere des milieux subventionnés pour cette période ne sont pas disponibles.

2 En date du dépot de ce mémoire, les résultats concernant les évaluations réalisées en pouponniére ne sont pas
disponibles.
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d’échec serait de presque 60% pour les milieux privés subventionnés et non subventionnés et d’un peu plus

de 20% pour les CPE (Vérificateur général du Québec, 2024).

Ainsi, ce ne serait pas tous les enfants qui profiteraient d’un milieu de qualité élevée. La littérature
scientifique semble faire le méme constat (Bigras et al., 2015), ce qui est préoccupant, sachant que la qualité
des expériences que vivent les enfants en SGEE influencerait leur développement (Drouin et al., 2021,

Lavoie et Perron, 2017).

Larecherche s’est donc penchée sur les influences possibles de ces inégalités en maticre de qualité éducative
en étudiant principalement les variables structurelles (p. ex., lois, ratios adulte-enfant, financement) ainsi
que les variables des processus, telles que les interactions vécues par I’enfant (Bigras et al., 2020; Bigras et
Japel, 2007; Caublot et Blicharski, 2014; Chiasson-Roussel, 2018; Drouin et al., 2021; Sabol et Pianta,
2012). Les résultats ont souligné que la qualité éducative favorable au développement de I’enfant se retrouve
principalement dans les milieux de garde régis et subventionnés, sans but lucratif, communément appelés
centre de la petite enfance (CPE) au Québec (Bigras et al., 2015; Bourcier, 2016; Drouin et al., 2021;
Vérificateur général du Québec, 2024). Or, I’offre de places en CPE serait inégale selon les régions (Massé
et al., 2017; ministére de la Famille, 2021), Montréal et la Montérégie représentant prés de la moitié du
nombre de places combinées (ministére de la Famille, 2025). De surcrott, la littérature scientifique démontre
que I’offre de places subventionnées en pouponniere est moins grande que celle pour les enfants de 3 4 5 ans

(Banghart, 2020).

De plus, le nombre de places en garderies privées non subventionnées aurait augmenté de manicre
significative entre 2009 et 2017 (Couturier et Hurteau, 2016; Massé et al., 2017). A ce jour, bien que nous
comptions toujours une augmentation significative du nombre de places en garderies privées, soit une
augmentation de prés de 10% en 3 ans (MF, 2025), celle-ci semble principalement liée a la conversion de
places non subventionnées en places subventionnées. En effet, depuis la mise en place du Grand chantier
pour les familles en 2021 (MF, 2021), 8 618 places ont été¢ converties (Boucher, 2024). Néanmoins, ces
places restent tout de méme privées, et la proportion de garderies privées subventionnées ayant échoué a

I’évaluation de la qualité éducative est de 57%, contre 21% en CPE (Boucher, 2024).

De tels résultats laissent donc présager que la qualité expérimentée par les enfants du Québec est inégale, et
le serait encore davantage pour les poupons (Institut de la statistique du Québec, 2004 et 2014). Pourtant,
pour s’assurer d’avoir une base commune a I’offre d’une qualité éducative de niveau élevé, en plus d’offrir

une formation collégiale pour le futur personnel éducateur, les SGEE du Québec se sont dotés d’un
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programme éducatif, Accueillir la petite enfance (MF, 2019), qui est disponible gratuitement dans
I’ensemble du réseau. Ce programme éducatif vise a offrir un environnement favorable au développement
de saines habitudes de vie pour que les enfants puissent adopter des comportements positifs pour leur santé
et leur bien-étre. De plus, le fait que les personnes éducatrices connaissent ce programme et en reconnaissent
I’utilité serait lié¢ a un niveau de qualité globale plus élevé (Observatoire des tout-petits, 2024). Bien que la
quasi-totalité des SGEE aurait appliqué ce programme en 2024 (Observatoire des tout-petits, 2024), des

écarts de qualité sont encore constatés.

Ainsi, il semble important de mieux comprendre quelles sont les causes des inégalités d’acces et de qualité
observées en pouponniére. Connaissant les effets positifs d’un niveau de qualité des interactions élevées sur
le développement du poupon, et, étant donné I’importance du réle de 1’adulte en pouponniére, des
chercheurs (Cadima et al., 2020; Davis et Dunn, 2018; Eckhardt et Egert, 2020; Slot et al., 2015) se sont
intéressés a I’élément commun de la qualité éducative, ¢’est-a-dire les personnes éducatrices en pouponnicre
et a la facon dont celles-ci mettent en place leurs actions éducatives aupres des poupons. Depuis quelques
années, ces recherches ont ainsi fait émerger une nouvelle variable relative a la qualité, soit celle de la qualité

des orientations pédagogiques.

1.6  La qualité des orientations pédagogiques : une nouvelle variable de la qualité éducative

La qualité des orientations pédagogiques renvoie a 1’approche pédagogique de la personne éducatrice,
laquelle est composée de ses attitudes, ses croyances éducatives, ses valeurs, et sa vision de son role (identité
professionnelle) (Anders, 2015; Bigras et al., 2020; Bigras et Lemay, 2025; Eckhardt et Egert, 2020). Cette
variable de la qualité éducative exercerait une influence sur ce qui est mis en place par les personnes
éducatrices en jouant un role médiateur entre le contexte des SGEE et la qualité éducative offerte aux enfants
(Bigras et Lemay, 2025; Paquette et al., 2022). Plus exactement, les attitudes et les croyances éducatives
guideraient les actions quotidiennes des personnes éducatrices ainsi que leur vision de I’enfant (Anders et
Rossbach, 2015; Bigras et al., 2025; Cheung et al., 2022; Tilbe et Xiaosong, 2024; Wang et al., 2008; Yang
et al., 2024). Les valeurs, quant a elles, donneraient un sens et influenceraient les actions éducatives (Bigras
et al., 2025; Brougere; 2015). Enfin, une identité professionnelle solide favoriserait un engagement durable,
essentiel dans la qualité éducative en SGEE (Bigras et al., 2019; Davis et Dunn, 2019). Toutefois, ces
influences ne sauraient étre comprises de maniére unidirectionnelle. Dans une perspective écosystémique,
les interactions entre la personne et son environnement sont congues comme mutuellement influentes
(Bronfenbrenner et Morris, 2006). Ainsi, il est possible de supposer une bidirectionnalité entre les

différentes variables des orientations pédagogiques.
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Ainsi, la qualité des interactions entre la personne éducatrice et les poupons, notamment la mise en place
d’un climat chaleureux et propice au développement et a un attachement sécure, dépendrait notamment de
ses orientations pédagogiques, c’est-a-dire de ses attitudes, de ses valeurs, ainsi que son choix de I’approche

pédagogique et ses pratiques (Chiasson-Roussel, 2021).

De nombreux chercheurs ont voulu comprendre ses effets sur le développement de 1’enfant (Anders, 2015;
Andrew, 2015; Davis et Dunn, 2019). Leurs travaux démontrent que les caractéristiques personnelles de
I’adulte, tout comme [’environnement dans lequel il exerce sa profession, influencent ses choix
pédagogiques quotidiens. Ainsi, ces caractéristiques affecteraient directement la qualité des processus, et,

par ricochet, le développement global de I’enfant (Anders, 2015; Bigras et al., 2020; Duval et al., 2021).

A partir de leur recherche qui analysait la qualité des processus dans les groupes de poupons et trottineurs,
Eckhardt et Egert (2020) ont démontré que les caractéristiques structurelles de la qualité éducative ainsi que
les caractéristiques propres au personnel éducateur, telles sa personnalité et ses croyances éducationnelles,
étaient directement associées a la qualité des processus et donc, a la qualité des apprentissages réalisés par
les enfants. Les auteurs ajoutent que, pour bien saisir ’ensemble des facteurs influengant la qualité des
processus, il était essentiel de s’intéresser aussi aux facteurs liés aux contextes régionaux (le contexte

sociopolitique et réglementaire).

D’autres auteurs (Bigras et Japel, 2007; Bigras et al., 2020; Caublot et Blicharski, 2014; Hage et Reynaud,
2014; Royer et al., 2017), semblent partager cette vision holistique, voire écosystémique, en s’inspirant du
modele bioécologique de Bronfenbrenner pour expliquer I’influence des qualités structurelle et des
processus sur le développement de I’enfant. Bronfenbrenner ayant revisé son modele tout au long de sa
carricre, a proposé¢ une version plus « mature », soit le modele Processus proximaux, Personne, Contexte et
Temps (PPCT, originalement en anglais : Process, Person, Context & Time), venant placer les contextes
non plus comme élément principal du développement, mais comme faisant partie d’une synergie entre celui-

ci, la Personne, et le Temps.
Dans cette perspective, une vision holistique de la qualité éducative implique non seulement de prendre en
compte les facteurs propres au personnel éducateur, dont ses orientations pédagogiques, mais aussi les

facteurs contextuels pouvant les influencer et la temporalité.

Ainsi, il appert que le contexte québécois soit marqué par des transformations structurelles et contextuelles

dans le réseau, des inégalités dans la qualité éducative (Vérificateur général du Québec, 2024; Institut de la
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statistique du Québec, 2014), une fréquentation accrue des SGEE dés la premiére année de vie (Ministére
de la Famille, 2025; Lavoie et Perron, 2017), et une forte instabilité du personnel éducateur. Dans cette
conjoncture, sachant que les orientations pédagogiques influencent la qualité des interactions, il devient
essentiel de mieux comprendre les facteurs qui les influencent afin de soutenir le développement des enfants,
et plus particulierement des poupons (Bigras et al., 2020 ; Chiasson-Roussel, 2018 ; Baustad et Bjornestad,
2020).

1.7  La question de recherche

La question de recherche sous-tendant ce projet est donc la suivante : Quelle est la qualité des orientations
pédagogiques des personnes éducatrices en pouponniere et quels sont les facteurs contextuels et individuels
pouvant I’influencer? A notre connaissance, aucun portrait approfondi de la qualité des orientations
pédagogiques en contexte de pouponniére ne semble avoir été réalisé a ce jour. Ce projet cherche ainsi a
combler cette lacune en mettant en lumiére des informations inédites quant a la qualité des orientations
pédagogiques ainsi qu’aux éléments qui I’influencent. En prenant en considération les diverses dimensions
de la qualité éducative et également le contexte actuel des milieux de la petite enfance au Québec, les
résultats pourraient contribuer a mieux comprendre les dynamiques entourant la mise en place de la qualité

éducative en pouponniére, et conséquemment favoriser le développement des poupons en SGEE.

1.7.1 La pertinence scientifique

Sur le plan scientifique, cette recherche tente de répondre & un besoin clairement identifié dans la littérature,
soit un manque de littérature sur les contextes de la pouponnicre. Plusieurs auteurs soulignent que la majorité
des recherches existantes se concentrent sur les enfants de trois a cinq ans, laissant un vide scientifique
concernant les poupons en SGEE (Ackerman, 2021; Cadima et al., 2020; Benghard et al., 2020; Slot et al.,
2018). Dans une recension exhaustive des écrits publiés entre 1985 et 2020, Ackerman (2021) rapporte
d’ailleurs que les liens entre qualité éducative et développement du poupon demeurent peu explorés, un

constat également ressorti de la recension réalisée dans le cadre de ce mémoire.

Par ailleurs, étant une catégorie de variables relativement nouvelle dans la littérature scientifique (Anders,
2015), la qualité des orientations pédagogiques demeure 1’une des moins étudiées a ce jour (Bigras et al.,
2025; Paquette et al., 2022). Peu de recherches se sont attardées a définir ou a mesurer ses composantes,
ainsi que les éléments susceptibles de I’influencer, chez les personnes éducatrices dans le contexte
spécifique de la pouponniére (Ackerman, 2020; Benghard et al., 2020; Bigras et al., 2020; Cadima et al.,
2020; Slot et al., 2018).

16



C’est donc précisément ce vide dans les connaissances que la présente recherche vise a combler, en brossant
un portrait compréhensif et plus complet de la qualité des orientations pédagogiques dans le contexte de la

pouponnigre.

1.7.2  La pertinence sociale

Sur le plan social, ce projet s’inscrit dans un contexte québécois ou la fréquentation des SGEE débute de
plus en plus t6t, notamment chez les poupons. Or, des inégalités préoccupantes de qualité éducative ont été
documentées, particuliérement dans les milieux a but lucratif non subventionnés, qui accueillent une
proportion importante de ces trés jeunes enfants (Institut de la statistique du Québec, 2014; Vérificateur
général du Québec, 2024). De surcroit, une pénurie de personnel ainsi qu’une détresse psychologique
importante sont constatées chez les personnes éducatrices en place alors qu’elles sont responsables
d’accueillir quotidiennement les enfants de 0-18 mois, et dans une position d’influencer leur développement
en agissant sur la qualité éducative. Ces constats, fréquemment soulevés par les médias (Institut de recherche
et d'informations socioéconomiques - IRIS, 2021; ICI Radio-Canada, 2022), mettent en évidence
I’importance de comprendre ce qui soutient ou fragilise la qualité éducative, par le biais de la qualité des
orientations pédagogiques. De plus, considérant que les poupons constituent un groupe d’age
particuliérement vulnérable, I’importance de comprendre I’influence de la qualité des orientations
pédagogiques sur les adultes qui en sont responsables devient nécessaire. Ainsi, en se penchant sur la réalité,
telle que pergue par les personnes éducatrices, il devient possible de mieux comprendre la qualité des
orientations pédagogiques, comment accompagner les personnes éducatrices, renforcer la qualité des

milieux et, ultimement, favoriser le développement des enfants dés les premiéres années de vie.
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CHAPITRE 2
CADRE THEORIQUE

Dans ce chapitre, les principaux concepts de cette recherche sont abordés. Une définition des variables de
la qualité éducative est d’abord présentée ainsi qu’une bréve recension des écrits sur les différentes
approches utilisées pour la documenter. Puis, la qualité des orientations pédagogiques est plus
spécifiquement abordée et définie. Cette recherche se base sur une approche bioécologique et s’inscrit dans
une posture constructiviste interprétative, pour comprendre comment les personnes éducatrices construisent

la qualité des orientations et les multiples facteurs influengant cette construction.

2.1  La qualité éducative

La qualité éducative des SGEE est un concept qui n’est pas nouveau dans le monde de 1’éducation (Foin et
Gauthier, 2020). Il n’est pas facile de définir ce qu’est la qualité éducative, puisque plusieurs variables la
constituent et en font un concept polysémique et complexe. On la décrit le plus souvent comme étant
multidimensionnelle, composée de relations dynamiques, et liée a I’engagement des enfants et a leurs
interactions, ainsi que bénéfique pour leur développement et pour la société (Anders, 2015; Bigras et Lemay,

2025; Caublot et Blicharski, 2014; Leokken et al., 2018; Rousseau et al., 2016b).

2.1.1  Les variables de la qualité éducative

Au cours des derniéres années, 1’intérét entourant la qualité éducative en éducation a la petite enfance s’est
décuplé tant pour les chercheurs que pour les politiques publiques (Moss et Dahlberg, 2007). Plusieurs
études permettent de mieux comprendre les facteurs qui influencent cette qualité et leurs effets sur le
développement des enfants (Bigras et al., 2020; Eckhardt et Egert, 2020; Ishimine et Tayler, 2014; Lekken
et al., 2018). De maniére générale, la qualité éducative est conceptualisée a travers trois grandes variables :

la qualité structurelle, la qualité des processus, et, plus récemment, la qualité des orientations pédagogiques.

La qualité structurelle renvoie a la réglementation encadrée par les politiques publiques, telles que les ratios
adulte-enfant, la taille des groupes, la formation du personnel ou encore le financement (Anders, 2015;

Bigras et al., 2020).
La qualité des processus concerne les expériences vécues par 1’enfant au quotidien et la nature des

interactions avec son environnement immediat (autres enfants, personne éducatrice, matériel, activités)

(Anders, 2015; Duval et al., 2021). Il semble bien établi dans la littérature scientifique qu’elle constituerait
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la variable la plus influente sur le développement des enfants (Bigras et al., 2020; OCDE, 2018). Des
interactions de qualité se traduisent notamment par la sensibilité, la réceptivité aux besoins des enfants, et
le soutien offert par 1’adulte pour soutenir 1’apprentissage et le développement de I’enfant (Banghart et al.,

2020; Duval et al., 2021).

La qualité des orientations pédagogiques désigne 1’approche éducative portée par les personnes éducatrices,
incluant leurs attitudes, croyances éducatives, valeurs, et leur identité professionnelle (Anders, 2015; Bigras
et al., 2020; Bigras et Lemay, 2025; Eckhardt et Egert, 2020). Elle sera abordée plus en détail dans les

sections suivantes.

Enfin, certains auteurs abordent également la qualité des opérations qui référe a la gestion du milieu de
garde, soit la maniére dont les gestionnaires répondent aux besoins du milieu, tels que le soutien a 1’équipe,
le développement professionnel, le temps accordé a I’observation des enfants et a la rédaction des dossiers
éducatifs, ’accompagnement offert, le partage d’information, la flexibilité des horaires d’ouverture et la
coordination avec d’autres services sociaux (Hébert, 2016; OCDE, 2007). Cette quatriéme catégorie de
variable est certainement influente et considérée dans la recherche en éducation a la petite enfance, mais n’a

pas été reprise comme telle dans la définition de la qualité depuis les premiers écrits de I’OCDE.

Les travaux de Kluczniok et RoBbach (2014) discutent des relations entre les variables de la qualité
éducatives et concluent que les caractéristiques structurelles ainsi que les croyances de 1’adulte, bien
qu’importantes dans la qualité éducative, le seraient moins que la qualité des processus. Néanmoins, la
qualité structurelle ne serait pas nécessairement liée de maniere significative a la qualité des processus. De
plus, bien que les croyances éducatives soient considérées comme ayant un réle fondamental dans le
développement des enfants, les recherches portant sur I’influence de ces croyances sur la qualité¢ des
processus demeurent inconsistantes (Kluczniok et RofSbach (2014); Kuger et al., 2016), en ce sens que les
études rapportent des associations parfois modestes, parfois non significatives, voire divergentes, selon les

contextes et les instruments utilisés.

2.1.2  Les différentes approches pour s’intéresser a la qualité éducative

Traditionnellement, les recherches sur la qualité éducative reposent sur une approche normative, positiviste,
issue des fondements développementaux de I’enfant (Caublot et Blicharski, 2014). Ces études, souvent
quantitatives, permettent de mesurer la qualité a 1’aide d’outils reconnus, comme les grilles d’observation
Environement Rating Scales (ESR) qui évaluent la qualité des processus au niveau des expériences vécues

par I’enfant au sein de son environnement immédiat (Vermeer et al., 2016), ou encore, le Classroom
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Assessment Scoring System (CLASS), basé sur 1’approche théorique du Teaching Through Interactions (TTI)
qui cote la qualité en domaines définis selon 1’age des enfants (Burchinal, 2010; Duval et al., 2016; Fooladi

et al., 2025).

Ces outils permettent de produire des résultats essentiels pour comprendre les liens entre qualité éducative
et développement de 1’enfant, ainsi que les multiples facteurs qui peuvent influencer cette qualité, tels que
le soutien a I’apprentissage, émotionnel ou comportemental, par exemple. En misant sur des observations
répétées, encadrées par des évaluateurs formés, cette approche a contribué a documenter de manicre
rigoureuse les relations entre, d’une part, les variables structurelles et des processus et, d’autre part, le

développement de I’enfant (Bigras et al., 2020; Leokken et al., 2018; Xie et al., 2021).

Ces manicres quantifiables et normatives d’évaluer la qualité éducative tirent leurs origines du positivisme
et d’'une certaine standardisation moderne de la qualit¢ (Lemay et al., 2021; Paquette et al., 2022).
Généralement basée sur les théories du développement de ’enfant, cette posture présente de multiples
avantages, dont la possibilité de mobiliser plusieurs évaluateurs (formés) simultanément, d’utiliser des outils
de mesure reconnus et hautement fiables, avec des standards définis et identiques pour tous, permettant ainsi

d’assurer la validité des résultats.

Cependant, malgré ses avantages en maticre de fiabilité et de comparabilité, cette posture normative présente
certaines limites. Elle rend plus difficile la documentation de la perception, de la signification et du ressenti
des acteurs de la petite enfance, ainsi que le role des variables contextuelles, tel que le milieu
socioéconomique, et risque ainsi de limiter la compréhension et la complexité de la qualité éducative
(Lachapelle, 2025; Lemay et al., 2017; Paquette et al., 2022). A cet égard, plusieurs auteurs (Bigras et al.,
2020; Lemay et al., 2017; Smith et Lawrence, 2019) soulignent la nécessité d’accorder une plus grande
place a la compréhension des facteurs propres a la personne éducatrice, ainsi que le besoin de développer
des mesures subjectives dans 1’évaluation de la qualité éducative. Par exemple, Andrews (2015) évoque le
peu d’attention accordée au bien-étre des personnes éducatrices et ses répercussions sur la qualité éducative.
De son c6té, Jarvie (2012) affirme que « le role de la recherche qualitative (en petite enfance) est moins
compris et sous-évalué » (p. 35). Cadima et ses collaborateurs (2020) précisent également que les mesures
traditionnelles de la qualité des processus « ne refléteraient pas adéquatement I’expérience vécue des jeunes
enfants » (p. 33). Garvis et al. (2021) mettent en évidence un biais en faveur des approches positivistes, au
détriment de méthodes qualitatives qui prennent en compte un plus large éventail de variables, dont le vécu

des personnes éducatrices. Enfin, Dahlberg et al. (2012) et Sollars (2022), cités par Lachapelle et al. (2025),
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mentionnent 1’importance de laisser place a la parole des personnes éducatrices, permettant ainsi de mieux

comprendre la qualité en fonction de leur réalité, leur expérience et leur perspective.

A la lumiére de ces constats, il appert que plusieurs auteurs plaident pour une approche plus compréhensive,
capable de rendre compte des facteurs plus subjectifs, notamment ceux liés a la qualité des orientations
pédagogiques. Une telle approche, basée sur une épistémologie plutdt constructiviste et interprétative,
relevant du postmodernisme, permet de considérer la perception qu’ont les personnes éducatrices de leur
bien-étre, leur role, leurs choix pédagogiques et les sens qu’elles donnent a leurs pratiques (Bigras et al.,
2020; Lemay et al., 2017; Smith et Lawrence, 2019), d’autant plus que, de maniére générale, le manque de
connaissances sur les interactions entre la qualité des orientations pédagogiques et les différentes variables

éducatives demeure a combler (Eckhardt et Egert, 2020).

Dans une recension des écrits réalisée par Cadima et ses collaborateurs (2020), les auteurs suggeérent que la
combinaison des mesures d’observation standardisées de la qualité des processus et de I’évaluation des
croyances des personnes éducatrices en termes de qualité des orientations pédagogiques pourrait aider a
comprendre les besoins, les préférences et les pratiques nécessaires a I’amélioration de la qualité éducative.
Cette posture rejoint aussi les propositions d’Eckhardt et Egert (2020), qui recommandent une lecture plus
holistique des pratiques pédagogiques, intégrant a la fois les caractéristiques personnelles des personnes

éducatrices et les environnements dans lesquels elles évoluent.

En somme, alors que la qualité structurelle et des processus ont longtemps été étudiées a travers une
perspective normée, la qualité des orientations pédagogiques, quant a elle, semble nécessiter une approche
plus subjective et interprétative, ce a quoi le présent projet entend contribuer, d’autant plus qu’il s’agit d’une
catégorie de variables nouvellement reconnue dans la littérature et que des outils standardisés pour la
mesurer n’existent pas encore. La prochaine section décrit plus en détail les quatre composantes de la qualité

des orientations pédagogiques.

2.2 Laqualité des orientations pédagogiques

Dans les derniéres années, une nouvelle catégorie de variables s’impose dans la compréhension globale de
la qualité éducative, soit la qualité des orientations pédagogiques. Cette derniére renvoie a I’approche
pédagogique des personnes éducatrices, c’est-a-dire leurs attitudes, leurs croyances éducatives et leurs
valeurs, ainsi que la vision de leur identité professionnelle (Anders, 2015; Bigras et al., 2020; Eckhardt et
Egert, 2020;). Certains auteurs ajoutent une cinquiéme composante de la qualité des orientations

pédagogiques, soit la vision de 1’enfant, soutenant que les croyances des personnes éducatrices
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influenceraient la vision qu’elles auraient de celui-ci (Bigras et al., 2025). Néanmoins, dans le cadre de ce
projet de mémoire, nous croyons que la vision de I’enfant se situe dans les croyances éducatives et ainsi,

elle ne fera pas I’objet d’une section séparée.

Bien que ces composantes soient préalablement documentées dans la littérature de maniére isolée, c’est
Anders (2015) qui propose pour la premiere fois de les regrouper sous |’appellation de pedagogical
orientations (orientations pédagogiques). Par ailleurs, certains travaux laissent a penser que ces dimensions
puissent se chevaucher et s’alimenter mutuellement. Par exemple, les croyances éducatives seraient liées
aux attitudes et aux valeurs des personnes éducatrices, en lien avec la vision de leur rdle et des pratiques
appropriées (Anders et Rossbach, 2015), tandis que les valeurs guideraient leur posture professionnelle
(Karaolis et Philippou, 2019). Enfin, I’identité professionnelle se construirait a partir des attitudes,
croyances et valeurs des personnes éducatrices en interaction avec les contextes de travail (Bigras et al.,
2025). Néanmoins, afin de clarifier les fondements conceptuels de la qualité des orientations pédagogiques,
chacune de ces composantes sera présentée distinctement dans le cadre théorique, afin d’en dégager les

spécificités conceptuelles.

Les paragraphes suivants détaillent chacune des composantes de la qualité des orientations pédagogiques et
discutent de la facon dont elles se rapportent au role des personnes éducatrices. Toutefois, les recherches
portant spécifiquement sur les composantes des orientations pédagogiques en contexte de pouponnicre
demeurent peu nombreuses. Ainsi, il a été nécessaire de s’appuyer sur des travaux portant sur la période de
la petite enfance dans son ensemble, ainsi que sur des travaux menés en contextes scolaires, pour illustrer

et soutenir la section suivante.

2.2.1 Les attitudes

L’attitude se définit comme étant un état d’esprit ou une tendance a agir d’une certaine maniére en raison
de I’expérience et du tempérament de 1’individu. La maniére dont 1’individu voit le monde influence, voire
soutient ses comportements (Girandola et Fointiat, 2016; Michelik, 2008; Pickens, 2005). L’expérience
vécue influence également 1’attitude et les actions de 1’individu (Abric, 2019). Bref, le concept d’attitude

découle des dispositions de I’individu.

Dans les écrits scientifiques s’intéressant au concept d’attitude chez les personnes éducatrices, des thémes
récurrents, tels I’empathie, la sensibilité, la proximité, les émotions et la résilience sont souvent mentionnés
(Andrew, 2015; Campbell-Barr, 2017; Sabol et Pianta, 2012). Dans une recension des écrits, Campbell-Barr

(2018) montre que le concept d’attitude constitue 1’un des facteurs importants dans la qualité éducative, et
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ce, tant en Italie qu’en Autriche, en Suede et en Bulgarie. En Finlande, les attitudes sont identifiées comme

des éléments importants pour définir les approches pédagogiques (Campbell-Barr, 2018).

De plus, dans les recherches sur 1’attachement, les concepts de sensibilité et d’empathie apparaissent
également fréquemment (Baustad et Bjernestad, 2020; Honig, 2022; Page et Elfer, 2013). L’empathie
s’avere essentielle dans la mise en place d’un environnement de garde harmonieux. Par exemple, Honig
(2022) démontre qu’un enfant d’environ deux ans ayant bénéficié d'un haut niveau d’empathie de la part de
ses donneurs de soin, serait davantage capable d’exprimer de la préoccupation envers les adultes (Honig,
2022). Rappelons qu’en pouponniére, la personne éducatrice doit, au sein de son mandat, répondre aux
besoins de base de I’enfant et créer un lien d’attachement secondaire sécurisant avec celui-ci, afin de

favoriser son développement (Chiasson-Roussel, 2021).

Dans une étude, Campbell-Barr (2017) analyse le role des attitudes dans les actions quotidiennes des
personnes éducatrices et souligne leur complexité. Au niveau des émotions, par exemple, la culture a un
role a jouer quant a leur expression, ce qui module la maniére d’agir de 1’adulte. La conscience des décisions
politiques influe également les attitudes des personnes éducatrices dans le sens ou celles-ci seraient affectées
par ce qui est mis en place au niveau des lois, qui, elles, seraient étroitement liées aux valeurs de la société.
Ainsi, les attitudes guident le travail des personnes éducatrices, mais leur interprétation varie en fonction

des contextes socioculturels (Bigras et al., 2025).

De son coté, Andrew (2015) suggere que les attitudes sont une réponse stratégique aux défis émotionnels
de la profession d’éducatrice. En effet, I’auteur émet I’hypothese que la personne éducatrice dispose d’un
capital émotionnel, soit un répertoire de ressources émotionnelles, construit d’attitudes, telles I’empathie, la
perception (insight) et la résilience, qui lui permet de naviguer avec les aléas de la profession. Ce capital
émotionnel serait le résultat d’une pensée réflexive en lien avec les émotions ressenties par les personnes
éducatrices. Ainsi, I’idée du capital émotionnel que propose Andrew permet de rendre visible 1’aspect

émotionnel du travail de la personne éducatrice.

Bref, les attitudes propres a 1’éducatrice font partie de ces variables internes a considérer lors de I’analyse
de la qualité des orientations pédagogiques, tel que le soulignent Cadima et ses collaborateurs (2020) dans
leur recension des écrits. Le concept d’attitude apparait complexe : il exige la prise en considération de
plusieurs facteurs intrinséques a la personne éducatrice ainsi qu’au contexte sociopolitique. Cependant, peu
d’études semblent s’étre intéressées a cibler les attitudes associées a la qualité des orientations pédagogiques,

surtout en pouponnicre, ce qui soutient la pertinence de la présente recherche.
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2.2.2  Les croyances éducatives

La qualité des orientations pédagogiques englobe aussi les croyances éducatives des personnes éducatrices.
Contrairement a ce mémoire qui les considére comme des composantes distinctes, pour Anders et Rossbach
(2015), ces croyances éducatives revoient aux attitudes et aux valeurs des personnes éducatrices quant a leur
but éducatif, aux normes en place, a leur perception de leur rdle et a leur croyance sur les pratiques
appropriées ou non en petite enfance. Elles servent de fondement aux actions quotidiennes des personnes
éducatrices aupres des enfants. En effet, en petite enfance, des recherches démontrent que les croyances
personnelles et pédagogiques, issues de plusieurs sources, orientent les décisions des personnes éducatrices
et influencent leurs interactions avec I’enfant, ainsi que son développement (Anders et Rossbach, 2015;

Cheung et al., 2022; Tilbe et Xiaosong, 2024; Wang et al., 2008; Yang et al., 2024).

Des travaux sur les croyances éducatives soulignent I’existence de plusieurs typologies pour les classer,
généralement basées sur la représentation que 1’adulte se fait de son rdle et sur sa vision de I’enfant (Bigras
et al., 2025). Bigras et ses collaboratrices (2025) suggérent qu’il y aurait deux croyances éducatives
fondamentales visant les approches d’enseignement et d’apprentissage, soit les croyances selon lesquelles
I’adulte est un transmetteur planifiant et organisant les savoirs, soit celles ou I’enfant est pergu comme un
acteur actif de son propre apprentissage et développement. Ces croyances éducatives se construisent des la

formation initiale en petite enfance et dans les contextes socioculturels et politiques.

Une étude comparative entre les contextes éducatifs chez les enfants de trois ans de la France (maternelle a
Grenoble) et du Québec (CPE a Montréal) menée par Bigras et al. (2020) révéle que la formation frangaise
favorise une approche plus scolarisante et dirigée par 1’adulte, contrastant avec celle du Québec, influencant
ainsi les croyances éducatives sur la maniére de soutenir I’apprentissage des enfants. Parallélement, Paquette
et ses collaborateurs (2022) montrent, par I’analyse du discours d’enseignantes de maternelle en France, que
leur perception de leur role est fortement influencée par le contexte (structurel et éducatif), notamment la
vision scolarisante du programme. Ainsi, pour des enfants du méme age, les croyances des enseignantes
placent la transmission des connaissances au centre de leur mission, reléguant a un second plan d’autres
fonctions, comme la gestion de classe ou le soutien émotionnel, confirmant 1’influence des contextes

socioculturels et politiques.

De leur c6té, Wang et ses collaborateurs (2008) qui examinent les croyances et les pratiques auto-rapportées
de personnes enseignantes au préscolaire en Chine et aux Etats-Unis, mettent en évidence que la culture et
I’environnement de travail, tels la taille des groupes, la région et le niveau d’éducation, influencent les

croyances ¢ducatives des personnes enseignantes, et cons€équemment, leurs choix et leurs actions.
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En somme, a la lumiére de ces lectures, les croyances éducatives prennent racine dans les attitudes et les
valeurs des personnes ¢ducatrices, ainsi que dans la formation, le contexte socioculturel et politique. Aussi,
elles exercent une influence sur les actions éducatives posées quotidiennement par les personnes éducatrices
ainsi que sur leur vision de I’enfant. Ces éléments doivent donc étre pris en considération lorsqu’il est

question d’étudier la qualité des orientations pédagogiques.

2.2.3 Les valeurs

Dans un contexte sociologique, une valeur se définit comme étant composée de grands principes moraux et
des convictions fondamentales qui servent de repéres aux comportements des individus dans la conduite de
leur vie sociale ainsi que les standards par lesquels on juge les actions comme étant « bonnes» ou
«mauvaises » (Sigurdardottir et FEinarsdottir, 2016). Chaque individu accorderait divers degrés

d’importance aux valeurs (Schwartz, 2006).

En petite enfance, Brougére (2015) explique que les valeurs seraient des reperes sous-jacents permettant de
donner un sens aux actions éducatives. Les valeurs varient selon les contextes éducatifs du milieu. C’est
durant cette période du développement (la petite enfance) que I’enfant développe la base de son identité, en
entrant en relation avec le monde qui I’entoure. Ceci place les personnes éducatrices dans une position qui
n’est pas neutre (Berthaud, 2018). C’est par le contact prolongé entre I’enfant et les personnes éducatrices,
qui partagent leurs valeurs avec I’enfant, que celles-ci contribuent au développement de dispositions morales
et de la personnalité de I’enfant (Berthaud, 2018; Powell, 2010; Sigurdardottir et Einarsdottir, 2016). Les
valeurs que priorisent les personnes éducatrices et, surtout, comment elles se construisent, guideraient ainsi
leur posture professionnelle et leurs choix pédagogiques (Berthaud, 2018). Certains chercheurs (Berthaud,
2018; Powell, 2010; Sigurdardottir et Einarsdottir, 2016) placent la compréhension des valeurs éducatives
comme importante dans la compréhension de la qualité éducative. Bigras et ses collaboratrices (2025) se
basent sur plusieurs écrits pour émettre 1’hypothése que les valeurs des personnes éducatrices pourraient
avoir une influence sur les pratiques éducatives. Ce sujet est donc bien présent dans la littérature, méme s’il

reste peu exploré de maniére ciblée.

Au niveau des valeurs fréquemment soulignées par la littérature, Sigurdardottir et Einarsdottir (2016)
relevent que les valeurs priorisées par les personnes éducatrices seraient les soins, le respect et la discipline.
Selon Berthaud (2018), des valeurs s’inscrivant dans des pédagogies humanistes et émancipatrices, faisant
référence a ’autonomie des enfants, ont été mentionnées par toutes les participantes de leur étude. Dans les

travaux de Puroila et Haho (2017), les personnes éducatrices manifesteraient un engagement envers des
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valeurs liées a la bienveillance (la réponse aux besoins individuels des enfants, I’empathie, le respect,

I’émotivité, la proximité et I’écoute).

Au sujet de la construction des valeurs chez les personnes éducatrices, Puroila et Haho (2017) soutiennent
que les valeurs, qu’ils définissent comme des principes guidant le jugement moral, seraient des repéres
flexibles, ancrés et influencés par les divers contextes éducatifs et sociopolitiques. Powell (2010) et
Berthaud (2018) mentionnent que la personne éducatrice développerait ses valeurs principalement en
fonction de sa propre personne, c’est-a-dire en fonction de son vécu, de ses expériences personnelles et

professionnelles.

Plus précisément, pour Berthaud (2018), le point de départ serait la formation de base, qui servirait d’ancrage
a la création de I’identité professionnelle. En effet, cette autrice souligne que 1’identité professionnelle
découle de I’identité du soi, et que cette connaissance de soi se développerait en formation, pour se peaufiner
avec I’expérience. Elle établit ainsi une distinction entre trois niveaux a prendre en compte dans la
construction et la priorisation des valeurs en contexte éducatif : 1) ce qui tient de I’individu : issu de sa vie,
et de son histoire, 2) ce qui tient de la formation : issue des connaissances acquises, du savoir théorique des

concepts, et 3) ce qui tient de la pratique et de 1’expérience : en lien avec 1’identité professionnelle.

Pour Powell (2010), les valeurs promues en petite enfance prennent racine dans les décisions politiques,
dans la mesure ou celles-ci, influencées par les grands courants de pensée de la société, orientent la mise en
place des programmes éducatifs en formation a la petite enfance ainsi que les lois et réglementations
encadrant I’accueil des enfants de 0 &4 5 ans. Ainsi, il existe des normes et des régles en place qui permettent
d’éviter certaines actions qui seraient répréhensibles, voire criminelles. Cependant, malgré le fait que les
politiques jouent un rdle dans I’élaboration de cadres légaux, I’auteur souligne qu’il ne semble pas y avoir

de directives claires a savoir quelles sont les valeurs a prioriser.

Finalement, tant Powell (2010) que Berthaud (2018) soulignent une dualité, voire une contradiction, entre
les valeurs sociales pronées par la société (vivre ensemble) et les besoins de développement individuels des
enfants. Cette dualité se trouve également représentée dans le programme éducatif Accueillir la petite
enfance (MF, 2019), qui souligne I’importance de respecter 1’individualit¢ de I’enfant dans son

développement, tout en lui apprenant a vivre en société.

Bref, il semble que le concept de valeurs soit complexe et reli¢ a la fois aux décisions politiques et a la

construction de 1’identité personnelle et professionnelle des personnes éducatrices. Ainsi, les valeurs jouent
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un réle important dans le développement des tout-petits par le biais de leurs influences sur les actions des
personnes éducatrices, et il apparait donc pertinent de se pencher sur ce qui est valorisé dans 1’étude de la
qualité des orientations pédagogiques, ainsi que comment elles se construisent. Or, comme le mentionnent

Sigurdardottir et Einarsdottir (2016), il semble y avoir manque de connaissances scientifiques a cet égard.

2.2.4  L’identité professionnelle

L’identité professionnelle est un concept qui s’apparente a 1’identité du soi. Selon des auteurs tels que Sartre
(1946) et Winnicott (1975), I’individu est libre de créer qui il est et se construit en relation avec les autres.
Ainsi, le vécu de I’individu ’améne a faire des choix, dont celui de sa profession, et c’est donc par son

identité personnelle qu’il crée son identité professionnelle (Fray et Picouleau, 2010).

Cette vision de la construction de I’identité professionnelle semble soutenue par plusieurs auteurs, dont
Charron et ses collaboratrices (2021), pour qui la construction de I’identité professionnelle provient d’une
part de I’identité personnelle et d’autre part de 1’identité sociale, et Androusou et Tsafos (2018), pour qui
les attitudes, les croyances éducatives et les valeurs sont issues de I’expérience de vie, notamment du
parcours scolaire, influengant la conception qu’ont les individus de leur métier. Selon Kielhofner (2008),
cit¢ par Bigras et collaborateurs (2019), I’identité professionnelle se définit comme le sentiment de

concordance entre qui est 1’individu et celui qu’il souhaite devenir en tant que professionnel.

De leur c6té, Molla et Nolan (2019) identifient que, selon la perception des participantes, les facteurs de
I’identité professionnelle les plus importants se situent & un niveau plus personnel de connaissance et
d’expérience propre a chacune (le savoir-&tre), et non pas uniquement au niveau de la formation initiale et
de leur connaissance théorique (savoir-faire). Chez Davis et Dunn (2019), des variables plus subjectives et
propres au personnel éducateur, telles ses connaissances, son expérience, ses réflexions et sa responsabilité,

forgent également 1’identité professionnelle.

Néanmoins, la littérature souligne plusieurs éléments provenant a la fois des contextes et de la formation
(initiale et continue), qui influenceraient la construction de I’identité professionnelle. A ce sujet, Campbell-
Barr (2017) soutient qu’en petite enfance, la personne éducatrice voit son role se définir selon les normes et
les lois en vigueur, ainsi que par les structures mises en place par les réglementations, tels le ratio, la structure
d’accueil, la formation du personnel, etc. De plus, le role professionnel est une combinaison de la formation
initiale, de la pratique ainsi que de la formation continue (Campbell-Barr, 2018). Plus récemment, Bigras et
ses collaboratrices (2025) expliquent que I’identité professionnelle se construit a partir des attitudes,

croyances ¢ducatives et valeurs des personnes éducatrices en interaction avec les contextes de travail et les
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représentations sociales du métier. Dans le cadre de leurs travaux menés en contexte scolaire, Androusou et
Tsafos (2018) soulignent que le contexte professionnel exerce une influence forte, particulierement durant
les premicres années de pratique, faconnant aussi bien 1’identité professionnelle que la maniére dont les
personnes enseignantes exercent leur métier. Enfin, Osgood (2010) soutient que des ¢éléments, tels la
confiance en soi professionnelle, la réflexion personnelle, I’apprentissage continu et I’expertise, sont percus
comme des éléments fondamentaux du professionnalisme en éducation de la petite enfance. Elle ajoute que
ces éléments sont ¢galement étroitement liés a la formation et au développement professionnel, ainsi que

I’histoire de vie, I’identité de genre, de race et de classe sociale des personnes éducatrices.

Ainsi, I’identité ne serait pas un objet stable dans le temps, mais plutdt muable, se modifiant selon les
contacts de I’individu avec des éléments sociaux, des échecs, des réussites et des éléments marquants et des
remises en question (Charron et al., 2021). Fardoe (2023) parvient a une conclusion similaire en indiquant
que l’identité professionnelle ne peut pas étre simplement catégorisée, puisqu’elle est dynamique,

changeante avec le temps et liée a I’individu.

A un niveau plus macrosystémique, la reconnaissance et la valorisation de la profession aident & développer
une identité professionnelle solide (Bigras et al., 2019) et une identité professionnelle bien définie soutient
un bon niveau de qualité éducative (Davis et Dunn, 2019). Dynamique et évolutive, une identité
professionnelle solide favorise I’engagement durable des personnes éducatrices, ce qui est essentiel face aux
enjeux de qualité éducative et de rétention du personnel en petite enfance (Bigras et al., 2019; Davis et Dunn,

2019).

En somme, il semble que 1’identité professionnelle se construit a partir du vécu personnel, des attitudes, des
croyances éducatives, des valeurs et des contextes sociaux et institutionnels, influengant profondément la
maniere dont les personnes éducatrices exercent leur métier (Bigras et al., 2025; Fray et Picouleau, 2010).
Ainsi, observer et comprendre 1’identité professionnelle semble crucial pour comprendre la qualité

éducative dans son ensemble.

Auterme de cette section, les différentes composantes de la qualité des orientations pédagogiques paraissent
étroitement liées et fondées sur la personne elle-méme, son vécu, ses influences personnelles et
professionnelles, les formations, ainsi que les contextes sociaux et institutionnels. Et bien que ces
composantes orientent leurs choix et pratiques éducatives au quotidien, les mécanismes par lesquels elles

s’interinfluencent pour agir sur la qualité éducative n’ont pas été extensivement abordés dans la recherche,
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confirmant ainsi qu’il est pertinent de se pencher davantage sur le sujet a I’aide d’une approche plus

constructiviste et écosystémique, détaillée dans les sections suivantes.

2.3 La qualité des orientations dans une approche constructiviste interprétative

La personne éducatrice, qu’elle soit en pouponniére ou non, n’est pas un individu «vierge» de
connaissances a qui I’on transmet simplement des connaissances pour lui permettre de réaliser sa profession
(Barcroft, 2016). Comme vu précédemment, c’est généralement a partir de ses connaissances
professionnelles et personnelles, du contexte, de son vécu et de son expérience que la personne éducatrice
met en place son approche pédagogique. 11 est alors plausible de supposer que ce qui construit la qualité des
orientations pédagogiques provient de plusieurs facteurs tant internes qu’externes ainsi que de la
construction de I’identité personnelle et professionnelle des personnes éducatrices et, sans doute aussi, du
sens qu’elles donnent a ces facteurs. Cette vision de la construction du soi nous fait donc pencher pour une

vision constructiviste interprétative de la qualité des orientations pédagogiques.

Basé sur les travaux de Piaget et de Vygotsky (Fosnot, 2015), le constructivisme est une théorie de
’apprentissage, proposant que la connaissance se construise en réfléchissant sur les expériences vécues, et
qu’ainsi, I’individu construit sa propre vision du monde (Kerzil, 2009). Si Piaget met surtout 1’accent sur
I’activité cognitive individuelle en interaction avec I’environnement pour parler d’apprentissage, Vygotsky
insiste davantage sur le role central des interactions sociales et culturelles dans la construction des
connaissances. Sur la base de ces deux conceptions théoriques, I’apprentissage serait alors un processus de
« construction de sens », a la fois individuel et social, bien ancré dans les expériences personnelles d’un

individu (Fosnot, 2015).

L’approche de la construction de sens (meaning-making), développée par Kegan (1982), prend racine dans
le constructivisme. L’auteur s’intéresse au processus de transformation des schémas de la pensée de
I’individu afin d’expliquer comment il construit son identité, c’est-a-dire en reliant sa conception de soi (qui
il est), son environnement et ses expériences de vie (Bertrand et al., 2018; Eriksen, 2006; Ignelzi, 2000;
Park, 2010). Ce seraient ces relations ainsi que le processus par lequel I’individu leur donne du sens (la
construction de sens) qui contribuent a la construction de son identité et influencent ensuite sa perception
du monde ainsi que sa manicre d’étre et d’agir. D’ailleurs, peu de recherches se penchent sur la qualité des
orientations pédagogiques et ses effets sur la qualité éducative (Eckhardt et Egert, 2020), comme vécu par

les personnes éducatrices en pouponniére.
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Comme démontré précédemment, les différentes composantes de la qualité des orientations pédagogiques
sont vraisemblablement liées entre elles et sont influencées non seulement par les caractéristiques
intrinséques des personnes éducatrices, mais également par des facteurs externes des contextes propres a
chacune. Cette vision de la construction de la qualité des orientations pédagogiques, qui englobe plusieurs
contextes et variables de I’environnement, n’est pas sans rappeler le modele bioécologique de
Bronfenbrenner. En effet, ce modéle, dont il sera question dans les paragraphes suivants, cible également
des facteurs externes au personnel éducateur qui peuvent influencer la qualité des orientations pédagogiques

dans son ensemble en agissant de maniéere indirecte sur celle-ci.

2.4 Une vision écologique de la qualité éducative

Dans les derniéres années, la recherche sur la qualité éducative se concentre sur une vision plus englobante,
dite écologique, qui cherchait a identifier les connexions entre la qualité structurelle et la qualité¢ des
processus, en prenant en compte divers facteurs proximaux et distaux a la qualité éducative (Campbell-Barr,
2018; Cantin et al., 2012). Cette vision, qui prend racine dans les recherches de Bronfenbrenner, permet aux
chercheurs de démontrer qu’il existe une multitude de facteurs influencant la qualité éducative (Bigras et
al., 2020; Eckhardt et Egert, 2020; Ishimine et Tayler, 2014; Lekken et al., 2018), ainsi que de définir la
qualité éducative comme étant multidimensionnelle, composée de relations dynamiques et bidirectionnelles
entre des systémes situés a différents niveaux d’influence (Anders et Rossbach, 2015; Hage et Reynaud,

2014; Lekken et al., 2018).

Dans le cadre de ce projet de recherche qui s’intéresse a la qualité des orientations pédagogiques, il devient
alors pertinent de la considérer comme étant influencée par des variables externes et de 1’observer a partir

du modele bioécologique de Bronfenbrenner.

2.4.1 Le modéle bioécologique

C’est en 1979, dans son ouvrage, The ecology of human development: Experiments by nature and design
que Bronfenbrenner présente pour la premiére fois le modéle bioécologique du développement. Ce modéle,
souvent représenté par des cercles concentriques, ou par des poupées russes, s’intéresse a la dynamique
d’interrelations du contexte de vie de 1’individu et de ses influences sur son développement. Le Contexte
comprend les facteurs intrinséques a I’individu ainsi que son environnement proximal et distal (Caublot et

Blicharski, 2014; Hage et Reynaud, 2014; Harkonen, 2007; Tudge et al., 2009).

A sa base, le modele comprend plusieurs niveaux : I’ontosystéme (les caractéristiques propres de I’individu

en développement), le microsystéme (son environnement immédiat, comme la famille, le service de garde
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ou le milieu de travail), le mésosystéme (les relations entre ces milieux), 1’exosystéme (facteurs plus
¢éloignés, comme la réglementation et les politiques) et le macrosysteme (les lois et les valeurs sociétales)
(Hage et Reynaud, 2014; Krishnan, 2010; Hérkénen, 2007). Plus tard, Bronfenbrenner a intégré le
chronosystéme pour inclure la dimension temporelle des interactions (Eriksson et al., 2018; Tong et An,

2024).

Bien que provenant du domaine de la psychologie développementale (Tong et An, 2024), I’avantage de ce
mode¢le et sa pertinence pour la présente recherche résident dans le fait qu’il se contextualise facilement au
milieu de la petite enfance. En effet, en mettant 1’accent sur I’importance des contextes réels et des
interactions dynamiques entre 1’individu et son environnement, Bronfenbrenner offre un cadre holistique,
permettant de comprendre la complexité des interactions entre 1’individu et ses multiples Contextes (Tong
et An, 2024). Ainsi, en 1’adaptant a la petite enfance, il permet de saisir en profondeur I’ensemble des
¢éléments influencant les différentes variables de la qualité éducative, dont possiblement la qualité des

orientations pédagogiques, et, par le fait méme, le développement de I’enfant.

2.4.2 Le modéle bioécologique adapté a la qualité éducative

En petite enfance, plusieurs auteurs se basent sur le modeéle bioécologique pour appréhender I’influence de
la fréquentation d’un SGEE sur le développement de 1’enfant en y situant les différentes variables de la
qualité éducative (Bigras et Japel, 2007; Bigras et al., 2020; Caublot et Blicharski, 2014; Hage et Reynaud,
2014; Royer et al., 2017) (voir Figure 2.1).

Ainsi, adapté a la petite enfance, au niveau plus central se situe 1’enfant, avec ses caractéristiques
intrinséques, qui entre en contact avec son environnement proximal. Le microsystéme englobe les
environnements proches de I’enfant, comme la famille et les milieux de vie (école, SGEE), incluant les
personnes qui y participent (Bronfenbrenner, 1979; Hage et Reynaud, 2014; Harkonen, 2007; Krishnan,
2010). De surcroit, la personne éducatrice, avec son propre systéme bioécologique et ses orientations
pédagogiques, ainsi que les régles qui régissent son métier, met en place des éléments quotidiens qui influent
ses interactions avec I’enfant. De ce fait, la qualité structurelle et la qualité des processus, qui est, rappelons-
le, constituée principalement des interactions entre I’enfant et les personnes éducatrices, prennent place dans
le microsysteme. La figure 2.1 représente le modele bioécologique adapté a la qualité éducative avec, en

son centre, I’enfant.
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Figure 2.1 Le modéle bioécologique adapté a la qualité éducative

MACROSYSTEME
Contexte historique, culturel et valeurs du moment
Idéaux liés a la garde et l'éducation des jeunes enfants

EXOSYSTEME
Milieux n'entretenant pas d'interactions directes avec l'enfant
{p.ex. MFA- subventions, reglements, programme educatif; facteurs
du service de garde: facteurs des gestionnaires, ressources)

MESOSYSTEME
Ensembles des microsystémes fréquentés par l'enfant et liens
entretenus entre eux (p.ex. relation famille-service de garde)

MICROSYSTEME SERVICE DE GARDE
Milieux dans lesquels I'enfant st actif et interagit avec les autres

Plusieurs dimensions inter-reli¢es

I I |

QUALITEDES PROCESSUS -Facteurs du groupe nonrégis  QUALITE STRUCTURELLE
-Facteurs de l'educatrice non régis  -Facteurs du groupe régis

—Facteurs de I'educatrice régis

Ligux Activites Inlarar:.‘lluns

ONTOSYSTEME
Enfant et ses caractéristiques propres qui
influencent son developpement et sen
apprentissage

Chronosystéme - Changements des systémes dans le temps

Source : reproduit de Bigras et al., 2020, p. 8.Bigras, N., Dessus, P., Lemay, L., Bouchard, C. et Lequette,
C. (2020). Qualité de I’accueil d’enfants de 3 ans en centre de la petite enfance au Québec et en maternelle
en France. Enfances, Familles, Générations, 35, en ligne.https://doi.org/10.7202/107768 1 ar

Au niveau du mésosystéme se trouvent les interactions entre les microsystémes, par exemple entre la famille
de I’enfant et les milieux, entre 1’équipe de direction et les personnes éducatrices, etc. C’est également dans
ce systeme que se déploient les orientations véhiculées par le milieu, comme les valeurs et les croyances
éducatives de la direction du SGEE, le fonctionnement du milieu et les régles y étant attachées. Ces éléments
influencent directement le fonctionnement dans le local et la qualité des interactions quotidiennes, mais sont
également faconnés par des influences plus larges, comme 1’exosystéme et le macrosystéme (Bigras et al.,
2020). Ces deux systemes, plus éloignés de 1’enfant, sont toutefois susceptibles d’influencer la qualité au
sein des milieux, entre autres, via la variable de la qualité structurelle. Plus exactement, I’exosystéme
comprend la réglementation en petite enfance, et I’attribution des budgets ministériels. Le macrosysteme,

encore plus large, regroupe les lois, les structures et les valeurs sociétales (Bronfenbrenner, 1979; Hage et
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Reynaud, 2014; Hiarkonen, 2007; Krishnan, 2010), qui ont une influence indirecte sur le milieu de la petite
enfance, tels la vision de I’enfant, le role de la femme, etc. Enfin, le chronosystéme intégre la dimension
temporelle, prenant en compte les changements dans la vie de I’individu et de son environnement au fil du

temps, tels une promotion, un divorce, un changement de gouvernement, etc. (Eriksson et al., 2018).

Ayant préalablement vu que les interactions entre les différentes variables de la qualité éducative ainsi que
certains facteurs provenant de la perception des personnes €ducatrices sont susceptibles d’influencer le
développement de ’enfant, il appert que toute intervention éducative s’inscrit nécessairement dans une
approche bioécologique. En effet, puisque 1’apprentissage et le développement de I’enfant se situent au
centre de I’intervention que déploieront les personnes éducatrices, celui-ci en subira I’influence tout en
influengant a son tour son environnement (Hage et Reynaud, 2014). Cette vision cyclique et
multidirectionnelle de la qualité éducative nous fait donc pencher pour I’utilisation de la théorie du
développement de Bronfenbrenner pour identifier les facteurs internes et externes au personnel éducateur

qui sont associés a la construction de la qualité des orientations pédagogiques.

Cependant, Bronfenbrenner revoit son modéle bioécologique a plusieurs reprises, remettant en question
I’emphase principale mise sur le réle de I’environnement dans le développement de 1’enfant (Tong et An,
2024). Ainsi, il parvient a une version plus mature de son modéle dans laquelle il décrit le développement
comme étant la combinaison de relations complexes entre le processus de développement, 1’environnement,
les caractéristiques de 1’enfant, et le temps, offrant ainsi un cadre plus complet pour comprendre la
complexité du développement humain (Bigras et Lemay, 2025; Tong et An, 2024). La figure 2.2 illustre le
modele Processus proximaux-Personne-Contexte et Temps (PPCT) de Bronfenbrenner. Bien que la figure
ne rende pas compte des éléments propres a la petite enfance, ce modele peut tout de méme étre adapté a
son contexte. De plus, I’adaptation spécifique au contexte de la pouponnicre sera plutdt développée a travers

I’analyse, dans les sections subséquentes.

Ainsi, dans le cadre de cette recherche qui s’intéresse a la qualité des orientations pédagogiques et
I’influence de multiples éléments provenant tant de la Personne que du Contexte, il nous semble a propos
d’utiliser la version la plus mature de la théorie développementale de Bronfenbrenner, ¢’est-a-dire le mod¢le
Processus proximaux, Personne, Contexte et Temps (PPCT, originalement en anglais : Process, Person,

Context & Time) et qui sera développé dans la section suivante.
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Figure 2.2 Représentation visuelle du modele Processus proximaux-Personne-Contexte et Temps (PPCT)
selon la théorie écosystémique de Bronfenbrenner

' Représentation visuelle du modéle Personne-Processus-
Contexte-Temps (PPCT) selon la théorie écosystémique
de Bronfenbrenner

Temps Temps

b
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développement (P), influencent et sont influencés aux autres microsystémes
avec ses caracténistiques, simultanément par les dans le mésosystéme,

est engagée dans des personnes impliquées, avec l'exosystéme et le
Processus proximaliy avec les contextes dans lesguels macrosystéme influencant
d'autres personnes, symboles ils se situent et le temps. indirectement la personne
et objets a lintérieur d'un en développement et étant
microsystéme perméable. influencés par celle-ci.

Source: adaptée de Tucge of af. (2022).

Source : reproduit de « Bigras et al. (2025) Les contextes propices a la qualité éducative des services de
garde éducatifs a la petite enfance, chapitre 9. Dans Bigras, N. et Lemay, L. (dir), Construire le sens de la
qualité éducative en petite enfance. (p.235-280). Presses de I’Université du Québec. » P. 237.

2.5 Le modele Processus proximaux, Personne, Contexte et Temps (PPCT)

La théorie bioécologique initiale étant centrée sur I’importance du contexte social dans le développement
de I’individu, la version plus moderne met davantage ’accent sur le role de I’individu et des Processus
proximaux lors du développement de celui-ci (Siraj et Huang, 2020). La notion des Processus proximaux
(Pp) est apparue dans la version plus mature de la théorie bioécologique, et se trouve a étre le facteur clé
dans le développement de I’enfant, voire méme le moteur de développement (Lachapelle et al., 2025; Tudge
et al., 2009). Le modéle PPCT soutient que I’individu ne se développe pas de maniére isolée, mais plutot en
entrant en interaction avec les différents systémes, auxquels s’ajouteront certaines composantes

incontournables, telles que la Personne (P), le Contexte (C), et le Temps (T).
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2.5.1 Les Processus proximaux (Pp)

Les Processus proximaux sont I’élément le plus important pour le développement de 1’individu (Navarro et
al., 2022; Tudge et al., 2009, 2016; Xia et al., 2020) et le fruit d’interactions réciproques entre un individu
en développement et les personnes, objets ou symboles qui se trouvent dans son environnement immédiat
(Lachapelle et al., 2025). Ce sont ces interactions qui générent le développement (Krishnan, 2010). Ces
interactions, avec le Temps, deviennent de plus en plus complexes et donc susceptibles d’aider ou de nuire
au développement de 1’individu (Xia et al., 2020). De plus, les Processus proximaux sont influencés par les
caractéristiques de la Personne, de son Contexte et du Temps, et doivent se produire fréquemment, sur une

période de temps (Bronfenbrenner et Morris, 1998, cité¢ dans Tudge et al. 2009).

Plusieurs auteurs ont ainsi décrit les Processus proximaux comme étant «le moteur » principal du
développement de I’individu (Tudge et al., 2009; Xia et al., 2020), et, comme tout moteur, il a besoin
«d’essence » pour avancer, et il ne peut la créer lui-méme. C’est a ce moment qu’entrent en ligne de compte
les composantes de la Personne, du Contexte et du Temps, comme « essence », et qui font 1’objet des

paragraphes suivants.

2.5.2 La Personne (P)

La Personne renvoie a I’individu et a ses caractéristiques personnelles, ainsi qu’a la maniére dont il interagit
avec son environnement. Elle englobe une diversité de mécanismes biologiques et génétiques, tels que ses
caractéristiques intrinséques, physiques, biologiques et mentales, et qui ont un impact collectif sur le
développement de I’individu (Arakelyan et Ager, 2021; Krishnan et Krishnan, 2010; Lachapelle et al., 2025;
Peterson et al., 2016).

La variable de la Personne se décline en trois catégories, soit les demandes, les ressources et les forces

(Lachapelle et al., 2025; Rosa et Tudge, 2013; Tong et An, 2024; Tudge et al, 2009; Xia et al, 2020). Elles

sont définies dans le Tableau 2.1 ci-dessous.
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Tableau 2.1 La variable de la Personne dans le modéle du PPCT

La variable Personne (P)

Les demandes

Les ressources

Les forces

Les demandes sont plutot passives. Ce sont les stimulus personnels, les facteurs visibles qui
invitent ou découragent les réactions de 1’environnement social et qui facilitent ou empéchent
les initiatives des Processus proximaux. (c.-a-d., dans certaines cultures, étre une femme
empéche d’apprendre la science).

Les ressources sont semi-actives. Elles sont mentales, émotionnelles et matérielles : c’est ce
que I’individu améne avec lui dans les Processus proximaux. Elles peuvent étre internes a la
personne, ou provenir d’influences externes, telles que des formations, 1’expérience
professionnelle ou personnelle, le cercle familial ou social, etc. (c.-a-d., un enfant qui provient
d’une famille sportive aura plus de ressources pour étre un athléte).

Les forces sont actives. Il s’agit de traits de personnalité dynamiques qui peuvent encourager
et soutenir les Processus proximaux ou, au contraire, interférer ou empécher son occurrence.
On parle ici du tempérament, par exemple. Celles qui ménent au développement sont appelées
génératives (e.g. curiosité, efficacité personnelle, persistance). Celles qui ne ménent pas au
développement sont appelées perturbatrices (c.-a-d., impulsivité, distraction, explosivité). Les
forces sont les plus susceptibles d’influencer le développement.

Tableau inspiré de : Lachapelle et al., 2025, p. 64 (Source : Navarro et al., 2022; Tudge et al., 2016; Xia et

al., 2010).

2.5.3 Le Contexte (C)

Le Contexte regroupe les systémes de la théorie originale de Bronfenbrenner, c’est-a-dire le microsystéme,

le mésosysteme, I’exosysteme et le macrosystéme. Le Contexte fait donc référence a I’ensemble des milieux

et des structures sociales ainsi qu’environnementales, dans lesquelles 1’individu évolue (Lachapelle et al.,

2025) et qui influencent les Processus proximaux. Puisque le Contexte a été préalablement défini en détail,

nous ne donnerons que de courtes définitions dans le Tableau 2.2 ci-dessous.
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Tableau 2.2 La variable du Contexte dans le modéle PPCT

La variable Contexte (C)

Microsystéme Environnement immédiat ou évolue la personne

Mésosystéeme Relations entre les microsystémes.

Exosystéme Contexte ou I’individu n’est pas situé, mais ou ceux qui interagissent avec lui le sont.
Macrosystéme Contexte distal, qui a des effets indirects sur le microsystéme (valeurs, croyances, pratiques,

acces aux ressources, conception de 1’identité culturelle, etc.).

Tableau inspiré de : Lachapelle et al., 2025, p. 66 (adapté de Bronfenbrenner, 1979; Bronfenbrenner et
Morris, 2006; Navarro et al., 2022).

2.54 Le Temps (T)

La variable du Temps s’intéresse a la notion de temporalité reliée aux Processus proximaux, dans ses
interactions et les événements. Cette variable ne fait pas uniquement référence au temps qui passe pour
I’individu, mais également a la notion de ce qui se passe dans la société au moment ou y vit
I’individu (normes, valeurs et croyances de la société) ainsi qu’aux événements marquants s’y déroulant
(Lachapelle et al., 2025; Xia et al., 2020). Le Temps englobe plusieurs aspects, tels que I’4ge chronologique
de I’individu, la durée et la nature de 1’événement temporel; un événement peut avoir un certain impact sur
I’individu, mais cet impact décline en intensité avec le Temps, comme un divorce, la maladie d’un proche,
ou un déménagement (Krishnan, 2010). La variable du Temps peut se décliner en trois sous-catégories (Xia
et al., 2020), telle que présentée dans le Tableau 2.3, et la maniére dont I’individu se développe est

influencée par chacune de ces sous-catégories.
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Tableau 2.3 La variable du Temps, dans le modéle PPCT

La variable Temps (T)

Microtemps Réfere a ce qu’il se passe durant les Processus proximaux, la continuité, versus la
discontinuité.

Mésotemps Référe a comment les Processus proximaux se répétent dans le temps, c’est-a-dire sa

fréquence et sa répétition.

Macrotemps Réfere aux changements qui se produisent dans la société ou a travers les générations, d’un
point de vue macrosystémique.

Tableau inspiré de : Lachapelle et al., 2025, p. 68 (adapté de Navarro et al., 2022).

2.5.5 Les synergies

Finalement, dans le modéle du PPCT, il existe la notion de synergie qui, sans étre une variable, est essentielle
a la compréhension du modéle. Ce modele intégre les quatre composantes que sont les Processus proximaux,
la Personne, le Contexte et le Temps, et souligne que ces composantes n’agissent pas de maniére
indépendante, mais en coopération. La synergie se définit ainsi comme 1’opération conjointe de deux forces

ou plus produisant un effet plus grand que la somme des effets individuels (Tong et An, 2024; Xia, 2020).

Cette interdépendance implique que les interactions entre les caractéristiques individuelles, I’environnement
et le moment ou les événements surviennent peuvent moduler ou renforcer 1’effet des Processus proximaux
sur le développement. En ce sens, le développement serait le résultat d’une dynamique ou les quatre

composantes du PPCT s’influencent mutuellement et s’amplifient (Lachapelle et al., 2025).

Le concept de synergie aide a saisir la complexité du développement et la difficulté d’évaluer les variables
du PPCT séparément, car elles forment un systéme interactif et complexe. Ainsi se dégage I’'importance de
la synergie comme principe fondamental du modele PPCT, puisque le développement apparait comme un
phénoméne dynamique et multidimensionnel, fondé sur D’interaction continue entre les processus
proximaux, la Personne, son environnement (Contexte) et le Temps (Lachapelle et al., 2025; Navarro et al.,

2020; Tong et An, 2024; Tudge et al., 2009).
Dans le présent projet de recherche sur la qualité des orientations pédagogiques des personnes éducatrices

en pouponniére, la notion de synergie est centrale, puisqu’elle permet d’appréhender comment les

caractéristiques individuelles des personnes éducatrices (P), leur environnement professionnel (C), leurs
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interactions avec les enfants (Pp) et les éléments temporels (T) s’entrelacent pour fagonner la qualité
éducative. La synergie met en lumiére que la qualité des orientations pédagogiques ne peut €tre comprise
en isolant les variables. Ainsi, intégrer le modele du PPCT et le concept de synergie nous semble pertinent
pour tenter de comprendre la qualit¢ des orientations pédagogiques dans son ensemble, ainsi que les

¢éléments qui la fagconnent et, ultimement, son influence sur le développement des poupons.

La section suivante illustre, a I’aide de la littérature, les différentes composantes du PPCT en contexte de

SGEE et leurs liens avec la qualité éducative et la qualité des orientations pédagogiques.

2.6 Les facteurs du modele PPCT en contexte de petite enfance

Les recherches en petite enfance qui examinent des interrelations entre les variables de la qualité éducative
sur le développement de I’enfant soulignent la complexité de ces interrelations et donc I’importance de
multiples facteurs qui influencent la qualité éducative (Bigras et al., 2020; Eckhardt et Egert, 2020; Lokken
et al., 2018; Ishimine et Tayler, 2014). Ainsi, dans le cadre de cette recherche s’intéressant a comprendre la
qualité des orientations pédagogiques en pouponniére et ce qui I’influence, les pages précédentes permettent
de concevoir que cette variable est influencée par de nombreux éléments, tant internes aux personnes

éducatrices qu’externes.

La présente section sert a définir plus en détail les influences et les synergies entre les variables du PPCT et
la qualité éducative en SGEE, ainsi que la qualité des orientations pédagogiques. Chaque variable du modéle

est ainsi examinée de maniere synergique, au regard de la littérature.

2.6.1 La centralité des Processus proximaux (Pp)

La principale variable du mod¢le bioécologique se trouve a étre les Processus proximaux. Dans la présente
recherche, il s’agit de la maniére dont les personnes éducatrices agissent auprés des poupons, ¢’est-a-dire
leurs interactions avec les enfants, 1’expérience vécue des poupons, I’aménagement des lieux et du matériel
et, enfin, les interactions avec les parents, tel que présenté dans le programme éducatif Accueillir la petite
enfance (MF, 2019) appliqué dans la plupart de SGEE du Québec. Les Processus proximaux vivent en
synergie avec les variables provenant de la Personne, du Contexte et du Temps, et possiblement de la qualité

des orientations pédagogiques.
Bigras et ses collaboratrices (2025) positionnent la qualité des processus dans les Processus proximaux,

justifiant que toute interaction qui se déroule entre les enfants et les personnes éducatrices, dans les contextes

éducatifs, constitue un Processus proximal. De surcroit, ces autrices placent la variable de la qualité des
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orientations pédagogiques au sein des Processus proximaux, puisque les intentions qui sous-tendent les
actions éducatives sont soutenues par cette variable en interagissant avec certaines composantes de la qualité

structurelle (formation initiale et continue) et de la qualité des processus.

D’autres recherches en petite enfance, sans aborder directement la notion de Processus proximaux, parlent
de la qualité des processus, ou de qualité des interactions, comme élément essentiel au développement
harmonieux des enfants. Par exemple, Hatfield et al. (2016) relient une qualité des interactions élevée a une
meilleure préparation scolaire. Araujo et ses collaborateurs (2019) démontrent que les poupons et trottineurs
ayant vécu des interactions de haute qualité en contexte de SGEE, ont de meilleures compétences en
communication, en motricité fine et en résolution de probléme. Baustad et Bjernestad (2020) indiquent que
la qualité éducative repose surtout sur un climat chaleureux et les compétences relationnelles des personnes
éducatrices. Wustmann et al. (2022) démontrent qu’une qualité des interactions élevée en SGEE constitue
un facteur de protection favorisant le développement de la résilience chez une population d’enfants vivant

dans des contextes de vulnérabilité.

Toutefois, la qualité des processus semble soutenue par des éléments provenant du Contexte ou de la
Personne, comme le démontrent Ha et ses collaborateurs (2024) lors d’une revue de la littérature portant sur
la qualité des processus. Les auteurs abordent certains résultats de recherche qui expliquent que le contexte
et ’environnement ont une influence sur la qualité des processus. Ils ajoutent que la qualification des
personnes éducatrices et leurs années d’expérience jouent également un role dans le maintien d’une qualité
des processus élevée. Lee et Sung (2023) font des constats similaires en démontrant que le niveau
d’éducation, les années d’expérience et le bien-étre des personnes éducatrices, ainsi que leur environnement

de travail, s’avérent tous des facteurs corrélés a la qualité des processus.

Ainsi, ces résultats soutiennent la dynamique du modéle du PPCT en démontrant que les variables de la
Personne, du Contexte et du Temps ont un rdle a jouer sur les Processus proximaux. Les prochaines sections

détaillent ces variables.

2.6.2  Les facteurs propres a la Personne (P)

Dans le modéle bioécologique, ainsi que dans les définitions de la qualité des processus, le rdle joué par la
personne éducatrice est qualifié de porteur de qualité (Bigras et al., 2020). Il existe plusieurs facteurs propres

a la Personne pouvant influencer la qualité éducative.
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Dans le mode¢le du PPCT, les composantes liées a la Personne sont les demandes, les ressources, et
finalement, les forces, c’est-a-dire le portrait de chaque personne éducatrice. Cependant, il demeure
complexe de mesurer qualitativement comment ces composantes influencent la qualité des orientations
pédagogiques, ainsi que la qualité éducative. C’est pour cette raison que la majorité des études portant sur
les synergies entre la personne éducatrice et la qualité des interactions utilise le stress et le bien-étre comme

éléments de mesure.

Dans la littérature portant sur le sujet, Dodge et al. (2012) définissent le bien-étre comme un équilibre entre
les ressources psychologiques, sociales et physiques d’un individu face aux défis. Royer et Desjardins (2017)
ajoutent que le bien-&tre comprend a la fois la satisfaction, les émotions positives et une dimension liée a la
réalisation de soi. Cadima et al. (2020) incluent dans cette notion la perception de 1’éducatrice quant a sa
profession, son autonomie décisionnelle, sa rémunération et son sentiment d’équité. Le stress, quant a lui,

est défini comme une réaction corporelle a une situation donnée (Baudoin, 2018; Wagner et al., 2013).

Des recherches, dont celle de Cadima et al. (2020), rapportent les travaux de Cassidy et al. (2017), selon
lesquels le bien-étre de 1’éducatrice joue un role clé dans la qualité des interactions avec les enfants de moins
de trois ans. Royer et al. (2017) confirment que le stress, la perception du travail et le bien-&tre influencent
directement la manicére de travailler, avec des répercussions possibles sur les enfants. Dans 1’étude de
Thomason et La Paro (2013), ’engagement de 740 personnes éducatrices, défini par la satisfaction au travail,
le niveau d’éducation, I’expérience et I’appartenance professionnelle, s’avére prédicteur de la qualité du
soutien émotionnel et cognitif offert aux enfants. Lee et Sung (2023) confirment ces résultats en indiquant
que le bien-étre émotionnel des personnes éducatrices joue un rdle significatif dans les relations avec les
enfants, la gestion du groupe et le développement des aptitudes sociales et émotionnelles chez les enfants.
A P’inverse, la détresse et la solitude des personnes éducatrices ont une association négative avec la qualité

des interactions (Lee et Sung, 2023).

Plusieurs études (Jones et al., 2013; Royer et al., 2017; de Schipper et al., 2009) montrent que le stress au
travail affecte négativement les interactions éducatives, pouvant mener a une dynamique circulaire ou le
mal-&tre professionnel réduit la satisfaction au travail et renforce le stress. D’autres travaux (Cumming,
2017; Smith et Lawrence, 2019) soulignent que la perception du bien-Etre est étroitement liée a la fagon
d’exercer la profession, et donc a la qualité des processus. Une attitude cynique ou détachée peut avoir des
effets délétéres sur les enfants (Royer et Chiasson-Desjardins, 2017), tout comme la faible rémunération

contribue a I’insatisfaction professionnelle (Schreyer et Krause, 2016). Au Québec, Bigras et al. (2021) et
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Baudoin (2018) observent aussi un lien entre stress ¢levé, diminution de la qualité éducative, et abandon du

meétier.

En somme, I’ensemble de ces résultats indique que la perception que les personnes éducatrices ont de leur
métier et de leur engagement professionnel influence la qualité des interactions éducatives, au méme titre
que des éléments structurels. Cette perspective, de plus en plus explorée dans la littérature, met en lumicre
les liens entre variables internes et externes au personnel éducateur et leur influence sur la qualité éducative.
Lorsqu’on analyse le tout sous 1’angle du modele PPCT, il semble que le stress vécu ou pergu par les
personnes éducatrices influencerait leurs capacités a offrir une qualité des orientations pédagogiques

suffisante et souhaitable, ainsi que les Processus proximaux.

En regardant d’autres synergies, telles les ressources des personnes éducatrices et la qualité éducative,
d’autres études menées a I’international démontrent que les personnes éducatrices vivant en couple risquent
de moins ressentir le stress lié au travail grace au soutien offert par leur conjoint(e) (Tessier et al., 1989;
Wagner et al., 2013). Cependant, avoir des enfants ou d’autres responsabilités hors du milieu de travail

affecte plutot négativement le niveau de stress pergu (Baumgartner et al., 2009; Wagner et al., 2013).

Des recherches montrent que 1’age de la personne éducatrice n’aurait pas d’influence sur sa perception du
stress, mais que le stress tend a augmenter avec les années d’expérience, particulierement apres cinq ans
(Royer et al., 2017; Wagner et al., 2013), et que 1’épuisement s’accroit selon le nombre d’années
d’expérience (Wagner et al., 2013). Cependant, le plus haut taux de roulement de personnel se produit dans
les premicres années de pratique, plus particulierement entre la deuxiéme et la huitieme année (Wagner et
al., 2013). Au Québec, on recense que 50% des personnes éducatrices qui quittent la profession, le font dans

les 18 premiers mois (Bentein et al. 2022).

Par ailleurs, plusieurs recherches démontrent que la formation initiale des personnes éducatrices a un impact
sur les croyances éducatives, les valeurs, et 1’identité professionnelle des personnes éducatrices,
composantes de la qualité des orientations pédagogiques (Berthaud, 2018; Campbell-Barr, 2018; Therriault
et al., 2014). De surcroit, il semble que la formation initiale ait des effets positifs sur le stress et le bien-&tre.
En effet, les personnes éducatrices ayant bénéficié d’une formation officiellement reconnue et de plus de
pratique en cours de formation ont un sentiment d’accomplissement personnel plus élevé (Wagner et al.,
2013). A I’inverse, moins les personnes éducatrices détiennent de formation (en termes de durée et de
nombre de formations) dans le domaine, plus elles vivent de stress, sans doute parce qu’elles disposent de

moins d’outils et d’habiletés pour faire face au quotidien (Baudoin, 2018).
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Pour ce qui est de la composante « forces», Jones et ses collaborateurs (2013) soulignent que les
compétences sociales et émotionnelles influencent tant la gestion d’un groupe que les taux d’épuisement
professionnel. En effet, les personnes éducatrices calmes, positives et satisfaites semblent mieux équipées
pour gérer les comportements plus difficiles de leur groupe, et celles qui démontrent une plus haute

satisfaction dans leur emploi ont plus de facilité a réguler leurs émotions (Jones et al., 2013).

En somme, I’ensemble de ces résultats suggere que les composantes de la Personne dans le modéle PPCT
interagissent de maniére synergique entre elles, et ont une influence sur les interactions quotidiennes entre
la personne éducatrice et les enfants. Ces ¢léments personnels, parfois invisibles ou difficilement mesurables,
influencent concrétement le bien-étre, la posture et I’engagement des personnes éducatrices au quotidien.
Les exemples présentés mettent en lumiére I’importance de considérer ces €léments dans une perspective
systémique, ou le vécu professionnel, les conditions personnelles et les compétences individuelles se
croisent pour créer la qualité éducative. Néanmoins, peu de littérature porte sur les synergies des

composantes de la Personne, de la qualité des orientations pédagogiques et des Processus proximaux.

2.6.3 Les facteurs liés au Contexte (C)

Dans le modéle PPCT, le Contexte fait référence aux systémes de la théorie bioécologique de
Bronfenbrenner. En petite enfance, les recherches montrent que les variables de la qualité éducative
interagissent a travers les différents niveaux du Contexte. Dans cette recherche, le microsystéme réfere a
I’environnement immédiat de la pouponniére (enfants, collégues, personnes éducatrices), et le mésosystéme
aux relations entre les personnes éducatrices et 1’équipe de gestion, les autres groupes, ainsi qu’aux

ressources disponibles, tant matérielles que psychologiques.

Des synergies entre ces deux niveaux de Contextes peuvent influencer les Processus proximaux. Par
exemple, I’état de santé ou le comportement d’un enfant, les relations entre collégues et 1’équipe de direction,
ou les liens avec les parents et la direction peuvent accentuer ou atténuer le stress vécu ( Baumgartner et al.,
2009; King et al., 2016; Royer et al., 2017; Tessier et al., 1989). L’intensité interpersonnelle, associée aux
professions de «caring» (soins) et d’aide, la nature complexe et multitiche du métier, ainsi que
I’environnement bruyant, le nombre d’enfants dans le local et les multiples sollicitations de la part des
enfants peuvent aussi mener a de I’épuisement chez le personnel éducateur, augmentant les risques

d’abandon du métier (Baumgartner et al., 2009; Bourcier, 2015; Ducharme et al., 2007).

Au niveau du mésosystéme, les conditions de travail ont également une influence sur 1’état émotionnel des

personnes €ducatrices (Bigras et al., 2020). En effet, des facteurs organisationnels au travail s’aveérent 'une
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des principales sources de stress vécu par les personnes éducatrices, menant soit 2 un rendement plus grand,
soit a de ’absentéisme ou a davantage d’accidents au travail (Royer et Chiasson-Desjardins, 2017). De
surcroit, les niveaux de satisfaction et d’insatisfaction au travail sont associés a la qualité du leadership de
I’administration du milieu (Kusma et al.2012). D’autres éléments relevant de la gestion, comme le degré de
controle percu de la personne éducatrice sur ses actions, ainsi que les ressources de soutien dont elle dispose,
ont un effet sur la performance au travail (Royer et Chiasson-Desjardins, 2017). Lee et Sung (2023) arrivent
a des constats similaires, associant un environnement de travail qui offre du support, et des relations

positives entre les personnes éducatrices et I’équipe de direction a des interactions de qualité avec les enfants.

Certains éléments de 1I’exosystéme ont une influence sur le milieu de travail, affectant la mise en place des
Processus proximaux. Par exemple, le temps de planification, les possibilités de prendre des vacances ou
des pauses, les horaires et la charge de travail sont tous associé€s au stress et au bien-étre percu par les
personnes éducatrices (Cumming, 2017; King et al., 2016; Royer et al., 2017; Schreyer et Krause, 2016;
Tessier et al., 1989; Wagner et al., 2013). Ces conditions peuvent &tre aggravées par des compressions
budgétaires, une diminution des ressources ou la perte de personnel de soutien, ce qui augmente la charge
mentale et réduirait le temps de qualité passé avec les enfants, nuisant a la qualité des relations entre les

poupons et les personnes éducatrices (Lauzier, 2020).

La qualité structurelle, définie par des régles provinciales (exosystéme), exerce aussi une influence indirecte
sur les processus éducatifs, notamment par ses effets sur les conditions de travail et, ainsi, sur les interactions
entre les personnes éducatrices et les enfants (Anders, 2015; Bigras et al., 2020; Lokken et al., 2018; Slot et
al., 2018). Par exemple, la taille des groupes (structurelle) peut influencer les interactions (processus) entre
la personne éducatrice et I’enfant, principalement dans le cas d’enfants plus vulnérables qui bénéficieraient

davantage d’un ratio « un pour un » (Lekken et al., 2018; Beaudoin, 2018).

D’autres éléments provenant de 1’exosystéme, tel que le nombre d’enfants dans une pouponnicre, affectent
la qualité des interactions entre les personnes éducatrices et les poupons (Lee et Sung, 2023), notamment
par leur influence sur les conditions environnementales, dont le bruit et la sollicitation venant de ceux-ci
(Beaudoin, 2018). A ce sujet, au Québec, le ratio officiel est de cing poupons pour un adulte, que les
personnes éducatrices travaillent seules ou en équipe. Toutefois, le soutien entre collégues est reconnu
comme un facteur de réduction du stress (Ducharme et al., 2007; Levgren, 2016; Tessier et al., 1989), tandis
que I’isolement vécu dans certains milieux peut I’augmenter (Baumgartner et al., 2009). Cumming (2017)
souligne que les relations positives avec les collégues renforcent la satisfaction au travail, et les résultats

d’un projet préliminaire sur la Fidélisation et ['Attraction des nouvelles Recrues en petite Enfance (FARE)
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confirment 1’impact positif que pouvait avoir le travail d’équipe ainsi que le soutien d’un(e) collegue

(Bentein et al., 2022).

La rémunération, une autre composante de I’exosysteme, influence également le stress et le bien-étre des
personnes éducatrices. Fixée par les conventions collectives au Québec, elle est similaire dans 1’ensemble
des CPE, mais varie davantage dans les milieux non subventionnés. Plusieurs recherches montrent que la
satisfaction au travail est liée au salaire (Cumming, 2017; King et al., 2016), et que des conditions salariales
précaires ou I’absence d’avantages sociaux peuvent contribuer a 1’épuisement professionnel (Baumgartner
et al., 2009; Wagner et al., 2013). Par ailleurs, une é¢tude menée chez des personnes enseignantes au
préscolaire par King et al. (2016) révele un lien entre le bien-étre financier des enseignantes et 1’expression
d’émotions positives chez les enfants, soulignant ainsi les effets indirects du salaire de I’adulte sur le bien-

étre des enfants qu’il cotoie.

Toujours dans une perspective bioécologique, les synergies entre les Contextes incluent aussi le
macrosystéme, qui renvoie aux grandes valeurs sociales, comme la vision de 1’enfance et de I’accueil des
0-5 ans. Au cours du siécle dernier, la recherche a transformé la vision de la petite enfance ainsi que les
croyances ¢€ducatives face a I’apprentissage des enfants (Bennett, 2010), sans oublier I’importance de la
qualité éducative et la vision des professionnels de la petite enfance. Cette évolution des représentations
sociales a influencé les décisions politiques, qui ont a leur tour modifi¢ les formations, les pratiques
éducatives et les réglementations en vigueur (Bigras et al., 2020; Fenech et Sumsion, 2007; Lauzier, 2020;

Massé et al., 2017; Powell, 2010 ).

Ainsi, plusieurs éléments situés aujourd’hui dans I’exosystéme prennent racine dans le macrosystéme. Par
exemple, au Québec, en 2017, a la suite du dépot du projet de loi n° 143 visant a favoriser la qualité éducative
en SGEE, des mesures visant son déploiement ont ét¢ mises sur pieds, particuli¢rement au niveau de la
qualité structurelle. Il s’agit ici de mesures, telle 1’évaluation de la qualité¢ en SGEE, 1’augmentation des
heures de formation obligatoires, ainsi que des exigences accrues lors de la délivrance de permis (Massé et
al., 2017). Bien que ces mesures visent I’amélioration de la qualité, elles peuvent aussi augmenter la pression
sur les gestionnaires et les personnes éducatrices. Ces changements et la pression qui y serait liée risquent
d’avoir des effets a long terme sur la qualité des orientations pédagogiques, puisqu’ils sont susceptibles de
nuire au bien-étre et a ’état émotionnel des personnes éducatrices (Bigras et al., 2020). A ce sujet, Fenech
et Sumsion (2007) soulignent que certaines politiques peuvent générer un sentiment de contrainte, une
diminution de I’autonomie professionnelle et une impression que certaines exigences sont chronophages

sans bénéfices réels pour les enfants.
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Un facteur supplémentaire a considérer dans le macrosystéme concerne la vision du role des professionnels
en petite enfance dans la société. Dans la littérature portant sur le sujet, un aspect souvent rapporté par les
personnes éducatrices, lorsque questionnées sur leur profession, est le faible statut qu’occupe cette
profession dans la société (Wagner ef al., 2013). Sumsion (2007) mentionne a cet égard la vision encore
présente dans la société que le travail aupres des jeunes enfants est associé aux femmes et a leurs capacités
«innées », passant de ce fait sous silence leurs connaissances professionnelles. En effet, il est reconnu que
les métiers traditionnellement féminins sont stéréotypés et pergus comme peu prestigieux, ce qui diminue
leur statut aux yeux de la société. Ce type de profession touche les émotions et les dispositions dites
typiquement « féminines » et « émotionnelles ». La maniére dont les émotions ont été historiquement
marginalisées, vues comme chaotiques, faillibles et faibles, puis associées négativement au réle féminin
retire de la reconnaissance a ce type de profession (Anders 2015). Ces facteurs liés au macrosystéme (faible
prestige que la société accorde aux métiers a prédominance féminine) affecteraient ainsi la perception des

personnes éducatrices de leur profession, et augmenteraient la désertion et le roulement de personnel.

Une autre source possible du manque de valorisation est soulignée par Ulmann (2012), qui souligne
«I’invisibilité » de la profession. En effet, la majorité des actes accomplis par la personne éducatrice
semblent « invisibles » pour autrui, car ce sont des actes de soins physiques, ce qui rejoint la sphere familiale.
Ainsi, ils ne sont pas percus comme étant un « vrai » travail, menant a une sous-valorisation du métier,
aidant a maintenir ces professionnelles a un niveau de subalternes. Cette faible reconnaissance peut avoir
des effets sur I’état d’esprit des personnes éducatrices (Bourcier, 2015a). En pouponniére, la situation serait
exacerbée, tel que le soulignent Davis et Dunn (2019), mentionnant que ce groupe d’age manque de visibilité
jusque dans la recherche, ce qui tendrait a dévaluer encore davantage le métier de personnes éducatrices en

pouponniere.

Ces caractéristiques se situent dans le macrosysteme, puisqu’elles touchent a la vision de la société de la
profession d’éducatrice, mais touchent également 1’exosystéme et le mésosystéme se reflétant dans les
conditions salariales des personnes éducatrices, ainsi que dans la perception d’autrui, voire des proches et
des parents, sur la profession d’éducatrice, démontrant par le fait méme I’interconnexion et la synergie des

différents systémes du mod¢le PPCT.

En somme, les résultats montrent clairement que les différents niveaux du Contexte interagissent entre eux
et influencent les Processus proximausx, et ainsi la qualité des processus offerte au quotidien. Les conditions
de travail, la composition des groupes, les dynamiques entre collégues, les ressources disponibles, ou encore

les politiques éducatives, exercent toute une influence directe ou indirecte sur le bien-étre et la posture des
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personnes éducatrices. En pouponniére, ces ¢léments risquent d’influencer le lien d’attachement, car ils
interférent dans la relation positive et de proximité entre I’adulte et I’enfant. Or, bien que plusieurs
recherches aient documenté¢ I’influence du Contexte sur la qualité éducative en général, peu d’études se sont
intéressées spécifiquement sur la maniére dont ces synergies influencent la qualité des orientations
pédagogiques en pouponniere, de méme qu’a I’influence de la qualité des orientations pédagogiques sur la

qualité des processus, en particulier chez les enfants 4gés de 0 a 24 mois (Slot et al., 2018).

2.6.4 Les facteurs liés au Temps (T)

Dans le modéle PPCT, le Temps se définit comme étant la durée des Processus proximaux, qu’il s’agisse
de leur répétition, de leur continuité ou discontinuité, ayant une influence sur leur déroulement et la qualité
éducative (Bigras et Lemy, 2025; Navarro et al., 2022). Ainsi, pour avoir un effet sur le développement, les

interactions entre 1’adulte et les poupons doivent étre fréquentes et régulicres.

Comme démontré précédemment, plusieurs recherches portent sur les interactions entre personne éducatrice
et enfants, en lien avec la qualité éducative. Toutefois, peu de recherches portant sur les effets du micro et
du méso temps existent. Parmi celles-ci, Nakgami (2024), aborde les effets du manque de temps sur la
qualité des interactions, quand les participantes a sa recherche expriment ne pas avoir assez de temps pour
pouvoir répondre aux besoins des enfants, surtout lorsqu’elles sont pressées. Curby et ses collégues (2010)
ont cherché a voir si la qualité des interactions en classe de prématernelle (organisation de la classe, soutien
émotionnel et contenu pédagogique) était stable dans le temps pendant la journée, et comment ces différents
types d’interactions se soutenaient mutuellement, trouvant une corrélation positive dans le temps, entre
I’organisation de la classe et le support émotionnel. Enfin, Feriver et ses collaborateurs (2022) expliquent
que les expériences d’apprentissages prolongées soutiendraient le développement de compétences en pensée

systémique chez les enfants.

Néanmoins, afin de documenter la présente section, il est possible d’observer les notions de stabilité et de
continuité en petite enfance, et leurs effets sur la qualité éducative. Par exemple, un taux de roulement
fréquent en SGEE mene a des instabilités, et & un manque de continuité dans les soins aux enfants, ce qui
influencerait négativement leur développement (Baumgartner et al., 2009). A I’inverse, les enfants ayant
expérimenté une stabilité de personnel en SGEE développent de meilleures habiletés sociales (Bratsch-
Hines et al., 2020). Ackerman (2021), dans une revue de littérature, rapporte que la stabilité est a considérer
comme un ¢lément de qualité, puisque des relations stables et prévisibles sont a la base de la création du
lien d’attachement. L’auteur cite d’autres études (Fragile Families and Child Wellbeing Study - FFCWS,
National Institute of Child Health and Human Development - NICHD) ayant rapporté que des changements
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répétés de SGEE chez les enfants provenant de milieux socioéconomiques défavorisés ont une incidence

sur leur comportement a 1’age de 3 ans (Ackerman, 2021).

De plus, au niveau du micro et du méso temps, il est possible d’aborder la continuité dans les années
d’expérience des personnes éducatrices. Ainsi, Ha et ses collaborateurs (2024) font référence a des études
ayant démontré que les personnes éducatrices ayant davantage d’années d’expérience, mettent en place plus
de stratégies afin de favoriser le développement socioémotionnel des enfants. Lee et Sung (2023)
démontrent que plus les personnes éducatrices ont de 1’expérience, plus les scores de la qualité des

interactions sont élevés.

Au niveau du macrotemps, qui se référe aux changements qui se produisent dans la société ou au fil des
générations (Xia et al., 2020), des changements de paradigme peuvent avoir un impact direct sur les
contextes de travail des personnes éducatrices en SGEE, influencant ainsi indirectement les Processus
proximaux. Citons en exemple la création des centres de la petite enfance (CPE) en 1997, qui a changé le
visage de I’accueil des enfants d’age préscolaire au Québec. Plus récemment, bon nombre de recherches
mettent en lumiére des événements et des changements de paradigmes ayant eu un impact sur le travail des
personnes éducatrices dans les derniéres années, tels le néolibéralisme et les compressions budgétaires en
SGEE, les avancées en sciences développementale mettant de 1’avant I’importance de la qualité éducative,
le projet de loi 143 et, enfin, la pandémie de COVID-19 et ses effets directs sur la profession (Bigras et al.,
2021; Egan et Pope, 2021; Lauzier, 2020; Massé et al., 2017; Wistoft et al., 2022).

Des chercheurs (Wistoft et collaborateurs, 2022; Bigras et collaborateurs, 2021; Egan et Pope, 2021) ont
souhaité explorer I’impact de la pandémie sur les SGEE et notent plusieurs changements dans les différents
milieux de garde, et ce, a plusieurs niveaux de 1I’écosystéme, allant de I’interdiction pour I’enfant d’amener
des objets de la maison ou I’obligation de garder deux métres de distance entre les enfants, ainsi que des
changements lors des heures de diner, comme I’interdiction pour les personnes éducatrices de s’assoir a
table avec les enfants (microsystéme) jusqu’a des mesures hors du controle des SGEE provenant de
I’exosystéme, c’est-a-dire 1’augmentation et les changements récurrents dans les régles sanitaires. La
pandémie a affecté directement les personnes éducatrices, et indirectement la qualité des orientations
pédagogiques par ses effets sur la charge de travail supplémentaire et le stress vécu par les personnes

éducatrices (Bigras et al., 2021).

Un autre facteur a prendre en considération au niveau du macrotemps concerne le développement du

néolibéralisme et les changements dans les politiques locales. La néolibéralisation de I’état s est développée
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a partir des années 1980 et a influencé la vision des SGEE et, par conséquent, les politiques et les
réglementations mises en place. Lauzier (2020), dans son mémoire sur les effets du néolibéralisme sur les
professions a prédominance féminine, souligne a cet égard que les coupures engendrées par les différents
gouvernements ont touché les milieux de I’éducation, dont la petite enfance. D’autres pays ayant une vision
différente de I’importance de la petite enfance n’allouent pas les mémes budgets a ces services qu’un
gouvernement voyant cela comme une dépense. Cummings et collaborateurs (2021) vont méme jusqu’a dire
que le néolibéralisme a positionné les SGEE dans un marché concurrentiel ou les personnes éducatrices
jouent le réle de donneur de services et le parent, celui de client, passant ainsi sous silence le rdle et les
droits des personnes éducatrices. Caublot et Blichardski (2014) mentionnent qu’en France, les réformes en
petite enfance ont eu comme effet de diminuer la proportion de personnes éducatrices qualifiées et
d’augmenter le nombre d’enfants par structure, au détriment de la qualité offerte aux tout petits, ce qui tend

a démontrer a nouveau I’impact du macrotemps sur la qualité des processus.

En somme, la littérature scientifique démontre la complexité des interactions entre les composantes du
PPCT et la qualité éducative en pouponniére, en soutenant que les facteurs influengant la qualité des
processus proviennent a la fois de caractéristiques internes a la personne éducatrice et d’éléments externes
liés a son environnement. La perception du bien-étre au travail joue aussi un role déterminant dans la qualité
des interactions. En positionnant la qualité des processus dans la variable des Processus proximaux, et en
considérant, comme proposé par Bigras et ses collaboratrices (2025), que la qualité des orientations
pédagogiques se trouve au sein des Processus proximaux, nous pourrions supposer que la qualité des

orientations pédagogiques se trouve influencée par les variables du modele du PPCT.

Dans un contexte ou des inégalités de qualité éducative sont encore observées dans les pouponnieres au
Québec, et ayant démontré, lors du chapitre précédent, le role important des personnes éducatrices et d’une
qualité élevée des processus, il apparait d’autant plus pertinent de s’interroger sur la qualité des orientations

pédagogiques en pouponnigére.

C’est dans cette perspective que la présente recherche s’inscrit, en visant a décrire la qualité des orientations
pédagogiques en pouponnicre et a identifier les facteurs susceptibles de ’influencer. Les objectifs

spécifiques de I’étude sont détaillés dans la section suivante.

2.7  Les objectifs spécifiques de recherche

Dans une perspective bioécologique, il est probable que les composantes de la qualité des orientations

pédagogiques soient étroitement liées a la qualité des processus. Connaissant I’importance de la qualité
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éducative en pouponnicre et le role essentiel des personnes éducatrices (Cadima et al., 2020; Chiasson-
Roussel, 2018; Bowlby, 2007), et sachant le manque de recherches s’intéressant au contexte des
pouponnicres et plus encore a la qualité des orientations pédagogiques, il apparait important de s’interroger
sur la qualité des orientations pédagogiques en contexte de SGEE, spécifiquement en pouponniére. C’est
donc dans une perspective constructiviste interprétative et de découverte que ce projet vise a explorer les
conditions influencant la qualité des orientations pédagogiques des personnes éducatrices en pouponniére.

A la lumiére du modéle PPCT, il sera ainsi possible de comprendre les divers éléments pouvant ’influencer.

Plus précisément, les objectifs spécifiques poursuivis sont les suivants : 1) documenter la qualité des
orientations pédagogiques pergue par les personnes éducatrices en pouponniére, ainsi que 2) identifier les
variables de la Personne, du Contexte et du Temps, ainsi que leurs principales synergies, qui influencent la

qualité des orientations pédagogiques pergue des personnes éducatrices en pouponniére.
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CHAPITRE 3
METHODOLOGIE

Le chapitre précédent présentait les assises théoriques ainsi que les modéles théoriques guidant ce projet de
recherche. Ce troisiéme chapitre présente les choix méthodologiques retenus afin de répondre a la question
de recherche sous-tendant ce projet : Quelle est la qualité des orientations pédagogiques des personnes
éducatrices en pouponnicre et quels sont les facteurs contextuels et individuels pouvant I’influencer?Dans
ce chapitre, en premier lieu, il est question du choix de I’approche et du type de recherche préconisé, et des
paradigmes méthodologiques sur lesquels la présente recherche s’appuie. Le chapitre se poursuit par les
procédures de recrutement, de collecte de données et d’analyse. Enfin, pour terminer, le chapitre conclut

avec les criteres de rigueur scientifique, et les considérations éthiques d’usage.

3.1 Le choix de I’étude de cas multiples

Le choix du type de recherche s’est arrété sur 1’étude de cas multiples. L’étude de cas s’inscrit dans un
paradigme qualitatif et implique une analyse en profondeur d’un ou plusieurs cas, ou la réalité, les divers
contextes et les interactions entre divers facteurs sont privilégiés (Fortin et Gagnon, 2016, Lehrer et al.,
2021). L’étude de cas s’emploie généralement quand le phénoméne étudié est complexe et qu’il faut prendre
en compte les acteurs qui le vivent, I’interaction de plusieurs facteurs qui le constituent et les processus qui
le composent, afin d’en comprendre la richesse, et d’en avoir une compréhension approfondie (Alexandre
et Proulx, 2021; Flyvbjerg, 2006; Karsenti et Demers, 2018; Lehrer et al., 2021; Merriam, 1998). Elle se
veut holistique et doit étre étudiée dans son contexte, en s’immergeant dans [’observation et la

compréhension, au cceur du phénomene tel que vécu par ses acteurs (Barlatier, 2018).

Dans la présente recherche, la qualit¢ des orientations pédagogiques en pouponnieére constitue un
phénomeéne qui ne peut étre isolé de son contexte : il est vécu dans un contexte unique avec de multiples
interactions, a partir des caractéristiques individuelles des personnes éducatrices, et ainsi, difficilement
observable hors terrain. Cette approche holistique s’arrime parfaitement au modele bioécologique PPCT qui
considére des facteurs tels, la Personne éducatrice, le Contexte et le Temps, comme facteurs influengant les
processus au ceeur de ’activité éducative. Le choix de 1’étude de cas apparait donc justifié pour répondre a

la question de recherche.

Toutefois, ce projet de recherche a comme objectif d’étudier la qualité des orientations pédagogiques de
maniére a en dégager un portrait 1ié aux divers contextes des pouponniéres au Québec. Puisque le Contexte

en pouponniére varie selon plusieurs facteurs (le ratio adulte-enfants, le milieu socioéconomique, I’approche
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pédagogique du SGEE, la direction, etc.), le contexte changeant influencerait possiblement de manicre
différente le phénomeéne étudié. Ainsi, ['une des raisons principales de choisir 1’étude de cas multiples est
qu’elle permet d’étudier un phénomene dans une diversité de contextes et qu’elle offre la possibilité d’une
meilleure compréhension des cas par la description des différences ou similitudes de chaque cas (Heale et

Twycross, 2018).

D’autres avantages de 1’étude de cas multiples sont qu’elle permet au chercheur de mieux comprendre son
sujet, de valider plus facilement ses résultats ou méme de faire émerger une théorie (Gustaffson, 2017; Stake,
2005). En effet, les données recueillies a partir de plusieurs sources sont généralement considérées comme

plus solides scientifiquement (Gustaffson, 2017; Stake, 2005).

Par ailleurs, certains auteurs estiment que 1’un des inconvénients de 1’étude de cas est la difficulté a
généraliser les résultats; ainsi, le recours a plusieurs cas permet de pallier en partie a cette limite, en offrant
la possibilité d’une généralisation théorique ou analytique, ¢’est-a-dire la possibilité de généraliser envers
une population spécifique ou vers le développement d’une théorie modeste, deviendrait alors possible selon

certains auteurs (Barlatier, 2018).

Néanmoins, bien que I’étude de cas multiples permette d’obtenir une vision plus compléte d’un phénomeéne,
il n’est pas possible de prétendre que chaque cas permette de comprendre la qualité des orientations
pédagogiques dans son enti¢reté. Toutefois, en questionnant les personnes éducatrices vivant des contextes
similaires, mais non identiques, ainsi qu’en prenant en compte les caractéristiques individuelles de chaque
personne participante, ce projet aspire a obtenir une meilleure représentativité de la qualité des orientations
pédagogiques en pouponnicre. Cela justifie la pertinence de mener une ¢tude de cas multiples afin

d’observer la qualité des orientations pédagogiques dans les contextes distincts et uniques a chaque cas.

Pour mener une telle étude de cas, plusieurs critéres doivent &tre respectés quand vient le temps de
déterminer exactement ce qui sera observé et qui sera interrogé. Les prochaines sections abordent le
positionnement de la recherche, les critéres de sélection des cas et les caractéristiques des personnes

participantes, ainsi que les outils d’observation et les méthodes d’analyse des données.

52



3.2 Le choix de I’approche de recherche

La recherche qualitative est inductive, exploratoire, et vise la compréhension d’un phénomeéne ainsi que
I’interprétation qu’en font les individus qui le vivent (Gaudreau, 2011; Merriam, 2009; Nguyén-Duy et
Luckerhoff, 2007). Pour comprendre la réalité qui 1’intéresse, c’est-a-dire le phénomene d’intérét, la
chercheuse doit s’intéresser au point de vue des personnes qui le vivent et a la maniére dont elles
interprétent (Enoncé de politique des trois conseils - EPTC, 2018; Gaudreau, 2011). La chercheuse qui
tend a saisir la complexité et le caractére subjectif de son phénomene d’intérét se doit de prendre en
considération les contextes I’entourant. En effet, I’une des particularités d’une recherche qualitative est
qu’elle étudie le phénomene d’intérét dans le milieu ou il se produit, car le contexte est intimement li¢ a

I’expérience vécue (Sawadogo, 2021).

L’approche de type qualitatif s’arrime a 1’objectif de la présente recherche, qui est, notamment, de
documenter et comprendre ce qui influence la qualité des orientations pédagogiques en pouponniere en
tentant de saisir comment elle est vécue par les personnes éducatrices. L approche qualitative converge
également avec I’approche bioécologique du chapitre précédent, puisque la personne éducatrice construit sa
perception du monde en étant influencée par son environnement proximal et distal, ses caractéristiques
personnelles et les événements sociétaux. En cherchant & comprendre comment la personne éducatrice fait
sens des influences de son environnement, il sera possible de traduire sa compréhension du phénoméne
qu’est la qualité des orientations pédagogiques, vécue au quotidien, dans son environnement de travail. C’est

donc ce qui justifie le choix d’une approche qualitative.

La présente recherche s’inscrit dans une posture constructive interprétative, visant a comprendre le point de
vue des personnes éducatrices, la signification qu’elles attribuent a leurs gestes, ainsi que le sens qu’elles
donnent a leurs pratiques éducatives en pouponniére. Cette visée compréhensive s’ancre au sein des
paradigmes interprétatifs et constructivistes, qui consideérent que la réalité se construit de fagon subjective,

a partir des expériences, des croyances éducatives, des valeurs et des contextes de chaque individu.

D’une part, dans cette posture, la chercheuse voit le Savoir comme 1’expérience vécue par 1’individu face a
un phénomene, ainsi que la recherche de significations qu’il donne a ses actions. Il s’agit d’une logique de
la découverte dans laquelle I’expérience de la chercheuse fait aussi partie de la construction du savoir

(Charmillot, 2021).
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D’autre part, selon Riverin-Simard et ses collaboratrices (1997), dans un paradigme constructiviste, la
chercheuse voit la réalité constituée de constructions mentales, sociales et expérientielles qui se modifient
selon les individus qui participent a sa construction. La réalité est construite et non pas découverte. Dans ce
paradigme, I’accent est mis sur le sens que les acteurs attribuent a leur expérience, ainsi que sur les
interactions qui participent a construire leur vision du monde (Fosnot, 2015; Kerzil, 2009). Aussi, ce
paradigme stipule que les résultats de la recherche sont nécessairement teintés par 1’interaction de la
chercheuse, son histoire personnelle et le phénomene étudié. Plus exactement, la recherche serait un
processus interactif modelé par I’histoire personnelle de la chercheuse : « Il n’y a pas de science libre de
valeurs » (Riverin-Simard et al., 1997, p. 62). Van Der Maren (2011) soutient également que les

observations de la chercheuse font partie de la construction de la réalité observée.

La raison pour laquelle les pensées de Van Der Maren (2011) et de Riverin-Simard (1997) apparaissent
pertinentes a souligner est que la chercheuse principale de ce projet fut longtemps éducatrice aupres des
poupons. Il parait donc essentiel de mentionner que, méme si, lors de la collecte de données, la réalité est
observée et que le vécu des personnes éducatrices est interrogé, sa propre expérience sur le terrain risque de
teinter sa facon de mener le projet, bien que cela permette également d’apporter un éclairage supplémentaire

aux subtilités des contextes dans lesquels se déroule la recherche.

Finalement, la posture interprétative repose sur 1’idée que la réalité est construite a partir de perceptions
individuelles et non pas qu’il existe une seule réalit¢ pour tous. En recherche, 1’individu est donc un
participant actif, puisqu’il interagit avec son environnement et y apporte ses propres significations (Fortin
et Gagnon, 2016). Dans une position interprétative, les phénomenes sont interprétables, basés sur la
compréhension de I’individu et sur I’importance du contexte (Gohier, 2004). Ceci rejoint donc la vision
d’une construction de la qualité des orientations pédagogiques telle que vécue par les personnes éducatrices
ainsi que la vision bioécologique du PPCT. Ainsi, la posture constructiviste interprétative guide 1’ensemble

de la démarche, incluant la collecte et 1’analyse des données.

3.3  Les personnes participantes a la recherche

Cette recherche s’intéresse a la qualité des orientations pédagogiques des personnes éducatrices en
pouponniere, ainsi qu’aux facteurs personnels, contextuels et temporels pouvant I’influencer. Les
participantes de la recherche sont six personnes éducatrices en pouponniere, provenant de quatre SGEE

différents, tous situés au Québec.
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Plusieurs critéres ont permis de choisir les cas et les SGEE retenus. En premier lieu, pour une étude de cas,
puisque 1’objectif n’est pas la généralisation statistique, le choix de I’échantillon a privilégier est non-
probabiliste et sélectionné a partir de caractéristiques spécifiques que le chercheur désire observer dans la
population ciblée, ce qui correspond donc a un échantillon intentionnel (Fortin et Gagnon, 2016; Merriam,
1999). Ainsi, six personnes éducatrices, répondant a des critéres spécifiques et provenant de SGEE

spécifiques (détaillés dans la section suivante), ont été sélectionnées.

Le choix exact des SGEE qui ont pris part au projet a été fait en fonction du nombre d’enfants inscrits au
permis, puisque ce nombre influence directement le nombre de personnes éducatrices nécessaire pour
respecter les ratios adulte-enfant établis au Québec (ratio d’un adulte pour cing poupons). Cette décision se
justifie dans une approche bioécologique ou plusieurs facteurs peuvent influencer les Processus proximaux.
Dans le cas des ratios adulte-enfants, il est reconnu que celui-ci influencerait la qualité des interactions
(Anders, 2015) et les conditions environnementales, notamment en raison du bruit et de la sollicitation des
personnes éducatrices par les enfants (Beaudoin, 2018), ainsi que le soutien social possiblement accessible
et qui représenterait un élément de réduction du stress en milieu de travail (Bentein et al., 2022; Tessier
et al., 1989). Donc, du fait du nombre d’enfants présents dans la pouponnicre, le contexte change et pourrait
influencer a son tour la qualité des orientations pédagogiques. Ces éléments liés au Contexte, susceptibles
d'influencer les Processus proximaux en pouponniere, justifient le choix des milieux en fonction de leur

ratio adulte-enfants.

Ainsi, il a été décidé de sélectionner trois milieux distincts afin de mieux contrdler les variables provenant
des environnements, permettant ainsi d’isoler les facteurs relatifs aux personnes éducatrices, et non au
milieu en soi. Précisément, un milieu avec cinq poupons, un avec dix, et un autre avec quinze poupons.
L'objectif était de permettre une meilleure représentativité des facteurs environnementaux susceptibles
d’influencer la qualité des orientations pédagogiques en pouponniére. En fonction de ces ratios, il a été
déterminé que le nombre de participantes serait limité a six, réparti dans les trois milieux précédemment

mentionnés.

Initialement, les cas étaient répartis ainsi : un milieu avec une seule personne éducatrice, un autre avec deux
personnes éducatrices, et un troisiéme avec trois personnes éducatrices. Cependant, afin d’offrir un portrait
plus détaillé de chaque type de pouponniére, la décision retenue a été de sélectionner deux personnes
éducatrices par type de milieu. Ainsi, deux personnes éducatrices ont été choisies dans deux SGEE
comportant une pouponniére simple, deux participantes pour un SGEE avec une pouponniére double, et

enfin, deux personnes éducatrices pour un SGEE comprenant une pouponniére triple.
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Pour des raisons de validité scientifique, il a été jugé nécessaire d'avoir un minimum de trois cas, car un
nombre plus élevé permet une meilleure représentation des perceptions et vécus des personnes éducatrices
en contexte de pouponniére. Néanmoins, la décision de ne pas dépasser six participantes fut motivée par des
considérations d’ordre méthodologique, notamment pour faciliter la recherche en contexte de maitrise et
parce que la chercheuse travaille seule lors de I’analyse et la collecte de données. Pour une synthese de la

justification des choix méthodologiques, voir le Tableau 3.2 4 la page 58.

3.3.1 Lerecrutement

Le recrutement a débuté par un appel au réseau personnel de la chercheuse et par la diffusion d’annonces
sur des groupes de réseaux sociaux, tels que I’ Equipe de recherche Qualité des contextes éducatifs en petite
enfance et Valorisons ma profession (www.valorisonsmaprofession.com). Les personnes éducatrices
intéressées ont pris contact par courriel, puis des échanges ont permis de vérifier les critéres de sélection
(voir I’annexe J) et d’expliquer le projet. Des échanges ont ensuite permis de valider les criteéres de sélection
(expliqués dans la prochaine section) et d’expliquer les grandes lignes du projet. Suite a 1’intérét exprimé
par les personnes éducatrices sélectionnées, elles furent recontactées afin de déterminer un moment pour
une courte rencontre téléphonique ou par vidéoconférence. Cette rencontre avait pour but de détailler les
objectifs du projet de recherche et de répondre aux questions des personnes éducatrices intéressées a
participer. Par la suite, des documents de consentement ont été transmis aux milieux, aux parents et aux

personnes éducatrices participantes afin d’obtenir un consentement éclairé de tous.

Le recrutement a di se faire en trois phases, puisque la premiére n’aura pas permis de trouver les six cas.
A ce moment, la technique dite « boule-de-neige » fut envisagée. Cette méthode consiste & demander a une
personne déja participante si elle peut recommander d'autres participantes (Gagnon, 2011). Bien que cette
méthode ait porté ses fruits, les deux personnes éducatrices ceuvrant dans une pouponnicre simple se sont
révélées difficiles a trouver. Ce type de milieu étant moins usuel, la possibilité que les deux personnes
éducatrices soient intéressées par le projet de recherche en plus de la volonté de 1’équipe de direction a
participer furent trois éléments difficiles a combler. Ainsi, quelques changements furent apportés a la
sélection des cas et des milieux. C’est-a-dire qu’il fut nécessaire de choisir deux pouponnieres simples étant

dans deux SGEE distincts. Ainsi, six cas répartis en quatre milieux furent sélectionnés.

L’annexe G offre un exemple de publication diffusé sur les réseaux sociaux, pour le recrutement des

personnes participantes.
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3.3.2 Les caractéristiques des milieux et des personnes participantes

Le choix des milieux a été effectué en fonction de leur disponibilité et de leur consentement a participer a
I’étude. La réalisation du projet de recherche était néanmoins conditionnelle a 1’accord des personnes
éducatrices, de 1’équipe de direction ainsi que des parents. Le Tableau 3.1 présente un résumé des

caractéristiques des quatre milieux qui ont participé au projet de recherche.

Tableau 3.1 Résumé des caractéristiques des milieux

SGEE Lieux Type de Nombre d’enfants inscrits
pouponniére
SGEE 1 Ville en périphérie des Pouponniére Une installation qui accueille une
grands centres urbains. double soixantaine d’enfants
SGEE 2 Municipalité & proximité Une pouponni¢re  Deux installations. L’installation
d’un grand centre urbain simple et une visitée compte environ 75 enfants
pouponnicre
double
SGEE 3 Municipalité longeant le Pouponniére triple Deux installations. L’installation
fleuve Saint-Laurent visitée accueille environ 80 enfants
SGEE 4 Ville de la région Deux Trois installations. L’installation visitée
administrative du Centre-du- pouponniéres accueille 75 enfants
Québec simples

La sélection des personnes participantes s’est faite a partir de critéres préalablement sélectionnés par la
chercheuse. Ainsi, six personnes éducatrices en pouponniére furent recrutées, exercant dans le métier depuis
10 ans, permettant ainsi d’avoir assez d’expérience dans le contexte québécois de la petite enfance en plus
d’étre familiéres aux divers programmes éducatifs généralement en application au Québec. Ces derniéres
devaient étre a I’aise de communiquer en frangais et avoir obtenu un diplome en petite enfance reconnu par
le MF permettant d’étre reconnues comme qualifiées. Enfin, de préférence, les sujets devaient avoir
commencé a travailler en pouponniére avant 1’événement de la COVID-19, permettant ainsi une

comparaison dans le macrotemps des conditions avant, pendant et apres la pandémie.
Le Tableau 3.2 présente un résumé des six cas en fonction des critéres de sélection susmentionnés en date

des collectes de données, soit d’aofit a septembre 2023. Les détails plus exhaustifs des six cas sont présentés

dans le chapitre 4 de ce document.
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Tableau 3.2 Résumé des caractéristiques des six cas sélectionnés

Cas Année d’expérience Langue parlée Formation Années d’expérience
en pouponniere

Cas 1 32 Frangais DEC 18

Cas 2 26 Francais AEC 20

Cas 3 13 Francais AEC 11

Cas 4 18 Francais DEC 4

Cas 5 22 Frangais AEC 14

Cas 6 17 Frangais DEC 8

3.4 La collecte de données

Dans le cadre de cette étude de cas multiples, les outils de collecte sélectionnés sont des entretiens semi-
dirigés et des vidéos de rappel stimulé. Les vidéos ont été réalisées sur place, lors d’une matinée
d’observation dans chaque milieu. Les entretiens ont eu lieu par vidéoconférence environ deux a trois

semaines apres la matinée d’observation, et ont duré environ une a deux heures.

3.4.1 La description des outils de collecte des données

Puisque les contextes sont intimement liés avec le phénomene et les cas, ceux-ci se doivent d’étre étudiés
et décrits. A cet effet, Stake (2005) souligne que I’étude de cas multiples nécessite que le chercheur démontre
comment le phénoméne apparait au sein des différents contextes. Afin de répondre au deuxiéme objectif,
soit d’identifier les variables de la Personne, du Contexte et du Temps, ainsi que leurs principales synergies,
qui influencent la qualité des orientations pédagogiques percue des personnes éducatrices en pouponniére,
dans le cadre de ce mémoire, des entretiens semi-dirigés ont été réalisés afin de mieux saisir les composantes
du PPCT dans chacun des contextes. Pour soutenir le premier objectif de recherche, soit 1) documenter la
qualité des orientations pédagogiques pergue par les personnes éducatrices en pouponniére, des vidéos de
rappel stimulé ont été produits afin de percevoir, a travers les actions des personnes éducatrices, les

composantes de la qualité des orientations pédagogiques.

Les sections suivantes décrivent ainsi la démarche ayant mené a la sélection des méthodes de collecte de

données ainsi que le déroulement de la collecte de données ayant eu lieu entre aoit et novembre 2023.
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o Les entretiens semi-dirigés

Dans la recherche qualitative ainsi que 1’étude de cas multiples, I’'une des méthodes les plus communes de
collecte de données est I’entretien (Gaudreau, 2011; Stake 2005). L’entretien peut se faire de plusieurs
manieres : structuré, semi-structuré et non structuré (Gaudreau, 2011; Merriam, 2009). Pour ce projet de
recherche, I’entretien semi-structuré, avec enregistrement vocal, nous a semblé le plus approprié, puisqu’il
permet de poser des questions visant a explorer I’essence et le phénomeéne de la qualité des orientations
pédagogiques au sein des pensées et des expériences vécues par les personnes participantes, favorisant la
conversation, ainsi que 1I’émergence de nouvelles idées et la possibilité d’imprévus (Gaudreau, 2011; Lehrer
et al., 2021; Merriam, 2009). Préalablement aux entretiens, un questionnaire d’entretien a été congu sous
forme de questions ouvertes, appuyées sur le cadre conceptuel, afin de favoriser un dialogue libre et
confortable et permettant aux participantes de s’exprimer spontanément sur leurs attitudes, croyances

éducatives, valeurs et expériences (Lehrer et al., 2021).

D’abord, des questions identiques, d’ordre général, ont été posées a I’ensemble des six éducatrices afin
d’explorer le contexte propre a chaque SGEE. Ces questions portaient sur le fonctionnement de Ila
pouponnicre, les relations entre collégues, ainsi que sur des éléments macrosystémiques et liés aux Temps,
telles que la COVID-19, les compressions budgétaires et la pénurie de personnel. Les questions ouvertes
avaient également comme objectif d’offrir la possibilité pour les participantes de discuter de leur parcours,
et ont permis d’en apprendre davantage sur la composante de la personne, c’est-a-dire sur les caractéristiques

propres a chacune, notamment en explorant leur histoire personnelle et professionnelle.

Ensuite, des questions spécifiques ont été €laborées a partir des vidéos de rappel stimulé. Afin de cibler
spécifiquement la réalité de chaque cas, les questions ont ét¢ adaptées en fonction de chaque vidéo. Ainsi,
la chercheuse a d’abord visionné seule les enregistrements afin de repérer les moments clés portant sur la
relation, 1’autonomie, I’exploration, la réponse aux besoins et les routines. Le choix de ces moments clés a
été préalablement discuté avec I’équipe de codirection et plusieurs éléments sont issus de la littérature sur
le développement de I’enfant et la qualité des interactions éducatives (par exemple I’attachement, la relation
positive et ’autonomie). Ces extraits ont été rassemblés, pour chaque cas, dans une vidéo personnalisée a
I’aide du logiciel Shortcut, puis présentés lors des entretiens. Les annexes A et B offrent des exemples de

questions telles que posées lors des entretiens semi-dirigés.
Un entretien pilote a été réalisé avec une personne €ducatrice, connaissance de la chercheuse principale,

afin de valider le canevas d’entretien. Cet exercice a permis d’ajuster 1’ordre de certaines questions pour

limiter les redondances, et de clarifier certaines questions jugées plus abstraites. Ce test a permis de
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confirmer la pertinence d’insister, en début d’entretien, sur 1’absence de bonnes ou mauvaises réponses, et
a permis de définir le moment le plus stratégique pour visionner les séquences vidéos, soit vers le milieu

des entretiens.

e Les vidéos de rappel stimulé

La vidéo de rappel stimulé consiste a réaliser un enregistrement vidéo des participants en action et, par la
suite, a la visionner avec eux, afin de recueillir des informations sur ce qu’ils ont pensé lors de 1’action
(Gravel et Tremblay, 2007). L’avantage de cette technique est qu’elle permet d’étudier la pensée en action,
apres ’action, et de comprendre les motifs de ces actions, puisqu’il serait difficile pour les personnes
participantes de verbaliser ce qu’ils pensent au moment méme ou ils le font (Baribeau, 2007; Gravel et
Tremblay, 2007). De plus, poser des questions aux personnes participantes durant I’action entrainerait le
risque de modifier I’action elle-méme. En faisant un retour sur les actions filmées, il est donc possible de
questionner sans interrompre 1’action des personnes participantes, et de comprendre la complexité du monde
dans lequel ceux-ci évoluent, leur permettant de décrire leurs pensées et leurs décisions sans avoir besoin

d’y penser sur le coup (Cherrington, 2018).

Dans le cadre de cette recherche, utilisation de vidéos de rappel stimulé visait a observer les personnes
éducatrices en action, et a pouvoir les interroger sur leurs gestes concrets, en lien avec la qualité des
orientations pédagogiques, tout en évitant d’interrompre I’action en direct. Les personnes éducatrices ont
été filmées pour une durée d’environ une heure chacune. Cette prise de vidéo a permis de formuler des
questions d’entretien afin d’ancrer les actions avec les composantes de la qualité des orientations
pédagogiques, permettant de saisir son actualisation et de comprendre ce qui I’influence. Ce type d’approche
est cohérent avec la posture compréhensive adoptée, puisqu’il donne la parole aux participantes sur le sens

qu’elles attribuent a leurs actions.

Les questions posées lors des entretiens semi-dirigés visaient a amener les personnes éducatrices a expliciter
leur vision et leurs pratiques concernant les interactions, la réponse aux besoins des poupons, I’exploration
et ’autonomie, afin de faire émerger les composantes de la qualité des orientations pédagogiques, soit les
attitudes, croyances éducatives, valeurs et 1’identité professionnelle. La section suivante détaille davantage

le déroulement de la collecte des données.

3.4.2 Le déroulement de la collecte de données

En premier lieu, aprés avoir obtenu les différents consentements, une date a été fixée pour permettre a la

chercheuse de se rendre dans les divers milieux, et procéder aux enregistrements vidéos. Comme
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l'organisation de la journée en pouponniére prévoit que les enfants soient éveillés en matinée et en sieste
I’apreés-midi, la majorité des interactions se déroulent le matin, notamment lors des routines. Ces moments
sont d’ailleurs souvent sous-évalués dans la recherche (Davis et Dunn, 2018; Degotardi, 2010), mais
pourtant importants pour I’expérience quotidienne et la création du lien d’attachement (Cadima et al., 2020;
Chiasson-Roussel, 2018). Ainsi, les captations ont été réalisées en matinée, sur une période d’environ trois

heures (9h a midi), afin de recueillir un matériel suffisant pour €élaborer le questionnaire ciblé a chaque cas.

Aussi, pour s’assurer de ne pas influencer les interactions au quotidien, une période d’acclimatation fut mise
en place pour permettre a tous (adultes et poupons) de s’habituer a la présence de la chercheuse lors de la
journée de captation et d’avoir un comportement habituel (Gaudreau, 2011). Ainsi, avant de commencer la
captation vidéo, la chercheuse a passé un moment dans chaque pouponniére, a discuter un peu avec les
personnes éducatrices et, avec 1’accord de celles-ci, a interagir un peu avec les poupons. Le fait que la
chercheuse soit elle-méme éducatrice en pouponniére fut un avantage, car, étant familiére avec le travail

aupres des poupons et a la routine propre a ce groupe d’age, 1’acclimatation s’est faite plutdt rapidement.

Suite aux captations vidé€o, la chercheuse a visionné les enregistrements afin d’en extraire les moments clés
et de monter les vidéos d’une durée maximale de 10 minutes, qui serviraient au rappel stimulé. Les entretiens
ont été planifiés dans un délai de 7 a 20 jours, pour que les participantes gardent en mémoire leurs actions.
Ceux-ci ont eu lieu par vidéoconférence, pour faciliter leur enregistrement, et ont duré entre 60 et 120

minutes. Le Tableau 3.3 présente une vue d’ensemble des principaux choix méthodologiques.
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Tableau 3.3 Justification des choix méthodologiques

Détails

Ou

Qui

Quand

Comment

Quatre pouponnieéres avec des contextes structurels
différents au niveau des ratios personnels éducateur-enfants

Six personnes éducatrices

Exercant dans le métier depuis au moins 10 ans

Possédant un niveau d’aisance suffisant en frangais

Détenant un dipléme d’études collégiales ou reconnues
comme qualifiées

Travaillant en pouponniére depuis au moins 2019

Les avant-midis
Entretiens semi-dirigés

Vidéos de rappel stimulé
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Justification

Impact du travail en duo/trio versus le travail en solo
Effets psychologiques des relations sur le stress
Effets du bruit et des demandes du nombre d’enfants
Vision bioécologique

Capacité financicre et de temps de la chercheuse
Possibilité de comparaison entre les cas

Expérience suffisante en contexte québécois et avec le
programme éducatif
Langue utilisée dans le projet de recherche

Bonne connaissance des enfants et de leur développement
Formation similaire entre les cas

Comparaison dans le mésotemps des conditions avant, pendant
et aprés la pandémie de COVID-19

Période d’éveil des enfants
Période maximale des interactions
Pour un ancrage théorique dans les composantes du PPCT

Pour un ancrage théorique dans les variables de la qualité des
orientations pédagogiques



3.5 L’analyse des données

Dans la recherche qualitative, ’analyse vise a interpréter et a donner du sens aux données collectées
(Gagnon, 2011). Pour reprendre une métaphore de Lincoln (2021), une fois la «recette » et les
«ingrédients » choisis (les outils et les données), le chercheur passe a la « préparation et la cuisson », ¢’est-

a-dire au codage et a ’analyse.

Comme la recherche qualitative génére souvent un grand volume de données brutes, il est essentiel d’assurer
une bonne organisation (Fortin et Gagnon, 2016; Merriam, 2009; Stake, 2005). A cet effet, le logiciel NVivo

(version 15) a été utilisé pour faciliter le classement et le traitement des données.

Pour la transcription et le codage, les données audio des entretiens ont d’abord été transcrites en verbatim a
I’aide de la fonction de « transcription » du logiciel Word, puis révisées et importées dans NVivo pour
I’organisation et I’analyse. Suivant les recommandations de Merriam (2009), chaque cas a été traité comme
une entité distincte, avec un code alphanumérique assurant 1’anonymat tout en permettant d’identifier
I’éducatrice et son milieu (ex. : Educl Milieu2). Dans la transcription finale, les noms de personnes ou de

lieux ont été remplacés par des parenthéses, et la mise en gras distinguait les interventions de la chercheuse.

Comme le suggéerent plusieurs auteurs (Chevalier et al., 2018; Saldana, 2021), le codage est généralement
réalisé en plusieurs cycles. Un premier cycle de codage a été réalisé, en lien avec le cadre conceptuel (PPCT
et qualité des orientations pédagogiques), selon une approche «top down», ou les thémes théoriques
identifiés dans la littérature sont utilisés comme codes (Chevalier et al., 2018), soit les quatre variables de
la qualité des orientations pédagogiques (attitudes, croyances éducatives, valeurs et identité professionnelle),
et les composantes du PPCT (Processus proximaux, Personne, Context et Temps). Le choix des codes ainsi
que leur signification, a été réalis€ en amont avec le comité de direction, permettant de s’entendre sur les
définitions liées a chacun des termes associés aux composantes du modéle PPCT et aux variables de la
qualité des orientations pédagogiques. Il est a préciser qu’au début du codage, les variables de la qualité des
orientations pédagogiques ont été incluses dans les Processus proximaux, mais, suite a une analyse plus
compléte, les Processus proximaux ont été identifiés indépendamment a partir d’une analyse plus inductive
et les variables de la qualité des orientations pédagogiques ont été placées dans un code distinct. En paralléle,
la section de I’entretien portant sur les vidéos a été¢ codée a partir de mots-clés issus du questionnaire
(interactions, exploration, autonomie, besoins, routine), ce qui a permis d’identifier les composantes des
Processus proximaux. L’annexe L présente un tableau résumé des codes et de la définition qui leur a été

attribuée.
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Ensuite, un second cycle de codage a permis de faire émerger des thémes récurrents a travers les cas, dans
une perspective d’analyse de contenu (Fortin et Gagnon, 2016), en ajoutant au besoin de nouveaux codes
plus ancrés dans les propos des participantes. Cette étape a permis d’extraire des éléments jugés importants
par les personnes éducatrices, puis de les regrouper sous forme de codes émergents. Une sous-catégorie de
mots-clés a aussi été élaborée a partir des termes fréquemment rencontrés, tels que « réponse au besoin »,

« collaboration avec les parents » ou « confiance ».

Enfin, un troisiéme ordonnancement des verbatims a permis d’affiner encore la classification et d’ajouter
des codes en lien avec les questions d’entretien, facilitant 1’analyse intercas. L’objectif était de mieux
comprendre I’influence des composantes du PPCT, ainsi que les attitudes, croyances éducatives, valeurs, et
identités professionnelles des personnes éducatrices, en cohérence avec 1’approche constructiviste et

interprétative.

Comme le rappellent Miles et al. (2016), I’analyse et I’interprétation des données reposent sur une réflexion
constante sur leur signification, et les codes choisis aident a repérer rapidement les segments pertinents,
ouvrant la voie a la formation de conclusions. Ainsi, cette démarche a permis de faire ressortir des tendances
communes entre les cas, de rédiger les portraits individuels et de regrouper les résultats selon les objectifs
de la recherche: 1) documenter la qualit¢ des orientations pédagogiques percue chez les personnes
¢éducatrices en pouponniére, ainsi que de 2) identifier les variables de la Personne, du Contexte et du Temps,
ainsi que leurs principales synergies, qui influencent la qualité des orientations pédagogiques percue des

personnes éducatrices en pouponniere. Le chapitre suivant fait état des résultats issus de cette analyse.

3.6  Lavalidité scientifique

La recherche par étude de cas essuie souvent plusieurs critiques quant a sa validité scientifique (Barlatier,
2018), notamment au niveau de sa validité externe. Plusieurs chercheurs semblent d’avis que ce qui est
valide pour les cas étudiés ne le sera pas nécessairement pour tous les autres (Albarello, 2011). Au niveau
de la validité interne, les critiques portent le plus souvent sur le manque de représentativité du ou des cas

sélectionnés (Alexandre, 2013).

L’étude de cas ne fait donc pas exception a cette régle et le chercheur doit donc tenter d’en maximiser la
validité scientifique. Alexandre et Proulx (2021) présentent un tableau avec les stratégies pour assurer la
rigueur scientifique d’une étude de cas, et ce, a chaque étape de la recherche (pour une vue compléte du
tableau, se référer a I’annexe K), dont la chercheuse s’est inspirée pour assurer la validité scientifique de ce

projet.
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Au niveau de la validité interne, qui sert a vérifier si les résultats de recherche sont fideles a la réalité
observée, et conformes a ce qu’ont réellement voulu dire les participants (Fortin et Gagnon, 2016; Karsenti
et Demers, 2018; Merriam, 2009), plusieurs stratégies ont été mobilisées. La cohérence des résultats a été
vérifiée en les comparant systématiquement aux données recueillies et a la littérature scientifique existante
ou proche du sujet. De plus, lors de I’analyse des données, certaines informations ont été validées aupres
des participantes, par I’envoi d’un courriel individuel a chacune, leur demandant de relire et approuver leur
portrait. Ensuite, la chercheuse a consigné ses réflexions au sujet de 1’analyse, dans un journal de bord, et
’utilisation combinée d’entretiens semi-dirigés et de vidéos de rappel stimulé a permis de croiser les

perspectives pour enrichir la compréhension de la qualité des orientations pédagogiques.

En ce qui concerne la réplicabilité de la recherche ou encore, sa généralisation des résultats a d’autres
situations similaires (Ayerbe et Missonier, 2007; Fortin et Gagnon, 2016), certaines stratégies ont été mises
en place. La recherche a sélectionné plusieurs cas dans des pouponnicres présentant des différences
contextuelles, de maniére a refléter la diversité des milieux éducatifs québécois. Bien que le nombre de cas
demeure limité, cette diversité a permis d’observer des similarités et des différences pouvant alimenter les
réflexions concernant la transférabilité a d’autres contextes similaires. Néanmoins, bien que la recherche
souhaitait décrire les contextes et les participantes de facon détaillée, certaines informations contextuelles
détaillées ont été volontairement omises ou atténuées afin de respecter la confidentialité des milieux et des

participantes. Cette limite pourrait restreindre partiellement la transférabilité des résultats.

La validité de construit référe a 1’adéquation entre les mesures opérationnelles choisies (par exemple, la
méthodologie et les outils) et les résultats obtenus, ¢’est-a-dire a la capacité des outils a réellement mesurer
le concept étudié et de répondre a la question de recherche (Fortin et Gagnon, 2016; Karsenti et al., 2018).
Dans cette recherche, la validité de construit est soutenue par une définition claire des concepts (qualité des
orientations pédagogiques, variables du PPCT), appuyée sur la littérature existante, ainsi que par I’utilisation
d’outils de collecte de données complémentaires (entretiens et vidéos de rappel stimulé), permettant de
capter a la fois les perceptions et les actions des personnes éducatrices. Enfin, le fait de décrire de maniére
détaillée les différentes étapes de la méthodologie permet de démontrer que les moyens choisis étaient les

bons, et cohérents pour répondre a la question de recherche.

Enfin, la fiabilité fait référence a la stabilité des données dans le temps et dans des conditions similaires.
Elle permet de juger de I’intégrité des données recueillies et s’apparente aussi, dans une certaine mesure, a
la notion de généralisation (Fortin et Gagnon, 2016). Dans la présente recherche, la fiabilité a été soutenue

par la tenue d’un journal de bord permettant de favoriser une certaine subjectivité chez la chercheuse et de
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conserver une trace des réflexions et des décisions méthodologiques. De plus, I’organisation des verbatims
dans NVivo et leurs multiples relectures attentives ont contribué a maintenir la cohérence et I’intégrité des
données tout au long de 1’analyse. Enfin, le choix des codes utilisés lors de 1’analyse a ét¢ discuté et validé

aupres du comité de direction.

3.7 Le respect des normes éthiques de la recherche

Toute recherche impliquant des étres humains doit étre conduite dans le respect de la personne. Dans une
démarche qualitative, ou s’installe souvent une forme d’intimité entre le chercheur et les personnes
participantes, il est d’autant plus essentiel de garantir le respect de la confidentialité ainsi que d’obtenir un
consentement libre et éclairé (Fortin et Gagnon, 2016; Gaudreau, 2011). Ainsi, une évaluation par un comité

d’éthique doit étre faite pour toute recherche conduite auprés d’humains (Hamelin-Brabant, 2006).

Dans le cadre de ce projet, au niveau de 1’éthique procédurale, une demande d’approbation au comité
d’éthique de la recherche pour les projets étudiants (CERPE - voir annexe C) et un formulaire de
consentement signé par chaque personne participante furent obtenus (voir annexe D). De plus, la chercheuse
a pris soin d’obtenir les autorisations requises pour 1’observation en milieu (voir annexe E), ainsi que la
participation des enfants aux vidéos (voir annexe F). Elle s’est assurée d’informer chaque personne
participante du projet de recherche, ainsi que de répondre a leurs questions. Au moment de chaque visite,
elle a permis une période d’acclimatation pour les personnes éducatrices et les poupons. Enfin, pour
respecter la confidentialité des participantes, un codage fut employé pour que celles-ci ne puissent étre
identifiées, respectant ainsi leur anonymat. Finalement, le matériel fut rangé adéquatement sans possibilité

d’étre visionné par des personnes extérieures a la recherche (Gaudreau, 2011).

Pour ce qui est de 1’éthique en pratique (Barcroft, 2016), c’est-a-dire le respect des participants et de leur
point de vue, la chercheuse a demandé le consentement régulier des participantes pour filmer et pour poser
des questions, ainsi que leur accord en cas de situation durant laquelle les participants se sentaient moins a
I’aise d’étre filmés, la chercheuse aurait respecté le choix des participantes a cesser la captation vidéo. De
plus, comme la captation impliquait la présence d’enfants généralement trop jeunes pour offrir un
consentement direct, la chercheuse a suivi les recommandations de Barcroft (2016), qui souligne
I’importance de s’assurer que les poupons soient a I’aise en s’impliquant parfois dans leurs activités. De

plus, la chercheuse a laissé les enfants guider les interactions entre eux, tel que suggéré par Barcroft.

Aussi, la confidentialité étant primordiale, aucune information ne fut divulguée qui puisse nuire aux

personnes éducatrices. Cependant, la loi sur la protection de la jeunesse indique que I’enfant doit étre protégé,
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et s’il advenait que la chercheuse soit témoin d’une situation de risque pour ce dernier, elle se devrait de
briser la confidentialité pour la sécurité des enfants impliqués. Ces informations étaient connues des

participantes ainsi que du milieu et des parents.

Enfin, concernant 'utilisation de I’intelligence artificielle (IA) selon les balises proposées par le guide

d’utilisation responsable de I’UQAM, nous reconnaissons avoir utilis¢ ChatGPT (http://chat.openai.com)

entre les mois de mars et aofit 2025. Ces utilisations ponctuelles auront servi a obtenir des suggestions de
reformulation afin de rendre certains passages du mémoire plus concis, d’en améliorer la clarté et la fluidité,
et de limiter les répétitions. L’IA a également servi a retrouver et organiser des éléments précis dans des
verbatims longs et complexes, a donner un appui a la correction linguistique et stylistique, et enfin, a soutenir
le processus d’idéation et de structuration, notamment dans 1’ébauche des sections Discussion et Conclusion.
Nous avons employé des requétes telles que : « Comment structurerais-tu la section Discussion d'un
mémoire d'une étude de cas multiple avec 6 cas et un modéle théorique clairs? »; « Voici le texte qu’il faut
un peu synthétiser, s'assurer de sa cohésion avec le verbatim, se rappeler que ce sont des propos rapportés
et garder la méme forme que les autres cas. Présentement, on a 607 mots. »; « J'ai cette phrase ici qui est un
peu péle-méle. Peux-tu m'aider a la rendre plus claire, et éviter les répétitions? »; « Coucou. Je vais t'envoyer
de bouts de textes. J'ai besoin que tu me les corriges (faute, syntaxe, coquille, grammaire, etc. »; « En te
basant sur mon texte, peux-tu faire un petit résumé de c'est quoi la Personne, c'est quoi les Contextes, et les
synergies entre les deux, et comment ¢a influence les Processus proximaux? N'oublie pas, les demandes
sont visibles. Et je ne veux pas que tu aies chercher ce qui "pourrait" je veux que tu me dises ce que j'ai écrit

dans mon document, n'invente pas. »

Les résultats des invites générés par I’ A ont toujours été considérés comme des suggestions, et elles ont été
sélectionnées, adaptées et retravaillées par la chercheuse principale, qui demeure, avec I’apport et le soutien
de I’équipe de direction, seule responsable des analyses, des interprétations et du contenu final de ce
mémoire. L’intelligence artificielle n’a pas produit de données empiriques ni d’analyses originales, et n’a

pas remplacé le jugement critique requis dans le cadre de la recherche scientifique.
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CHAPITRE 4
RESULTATS

Ce chapitre présente les résultats d’une étude de cas multiples visant a approfondir les connaissances vis-a-
vis de la qualité des orientations pédagogiques de six personnes éducatrices travaillant en pouponnicre et
provenant de quatre services de garde éducatifs a I’enfance (SGEE). Pour comprendre comment se vit et se
déploie la qualité des orientations pédagogiques en pouponniere, chacun des six cas a été analysé
individuellement a partir des propos des participantes lors des entretiens, et ce, a la lumiére des dimensions
de la qualit¢ des orientations pédagogiques (attitudes, croyances ¢éducatives, valeurs, identité
professionnelle), puis croisé avec les éléments du modele PPCT (Processus proximaux-Personne-Contexte-
Temps) de Bronfenbrenner, pour faire ressortir les constantes, tensions et synergies des pratiques éducatives

en pouponniere.

L’analyse s’est déployée en trois temps. D’abord, chaque cas a été analysé individuellement a partir des
dimensions de la qualité des orientations pédagogiques, en identifiant les éléments exprimés dans les
entretiens. Ces éléments ont ensuite été¢ analysés en regardant leur influence réciproque et les synergies
propres a la qualité des orientations pédagogiques pour chaque cas. Ensuite, les variables du PPCT ont été
détaillées pour les six cas dans 1’ordre suivant : soit les caractéristiques de la Personne (demandes,
ressources internes et externes, forces), les niveaux du Contexte (microsystéme a macrosysteme), les
Processus proximaux (en lien avec les dimensions du programme Accueillir la petite enfance, ministére de

la Famille, 2019) et les dynamiques du Temps (microtemps, mésotemps, macrotemps).

Chaque cas a été analysé de maniére approfondie et détaillée, ce qui a permis d’explorer la complexité du
phénomeéne de la qualité des orientations pédagogiques. L’exploration du phénoméne réalisée au sein de
contextes réels, propres a chaque cas, s’inscrit en continuité avec I’approche méthodologique de 1’étude de
cas multiples, qui repose sur une compréhension profonde, fine, nuancée et contextuelle du phénomeéne
étudié (Stake, 1995; Yin, 2009). Ainsi, ce choix d’analyse s’avére pertinent, puisqu’il permet d’accéder a
une richesse interprétative (Alexandre, 2013), tout en rendant compte de la maniére dont le modéle PPCT

s’incarne dans des pratiques éducatives situées.

En somme, I’ampleur des résultats présentés répond a une exigence méthodologique visant a rendre compte
de la complexité des dynamiques liées a la qualité des orientations pédagogiques en pouponnicre, telles

qu’elles sont vécues et construites par les personnes éducatrices elles-mémes.
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Afin de soutenir la lecture des résultats, la structure récurrente de ces sections est d’abord présentée en
introduction. La présentation des résultats se fait suivant un ordre similaire pour chacun des cas. Afin de
répondre au premier objectif spécifique de recherche, c’est-a-dire documenter la qualité des orientations
pédagogiques percue chez les personnes éducatrices en pouponnicre, le portrait individuel de chaque
participante est dressé selon un ordre identique, ¢’est-a-dire un résumé des caractéristiques de la participante
et une analyse de la qualité de ses orientations pédagogiques (présentés selon le méme ordre pour chaque
cas). Dans le but de répondre au second objectif de recherche, ¢’est-a-dire d’identifier les variables liées a
la Personne, au Contexte et au Temps, ainsi que les principales synergies qui influencent la qualité des
orientations pédagogiques pergue des personnes éducatrices, chaque portrait met en lumiére, conformément
au modele PPCT, les caractéristiques propres a ces trois dimensions, susceptibles d’avoir un effet sur cette
qualité. Pour chacun des cas, les composantes de la qualité des orientations pédagogiques et du PPCT sont
illustrées par des verbatims issus des entretiens, suivis d’un résumé de la dynamique de la qualité des
orientations pédagogiques et d’une synthése des éléments du PPCT et enfin illustrés a 1’aide de figures. Il
importe de souligner que la directionnalité des fleches de chacun des tableaux refléte les propos tenus par

chacune des participantes.

Les quatre milieux visités comptaient des pouponnieres simples, doubles ou triples. Afin de ne pas
compromettre la confidentialité des participantes, les milieux d’ou elles proviennent ne seront pas davantage
décrits dans ce projet, rendant ainsi impossible toute association entre les milieux et les six éducatrices ayant

pris part au projet.

4.1 L’analyse des résultats des six cas

Les six cas sont présentés selon une structure constante, articulée autour de 1’analyse de la qualité des
orientations pédagogiques et du modele Processus proximaux-Personne-Contexte-Temps (PPCT) de
Bronfenbrenner. Cette organisation vise & mettre en lumiere la qualité des orientations pédagogiques
véhiculée et pergue dans le discours des participantes, ainsi que les dimensions personnelles, contextuelles
et temporelles des pratiques éducatives de personnes éducatrices en pouponniére, tout en respectant 1’unicité

de chaque parcours.

La présentation débute par une description factuelle de la trajectoire professionnelle et des caractéristiques
personnelles de 1’éducatrice participante, appuyée de verbatims significatifs. Suit une analyse de la qualité
des orientations pédagogiques, incluant les attitudes, croyances éducatives, valeurs et éléments de 1’identité
professionnelle, ainsi qu’un examen de leurs dynamiques. Dans cette recherche, les attitudes ont été

analysées comme une disposition intérieure, une manicre d’étre et de voir le monde, susceptible d’influencer
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ou de soutenir les comportements des personnes éducatrices. Les croyances éducatives renvoient aux
convictions que les participantes entretiennent a propos de la nature des poupons, ainsi que sur les approches
éducatives qu’elles jugent les plus appropriées pour soutenir leur développement. Les valeurs, quant a elles,
concernent les principes fondamentaux et les repéres éthiques que les participantes considérent comme
essentiels dans leur travail auprés des jeunes enfants. Enfin, I’identité professionnelle désigne la maniére
dont les personnes ¢ducatrices pergoivent leur role et leur métier en pouponniére, ainsi que la représentation
qu’elles attribuent au regard que la société porte sur leur travail. Cette partie se termine a 1’aide d’un résumé

et d’une figure synthése des dynamiques de la qualité des orientations pédagogiques.

Cette analyse mobilise ensuite les composantes du modele PPCT - la Personne (ressources, demandes,
forces), le Contexte (micro, méso, exo, macro), les Processus proximaux et le Temps - afin d’examiner leur
influence sur la qualité des orientations pédagogiques. Comme abordé dans le cadre théorique, les Processus
proximaux (Bronfenbrenner et Morris, 1998; Navarro et al., 2022; Tudge et al., 2009) désignent les
interactions réciproques, réguliéres et durables entre I’individu en développement et son environnement
immédiat. Considérés comme le moteur du développement, ils sont situés, dynamiques, et fagonnés par les

caractéristiques de la Personne, du Contexte et du Temps.

Néanmoins, dans le cadre de ce mémoire, ce sont les synergies entre la qualité des orientations pédagogiques
et les composantes du modele PPCT qui sont abordées. C’est pour cette raison que, dans I’analyse, les
¢éléments du PPCT sont examinés de maniére distincte, afin de les associer plus tard, dans la discussion, a
la qualité des orientations pédagogiques. Plus précisément, la variable Personne est détaillée selon ses
demandes (facteurs passifs visibles qui influencent I’interaction), les ressources internes (expériences de vie
personnelle et professionnelle, formation initiale, personnalité) et les ressources externes (formations
continues, collégues, influences de I’entourage et de I’environnement), et les forces (actives, comme la
motivation ou le tempérament). Le Contexte est décrit selon sa proximité a la personne, soit le microsystéme
(contexte dans lequel elle évolue quotidiennement), passant par le mésosystéme (interactions entre les
microsystémes fréquentés par 1’éducatrice) et I’exosystéme (systéme dans lequel I’éducatrice n’évolue pas,
mais qui va influencer ses pratiques éducatives), vers le plus éloigné d’elle, soit le macrosystéme (les valeurs
et les normes sociétales influengant indirectement 1’éducatrice et son travail auprés des poupons). Enfin, le
Temps est abordé en combinant microtemps et mésotemps, en raison de leur difficulté a étre dissociés
(continuité/discontinuité des Processus proximaux et leur répétition dans le temps), et en distinguant le
macrotemps, li¢ aux changements sociétaux d’un point de vue plus macrosystémique et leur influence sur
le développement de I’individu. Chaque portrait se conclut par une synthése et un schéma visant a

positionner, de fagon exploratoire, la qualité des orientations pédagogiques dans le cadre du modele PPCT.
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Cette structure est conservée a travers 1’ensemble des cas afin d’assurer une lecture fluide et cohérente. Elle

ne sera toutefois pas répétée dans chaque section, afin d’éviter les redites et d’alléger la lecture.

4.1.1 La présentation de Fabienne

Fabienne est une femme dans la cinquantaine, née au Québec et mére de trois enfants. Elle cumule plus de
26 ans d’expérience en SGEE. Elle détient une Attestation d’études collégiales (AEC) en technique en
éducation a la petite enfance (TEE), ainsi qu’un microprogramme en soutien pédagogique. Lorsqu’il est
question du parcours menant a son choix de travailler en petite enfance et plus précisément en pouponniére,
son cheminement est marqué par un intérét constant pour les poupons. « J’ai toujours aimé les bébés »,
affirme-t-elle. En effet, Fabienne raconte avoir débuté sa carriere comme infirmiére en néonatologie.
Néanmoins, en quéte d’un emploi plus compatible avec la vie familiale, elle s’est réorientée vers le domaine
de la petite enfance : « J’ai vu une annonce de garderie privée [...] j’ai donné mon nom. J’ai pris la piqtire,
j’ai adoré. » Elle décrit une motivation a ceuvrer « dans un environnement avec des enfants en santé » et a
« étre présente pour [ses] enfants le soir et les fins de semaine ». Cet attrait s’est confirmé au fil des années
et oriente encore aujourd’hui sa pratique professionnelle en pouponniére. Depuis maintenant plusieurs
années, Fabienne travaille dans le méme CPE, principalement en pouponniére. L’éducatrice valorise les
relations chaleureuses, la douceur, et la disponibilité auprés des tout-petits. Dans son quotidien, elle
privilégie la créativité, 1’écoute et I’adaptation, incarnant une approche empreinte de respect du rythme et

des besoins de chaque enfant.

4.1.1.1 La qualité des orientations pédagogiques dans les propos de Fabienne

Les propos de Fabienne font ressortir quatre grandes attitudes : 1) la responsabilisation émotionnelle, 2) la
proactivité professionnelle et intellectuelle, 3) la sensibilité, et 4) le collectivisme. En premier lieu, Fabienne
démontre une responsabilisation émotionnelle marquée : elle croit que chaque personne est responsable
de son bonheur, assumant activement la gestion de son bien-&tre au travail, méme dans des conditions
difficiles comme la pandémie. Elle affirme : « Le bien-étre d'une personne, c'est beaucoup par rapport a toi
qui décides que t'es bien [...] j'essaie de prendre toujours ce qui est le micux de ce que j'ai, puis de changer

ce qui fait que je suis pas bien. »

Fabienne se montre également proactive, ce qui se manifeste dans une volonté constante de s’améliorer, de
chercher des solutions et de se former, notamment par la lecture et I’expérience : « [...] J'ai toujours voulu
améliorer [...] j'ai lu beaucoup de livres, j'ai beaucoup cherché [...] quand j'ai besoin de quelque chose, j'ai
toujours trouvé des solutions. » Cela témoigne de sa posture réflexive, ou I’apprentissage provient autant de

la pratique que de la recherche personnelle.
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Sur le plan relationnel, Fabienne fait preuve d’une attitude sensible aux besoins des enfants, qu’elle
considere dans leur unicité et leur globalité. Elle insiste sur I’importance de respecter leurs limites, d’ajuster

ses attentes et d’intervenir avec bienveillance :

Moi, ¢a me fache un peu quand les enfants tombent dehors, puis les éducatrices les aident pas
a les relever. Parce que oui, des fois ils sont capables, mais des fois ils ont juste besoin d'un
coup de pouce, ou ils ont besoin de se faire valoriser. Peut-étre qu'ils sont fatigués, oui, peut-
étre il y a 5 minutes t'étais capable, mais la il est pu capable, y a donné tout ce qu'il fallait la

[...]

Enfin, le collectivisme constitue aussi une attitude centrale dans le discours de Fabienne, qui valoriserait le
travail d’équipe, et qu’elle associe directement a la sécurité affective des enfants, notamment en pouponnicre.
Elle souligne I’'importance du travail d’équipe pour remplir ses fonctions et soutenir la stabilité auprés des
poupons : « [...] c'est la force d'une équipe, puis pour les enfants, la stabilité, quand y en a une (éducatrice)

qui manque [...] méme s’ils connaissent pas l'autre, ils sont rassurés d'avance. »

Trois grandes croyances éducatives se dégagent de 1’analyse pour Fabienne : 1) le développement du
poupon repose sur la sécurité affective, 2) le poupon apprend en explorant et sa motivation est
intrinséque, 3) I’éducatrice agit comme guide et modele. Plus précisément, Fabienne souligne a plusieurs
reprises que le développement harmonieux des poupons serait conditionnel au sentiment de sécurité
affective, qui se créerait par la réponse attentive d’une éducatrice disponible et a I’écoute de leurs besoins
physiques et émotionnels. Elle insiste sur I’importance de décoder ces besoins pour prévenir les détresses
et ajoute qu’un poupon qui se sent en sécurité sera davantage porté a explorer son environnement, favorisant

ainsi son développement.

C'est ¢a, la base a la pouponnicére, c'est €tre sécure, étre bien [...] s’il y a des besoins qui sont
pas répondus, ou tu les comprends pas, la ¢a va pleurer [...] la pyramide de Maslow de la base,
il pourra pas se développer, il va plus étre inquiet [ ...] tant que tu as pas ¢a, oublie ¢a, ¢a marche
pas.

Cette sécurité affective serait rendue possible, selon elle, par la disponibilité et la sensibilité de 1’éducatrice.
Elle explique qu’une éducatrice doit étre attentive aux enfants et adapter sa réponse en fonction des besoins

de chacun, comme elle le décrit dans ce passage :

Pour que ca soit la qualité, c’est que tu sois disponible, que tu vois qu’il y a une interaction.
Des fois, c'est juste dans le regard, c'est juste étre disponible. Des fois, c'est juste un sourire, tu
le regardes pis ¢a suffit, qu'il va continuer son jeu, puis il va continuer ses découvertes. D’autres
fois, ¢a prend plus d'interactions, plus de mots, plus de rassurage, plus étre aussi tactile, étre
pris, étre proche [...]
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Par ailleurs, Fabienne congoit que les poupons explorent a tout moment de la journée et qu’ils le font au
travers de leur sens et grace a leur motivation intrinséque. Pour elle, les moments du quotidien (collation,

routine, jeu libre) sont autant d’occasions d’apprentissage actif, guidé par la curiosité naturelle de I’enfant :

[...] l'exploration en soi, je trouve a la pouponniére, c'est tout le temps. Tu peux utiliser la
collation, le diner, s'il mange par lui-méme, c'est déja tactile, pis c'est pas dangereux. [...] les
textures, les plumes, le froid, le chaud. C'est ¢a I'apprentissage.

Dans cette perspective, 1’éducatrice a, selon elle, un role de guide et de soutien actif, qu’elle doit étre
présente pour accompagner activement ’enfant dans ses apprentissages. Elle souligne que « tout est a
apprendre a la pouponniére », autant sur le plan social que langagier. Elle ajoute que 1’éducatrice a comme
role d’offrir un cadre a la fois stimulant et sécurisant pour le poupon, tout en ajustant ses interventions en

fonction des intéréts des enfants et de leur zone proximale de développement.

[...] on veut que I’enfant apprenne a parler, donc faut dire des mots, faut donner des choses. [...]
j'essaie, comme éducatrice, d'amener I'enfant de faire d'autres choses, de faire des pistes [...]
d'offrir la stimulation [...] pis, ou ce que l'enfant est rendu dans son exploration, je vais aller
donner un peu de plus.

Enfin, Fabienne souligne que I’age et le niveau de développement du poupon influencent la manicre dont il
apprend, et que les attentes de 1’adulte doivent en tenir compte : « S’il a 6 mois ou s’il a 14 mois, c’est pas
la méme chose [...] Pis en y a qui ont 12 mois, puis ils sont pas rendus la aussi, mais ils ont développé
d'autres choses ». Plutét qu’une croyance isolée, cette attention a 1’adge serait un principe articulant
I’ensemble de ses autres croyances éducatives, venant nuancer ses pratiques et soutenir I’importance qu’elle

accorde a I’individualité des poupons.

L’entretien fait ressortir trois grandes valeurs chez Fabienne: 1) I’humanisme, 2) le respect, et 3)
I’autonomie. En premier lieu, les propos de Fabienne témoignent de 1’importance qu’elle accorde a
I’épanouissement global des enfants, misant sur leur bien-étre et leur plaisir au quotidien (valeur
humaniste) : « Je souhaite que les enfants, ils soient bien, qui soient a 'aise pour me dire qu'est-ce qu'ils
ont besoin. » En cohérence avec ses croyances éducatives, elle souhaite que chaque poupon se sente bien
dans son groupe. Selon elle, des enfants heureux seraient plus enclins 8 communiquer et a entrer en relation
avec leur environnement. En lien avec son attitude sensible, le respect du rythme et de 1’état émotionnel
des enfants apparait comme une valeur centrale pour Fabienne. Elle insiste sur I’importance de reconnaitre
que chaque poupon est influencé par son vécu personnel et familial, et que cela doit étre pris en compte dans
ses interventions éducatives, témoignant d’un respect de I’enfant dans sa globalité, qui dépasse le contexte

éducatif et prend en compte les réalités invisibles qui peuvent influencer son comportement.
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Des fois aussi, ¢’est des bonnes journées pour eux autres, des fois des moins bonnes journées,
parce qu’ils sont malades, parce qu’ils sont grippés, parce qu’ils ont peut-étre eu des chicanes
qu’on connait pas a la maison [...] On sait pas tout.

Enfin, Fabienne exprime une grande confiance dans les capacités des enfants, qu’elle considére comme
compétents, méme trés jeunes. Elle valorise leur autonomie, a4 condition qu’ils soient soutenus selon leur
stade de développement. En cohérence avec ses croyances éducatives, elle valorise également
I’accompagnement actif pour créer un environnement propice a I’exploration autonome. Cette posture se
traduit par des choix d’aménagement concrets, tels que les portes des locaux laissées ouvertes ou les jouets
fixés aux meubles, suscitant la curiosité et permettant une certaine autonomie dans 1I’exploration et les jeux

des poupons :

Je veux qu’ils soient de plus en plus autonomes [ ...] ¢a lui donne plus de possibilités, pis plus
d’autonomie, tu sais, lui a le gotit [...]. C’est plus attrayant, s’ils sont tapés sur la table, I’enfant
va étre porté a plus a se lever, a développer 1’autonomie, d’aller se lever pour aller jouer avec.

Enfin, lorsqu’il est question d’identité professionnelle, Fabienne aborde les caractéristiques nécessaires
pour travailler auprés des poupons, sa perception d’elle-méme comme éducatrice, son réle auprés des
enfants et des collégues, ainsi que la reconnaissance sociale de son métier. En premier lieu, elle estime
qu’une éducatrice en pouponniére doit étre chaleureuse, patiente, disponible et compréhensive. Elle se décrit
a travers les mots de ses collégues, en soulignant des traits qui correspondent a ceux qu’elle juge essentiels

a la profession :

Elles me disent toujours que je suis douce, calme, patiente. Je suis a I'écoute des besoins des
enfants. Je suis une personne assez disponible aussi. Avec des poupons, faut que tu sois
disponible.

En cohérence avec ses croyances éducatives, il ressort des propos de Fabienne qu’elle congoit son role
comme celui d’une accompagnatrice qui soutient le développement global du poupon en I’absence des

parents :

On est 1a pour 1’accompagner, puis pour donner les outils ou les stimulations ou les soins de
base, que l'enfant puisse étre heureux et étre bien dans sa peau, puis s’épanouir |...].

Elle ajoute que, parfois, son rdle est de faire « un peu de dépistage, de la prévention, de I'accompagnement. »
Dans la méme lignée que ses attitudes, Fabienne évoque également la dimension collective de son identité
professionnelle, en parlant du soutien qu’elle offre a ses collégues dans des moments de stress : « t’as comme

un support a donner aussi en tant qu'éducatrice, aux éducatrices. »
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Finalement, Fabienne porte aussi un regard critique sur la perception sociale du métier, qu’elle considere
encore peu valorisé, notamment en pouponniére. Toutefois, en cohérence avec son attitude proactive,
Fabienne souligne que les éducatrices ont un rdle a jouer dans la maniére dont leur profession est pergue,

démontrant une influence bidirectionnelle dans la valorisation du travail de personne éducatrice :

[...] On dit qu'on veut étre reconnu, mais mettons, on est ensemble dehors avec les enfants,
puis les éducatrices, elles n’arrétent pas de parler ensemble, puis t'accueilles pas l'enfant qui
arrive, puis tu vas pas vers le parent, tu sais, c’est ¢a... on est des gardiennes [...]. Mais s’ils
nous voient a l'action, qu'est-ce qu'on fait, ben ils vont nous percevoir autrement. On a comme
un role aussi la-dedans.

Enfin, Fabienne souligne aussi une évolution positive des relations avec les parents, tout en notant que la

vision du métier comme simple travail de garde persiste, bien que cette vision soit, selon elle, en déclin.

e Le résumé de la dynamique de la qualité des orientations pédagogiques chez Fabienne

Chez Fabienne, les différentes composantes de la qualité des orientations pédagogiques s’entrecroisent de
manieére cohérente et dynamique. En effet, son attitude proactive soutient ses croyances éducatives : elle se
voit comme une éducatrice engagée dans le développement des enfants, préte a s’ajuster, a chercher des
solutions et a accompagner, tout en respectant le rythme de chacun des poupons. De plus, ses croyances
éducatives quant a la motivation intrinseque des enfants et en I’importance d’une base affective solide, sont
en relation et alimentent ses valeurs d’autonomie, de respect du rythme et du bien-étre global des poupons.
Ces valeurs s’expriment aussi dans la vision de son identité professionnelle : douce, patiente, disponible et
a I’écoute, elles soutiennent Fabienne dans I’incarnation des qualités qu’elle juge essentielles pour travailler
aupres des poupons. Elle congoit son role comme un accompagnement actif, autant aupres des enfants qu’au
sein de son équipe, dans lequel elle s’inscrit comme figure de soutien. Enfin, son attitude collective et
proactive s’arrime a une identité professionnelle engagée : elle croit que les personnes éducatrices ont un
role a jouer dans la maniére dont leur profession est percue socialement. Bref, les quatre dimensions ne sont
pas juxtaposées : elles soutiennent et nourrissent une vision éducative cohérente, ou la personne qu’est
Fabienne (ses attitudes et sa posture identitaire professionnelle) influence sa maniére de penser (croyances
éducatives) et agir (valeurs mises en ceuvre au quotidien). Ce résumé, qui synthétise les dynamiques entre

les composantes de la qualité des orientations pédagogiques, est illustré dans la figure 4.1.

4.1.1.2 Les composantes du modé¢le PPCT s’exprimant dans 1’expérience de Fabienne

Quand on aborde la composante de la Personne, chez Fabienne, lors de 1’entrevue, outre son age et ses

origines québécoises, peu d’éléments de type demandes, c’est-a-dire des caractéristiques visibles de
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Fabienne susceptibles d’influencer les Processus proximaux, se dégagent explicitement de son discours. Ses
propos font toutefois ressortir des ressources et forces qui soutiennent les Processus proximaux, de méme

que certains traits de tempérament pouvant parfois moduler ces dynamiques.

Figure 4.1 Synthése des dynamiques de la QOP chez Fabienne
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Parmi les ressources personnelles internes, Fabienne souligne que 1’expérience qui s’accumule chaque
année lui permettrait d’améliorer ses pratiques. Elle explique qu’en avancant en expérience « [...] tu, vois
qu'est-ce qui se passe, fais que tu deviens meilleur [...]. Je garde ce que ce qui marche, puis je change ce
qui marche pas ». Elle évoque également des ressources externes, dont I’influence de formations recues
au CPE, de lectures personnelles, de son expérience de maternité et des rencontres significatives dans son

parcours. Ces ressources semblent nourrir ses attitudes de proactivité, de responsabilisation et de collectivité :
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[...] c'est ce qu'on est comme personne. [...] C'est siir qu'on a eu des formations (au CPE) aussi
a un moment donné, puis moi, j'ai lu beaucoup de livres [...]. Je me suis toujours servi de ma
vie a moi, tu sais, aussi, je suis maman, donc [...] les personnes que tu rencontres aussi.

Quand il est question des forces, chez Fabienne, sa préférence marquée pour les poupons, sa proactivite,
ainsi que sa posture d’autonomie émotionnelle apparaissent comme des traits pouvant faciliter son
engagement dans les Processus proximaux avec les enfants. De plus, les attitudes de Fabienne sont portées
par son tempérament plutot autonome et proactif, et se manifestent notamment dans sa maniére de concevoir
son bien-étre : « Mon bien-étre, je le vis, c'est moi qui décide, pis c’est comme ma fagon, dont ma

perception. »

Fabienne identifie toutefois certains aspects de son tempérament qui, dans certaines situations, peuvent
représenter des freins a I’engagement dans les Processus proximaux. Elle évoque notamment une sensibilité
au bruit, étre parfois moins flexible ou déstabilisée face a des changements d’équipe fréquents ou a des

mouvements imprévus d’enfants dans son groupe :

[...] un bout de temps, y avait toujours quelqu'un de nouveau a co6té de moi [...]. Des fois, ca
devient épuisant de toujours de recommencer a z€ro.

[...] j'ai juste un poupon ou deux, la pouponnicre est pas compléte. Donc on va couper un
groupe, on va le mettre dans l'autre, puis toi, tu vas partir, tu vas laisser tes poupons, puis tu
vas les remplacer ... ¢a me déstabilise un peu.

Les propos recueillis lors de I’entretien permettent d’identifier des éléments pertinents aux quatre niveaux
du Contexte dans le modele PPCT : le microsystéme, le mésosysteme, 1’exosystéme et le macrosysteme.
Ces éléments, interreliés, forment I’environnement dans lequel Fabienne évolue comme éducatrice,
influengant ses pratiques, son bien-étre et son engagement dans les Processus proximaux quotidiens. Plus
précisément, concernant le microsystéme, qui consiste principalement a ce qui se passe en pouponniére, en
termes d’environnement physique, d’organisation et d’activités, I’éducatrice évoque positivement son local
et son aménagement, tout en soulignant quelques ajustements qu’elle aimerait y apporter, relevant plutot
d’organisation du rangement et d’ajout de matériel, afin que celui-ci réponde davantage a ses besoins.
Fabienne discute de I’environnement physique, qui est pensé pour soutenir I’autonomie et le développement
des enfants, en cohérence avec ses valeurs, ses croyances éducatives et sa perception de son role. Elle parle,
par exemple, des portes ouvertes entre les deux pouponnicres adjacentes et de jouets fixés aux meubles,
congus pour favoriser I’exploration autonome. Fabienne mentionne aussi appliquer un programme éducatif

dans son groupe, tel qu’exigé par le ministére, mais elle nuance en disant I’appliquer a sa maniere.
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Le mésosysteme désigne les interactions entre les différents microsystémes fréquentés par Fabienne,
notamment a travers les dynamiques de son milieu de travail, et qui auraient influencé son local, elle-méme
et les enfants. Elle évoque positivement I’arrivée d’éducatrices spécialisées, la formation continue regue au
CPE, et discute des effets du départ de ’ancienne direction : « On a eu des crises, la directrice générale était
partie, et la direction [les éducatrices] sont quasiment toute parties aussi, chacun leur tour ... ¢a été dur. »
Ces ¢léments auraient eu un impact tant sur le climat de travail que sur son propre bien-étre. Si certaines
demandes de la nouvelle direction ont été difficiles a vivre, comme la proposition d’un horaire de travail
passant de quatre a cinqg jours « Y quelqu'un qui est venu aider, avec des idées bizarres qu'on était moins
d'accord [...]. A voulait nous mettre a 5 jours semaine. ».Fabienne affirme toutefois que le climat est
aujourd’hui positif et que les valeurs de la direction actuelle (entraide, plaisir, accueil) rejoignent les siennes.

Elle fait d’ailleurs état d’un climat organisationnel agréable dans le verbatim suivant :

C'est un beau milieu. Tu sais si je te parle présentement 13, y a eu des hauts et des bas, mais
présentement, on est dans une belle passe. Les directrices, c’est des anciennes éducatrices qui
savent c'est quoi la job, qui sont compréhensives.

Finalement, Fabienne aborde I’impact de son horaire de quatre jours sur sa qualité de vie et son bien-&tre
professionnel. Elle affirme étre préte a faire certains sacrifices liés a son travail, mais pose une limite claire
en ce qui concerne son équilibre : « Je peux couper dans mes vacances, je vais couper dans plein de choses,

mais pas dans le quatre jours. »

Plusieurs éléments relevant de I’exosystéme semblent avoir influencé le quotidien de Fabienne, notamment
les lois et réglements ministériels et les demandes administratives qui en découlent. Par exemple, certaines
exigences lui semblent contradictoires ou difficilement applicables, comme I’obligation de faire sortir les
poupons tous les jours, tout en exigeant leur proximité constante, méme durant les siestes. Elle explique

avoir modifié sa routine en faisant siester les enfants dehors :

On a décidé de toujours coucher les enfants dehors [...] on a plus le droit, un enfant qui dormait
mieux en dedans, de le laisser en dedans, puis nous autres de sortir. Faut que toute ton groupe
soit sorti dehors pour pouvoir sortir.

Fabienne évoque aussi les effets de la Loi 143 sur la qualité qui aurait, selon elle, été appliquée de maniére
excessive dans son milieu. Parmi les mesures de cette loi ayant généré un climat de doute, elle cite entre
autres D’interdiction d’utiliser des expressions affectueuses ou de s’absenter quelques secondes sans

remplacement :
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On pouvait plus appeler les amis “mes petits cocos” parce que fallait dire leur nom [...] on
avait pu le droit d'aller a la toilette deux secondes parce que, si on n’était pas
remplacées ... C’était la qualité au maximum [...]. Tsé, on n’était pas si mauvaises que ¢a,
mais 1a on se remettait en question. [...] c’était diminuer 1’estime de soi [...] c'était trop, y'a
personne qui peut-étre la super éducatrice a 100% [...].

Finalement, au niveau du macrosystéme, les propos de Fabienne font ressortir des changements sociaux
liés a sa vision de 1’éducation a la petite enfance. Elle observe une évolution positive des conditions de
travail des personnes éducatrices et une reconnaissance croissante de son métier, qu’elle associe a un
changement dans la perception sociale des roles parentaux, notamment en lien avec une plus grande égalité

entre les hommes et les femmes au regard des soins des enfants.

Le salaire est plus reconnu [...]. C'est pas encore beaucoup valorisé. Plus maintenant je pense
parce que I'homme et la femme qui s'occupent des enfants, donc la avant, 'homme il voyait pas
pantoute notre role. Et 13, on dirait qu'ils prennent plus de soins, ils le voient plus [...]. Mais je
pense que ¢a, ¢a s'améliore.

Elle souligne toutefois que cette reconnaissance reste incompléte, particuliérement en pouponniére, ce
qu’elle explique par rapport a la vision qu’entretient la société a 1’égard de I’apprentissage, soulignant que
celui-ci serait moins valorisé chez les poupons : « On est comme les derniers parce que les bébés, c’est juste
pour étre les besoins de base [...] on leur apprend pas a compter. » Fabienne, proactive, reconnait également
I’importance de poursuivre la lutte pour la valorisation des personnes éducatrices. Elle souligne que, malgré
certains progres pour sensibiliser la société a son métier, celui-ci reste encore trop souvent pergu comme
une simple forme de garde, bien que cette vision tende a diminuer. Elle ajoute que cette lutte s’inscrit dans
un mouvement plus large, partagé par les travailleuses d’emplois traditionnellement occupés par des femmes.

Pour elle, la place des femmes demeure a revendiquer :

On s'est battues beaucoup aussi. Je me rappelle les gréves qu'on a faites, les premiéres
gréves. [...] C'est comme un milieu de femmes, faut se battre, puis pas lacher. C’est un pas a
la fois.

Quand il est question de saisir les Processus proximaux touchant Fabienne, c’est-a-dire les interactions
réguliéres entre une personne et son environnement immédiat qui soutiennent ou non le développement des
, . , . .. . .
poupons, les réponses fournies lors de 1’entretien permettent d’identifier les Processus proximaux
significatifs, en lien avec les quatre dimensions du programme éducatif du ministére de la Famille
(2019) : les interactions avec les enfants, les lieux, les expériences vécues par les poupons, ainsi que les
interactions avec les parents. Les propos de Fabienne mettent en évidence trois types d’interactions qu’elle

considére comme essentiels dans sa relation avec les poupons : 1) 1’étayage, 2) le soutien socioémotionnel
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et 3) la communication. Ces interactions semblent cohérentes avec ses croyances éducatives et sa vision du
role de 1’éducatrice comme guide et accompagnatrice du développement. En effet, elle illustre fréquemment
sa volonté de soutenir I’autonomie des enfants tout en les accompagnant dans leurs apprentissages, en leur

offrant un étayage adapté, comme dans cet extrait :

La, j'essayais de I'accompagner dans son apprentissage avec les vétements d'hiver [...] c'était
les premiéres fois avec les vétements d'hiver, la glace, tout ¢a, d'embarquer, débarquer [...]j’ai
montré, j'ai décortiqué, j'ai dit des mots, j'ai laissé faire aussi, je I’ai pas faite a sa place, j'aurais
pu la prendre, la mettre direct dedans, mais c'était pas mon intention, je voulais qu'elle apprenne.

Un autre théme abordé dans les propos de Fabienne, soit le soutien socioémotionnel offert aux poupons, se
manifeste par sa sensibilité aux besoins des enfants. Elle démontre rechercher 1’équilibre entre les divers
besoins des poupons, que ce soit I’exploration ou le sommeil. Elle souhaite offrir un cadre sécurisant tout
en permettant aux enfants d’explorer. Elle évoque, en référant aux vidéos, avoir été attentive a une enfant
qui voulait monter dans un traineau, ou encore avoir percu I’inconfort d’un poupon face a un visage inconnu,

en I’occurrence celui de la chercheuse.

La communication occupe également une place centrale dans ses interactions. Fabienne, dont le rdle de
guide et de soutien semble au cceur de ses pratiques, explique parler réguliérement avec les enfants a divers
moments de la journée permettant de créer un lien, d’encourager 1’expression et de soutenir le
développement du langage. Elle donne comme exemples des moments ou elle reprend des bribes de
conversation ayant eu lieu plus t6t dans la journée, ou quand elle nomme des sons d’animaux pour enrichir
le vocabulaire des poupons. Enfin, elle détaille une routine de changement de couche, ou elle cherche

activement a établir un échange :

[...] quand qu’on change, je veux établir un contact avec I'enfant. Je veux passer un petit
moment avec lui, pis 13, de communiquer, parce qu'on veut que l'enfant apprenne a parler, donc
faut dire des mots, faut donner des choses, il faut apprendre aussi a I'écouter, demander, tu sais,
qu'elle dise des mots? J'essayais de m'intéresser, quand elle voulait les plumes, ben 1a, j'ai
compris que c'est ¢ca qu'elle voulait [...].

Quand il est question des dimensions des lieux et des expériences vécues, Fabienne attache une grande
importance a leur organisation pour soutenir le développement global des enfants. Elle affirme adapter ses
actions éducatives aux besoins physiologiques et développementaux des poupons, notamment lorsqu’elle
parle des siestes extérieures, qu’elle considére a la fois comme une exigence gouvernementale et une

occasion d’enrichir I’expérience des enfants :
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On n'a pas grand temps d'aller dehors dans la journée, y'a tellement de routine a la pouponniére,

c'est pas mal le matin [...] Comme j'ai une grande, mais si je sors pas je trouve ¢a... toutes les

apprentissages, le gotit d'aller dehors, si je le fais pas, elle pourra pas le faire ces apprentissages-

la.
Elle réfléchit aussi a I’aménagement du local en fonction de la zone proximale de développement des
poupons et de leurs intéréts. Elle nomme avoir plusieurs coins de jeux variés : musique, objets a empiler, a
insérer, a tirer, etc. Elle mentionne également fixer certains jouets sur les meubles, soulignant que ceci
maintiendrait ’intérét des poupons et leur engagement, tout en stimulant 1’autonomie cognitive et le

développement, de méme qu’en assurant une certaine sécurité physique :

[...] 'enfant va étre porté a plus se lever, a développer l'autonomie [...] si tu les tapes pas, c’est
str que le réflexe, c'est pas de jouer avec, c'est de prendre, puis de partir avec. Puis d'assommer
les amis en chemin, parce qu’ils ont pas conscience que ¢a va faire ¢a, eux autres.

Dans la méme perspective et en cohérence avec ses valeurs (autonomie, respect, confiance), ainsi que sa
croyance liée au besoin de sécurité des poupons, Fabienne explique que les portes entre deux pouponnieres
restent ouvertes pour permettre aux enfants de se déplacer de manicre autonome, d’explorer davantage, tout

en restant en lien avec une éducatrice connue.

Les poupons, c'est des enfants qui apprennent. On a beaucoup a apprendre, a se déplacer, pis a
avoir le gott de se déplacer, de marcher... ¢a fait plus loin a découvrir [...] ¢a lui donne plus
de possibilités, pis plus d’autonomie. Puis s’il se sent bien, il va pouvoir aller explorer ailleurs,
puis il va savoir que t'es de l'autre c6té, puis que s'il a besoin, y va revenir [...] c'est comme un
autre local a découvrir, ¢a prolonge l'exploration [...]. En général, ¢a donne plus d'ouverture
pis que le fait que quand qu'il y a des personnes nouvelles, c'est plus facile pour les enfants
parce qu'ils connaissent.

Enfin, Fabienne considére que ses interactions avec les parents participent aussi a la reconnaissance du
role éducatif de I’éducatrice. En cohérence avec son attitude proactive et sa vision du role d’éducatrice, elle
explique que la reconnaissance du métier auprés des parents et de la société passe par 1’attitude

professionnelle des éducatrices :

Tsé, notre fagon d'étre avec les parents a changé. Puis on a fait aussi de 1'éducation avec ca
aussi. Si t’arrives aux parents, puis bon « il a passé la journée... bon il a passé une belle
journée » c'est tout. Mais si tu parles des apprentissages qu’y a fait, ¢’est quoi que tu as travaillé,
bin 1, le parent, il va plus avoir de considération, de qu'est-ce qu'on est, qu'est-ce qu'on fait
comme job.

Quand il est question du dernier élément du PPCT, c’est-a-dire le Temps, bien que Fabienne n’en parle pas

de manicre explicite a travers les termes « microtemps » ou « mésotemps », certains ¢léments de son discours
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renvoient a la fréquence, a la stabilité et a la durée de certains Processus proximaux. En observant ses
interactions aupreés des enfants, il est possible de relever une volonté de répétition dans le temps pour
soutenir le développement, le langage et 1’apprentissage. Elle parle notamment d’histoires qu’elle raconte
plusieurs fois aux enfants : « j'aime ¢a raconter toujours la méme histoire aux enfants. Souvent, tu sais, ils
la disent en méme temps que moi a la fin de l'année, ils savent toutes. » Cette régularité se retrouve aussi
dans les sorties extérieures, que Fabienne et sa collegue s’efforcent d’offtir quotidiennement, malgré les
défis liés aux siestes. Elle souligne également I’importance pour les poupons d’avoir toujours acces a une
personne connue et stable, ce qui témoigne de sa croyance en la sécurité affective et de I’importance qu’elle
accorde a la cohésion dans I’équipe. Fabienne parle aussi de continuité et de discontinuité dans ses relations
avec ses collégues qui, sur le long terme, auraient pu mener a un épuisement et donc une discontinuité. Elle

souligne que des modifications dans les fagons de travailler ont été bénéfiques :

Je trouve que ca I'a aidée depuis que ca, c'est plus stable. [...] Des fois, ¢ca devient épuisant de
toujours de recommencer a zéro de... la on est comme un vieux couple, donc, ¢a va bien, on
n'a pas besoin de parler, on le sait, tu sais, c'est quoi la tiche qui va aider 'autre.

Elle mentionne aussi la variabilité dans le temps, en soulignant 1’impossibilité d’étre constamment une
« super-éducatrice ». Elle aborde I’importance de se montrer flexible et d’accepter des variations de
performance dans le temps. Cette posture semble témoigner d’une approche sensible du travail et d’une

certaine lucidité face aux exigences du métier.

Pis 1a, avec les super éducatrices, des superwomans, mais tout le temps a 100%, ¢a, c'est pas
possible, personne n'est capable d'étre a 100% tout le temps, sans arrét. Chacun des hauts des
bas, puis des moments... c'est normal.

Sur le plan du macrotemps, un événement majeur ressort dans les propos de Fabienne : la pandémie de
COVID-19. Elle en parle a plusieurs reprises, en lien avec les impacts sur ses pratiques, son bien-étre, celui
de ses colleégues et de la direction. Elle mentionne la pression constante et les changements de derniére

minute imposés par les mesures sanitaires, qui ont entrainé un état d’épuisement généralisé.

C’est slir qu’y avait beaucoup de pression [...] ils (le gouvernement) faisaient toujours les
changements le dimanche ou le samedi. Ca les [I’équipe de direction] a épuisés, puis nous
autres aussi, tu sais, on était épuisées, on était demandantes parce qu’on était €puisées nous
autres aussi.

Elle témoigne aussi de la tension entre ses orientations pédagogiques et les mesures sanitaires, en particulier

en ce qui concerne la communication avec les poupons :
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Dans le temps ou ce qui avait la pandémie, j'ai trouvé ¢a treés difficile. Le fichu masque qui
fallait mettre la. Les poupons qu'on sait que c'est comme ¢a qu’ils te voient, que faire
connaissance, puis une simulation du langage, puis c’est beaucoup pour pas, pour les microbes.
Mais dans le fond, les poupons, ils touchent tout le temps, le masque, ¢a sert absolument a rien,
¢a nuit plus que d'autres choses.

Enfin, Fabienne discute de tensions liées aux changements dans son local a la suite des consignes de la santé

publique, disant s’étre sentie dépouillée et avoir perdu beaucoup de matériel personnel :

Moi, j'ai perdu plein de choses, y m’ont jeté plein d’affaires, des choses personnelles, ¢a a été
dur. Tsé tu te montes un beau local...j’ai plein d’affaires que j’ai pu revues. Tu sais, je suis
assez généreuse, quand j'ai des jouets, je le donne a la garderie, mais de voir toute... ¢a c'est
tout détérioré, tu sais, on a tout cassé plein d'affaires...

o La synthése des éléments du PPCT chez Fabienne

En résumé, le portrait du PPCT chez Fabienne met en lumiére une posture autonome, stable et proactive.
L’éducatrice mobiliserait son expérience, sa capacité d’adaptation et sa réflexion personnelle pour ajuster
ses pratiques. Son tempérament plutot calme peut étre mis a 1’épreuve dans des situations instables, mais
elle conserverait une posture professionnelle cohérente, soutenue par ses ressources internes et externes. Du
coté du Contexte, c’est 1’équilibre entre la stabilité quotidienne et les contraintes externes qui dominerait
son discours. Fabienne évoluerait dans un milieu généralement « positif », aligné avec ses orientations
pédagogiques, mais aussi marqué par des transformations administratives et Iégales, qui auraient influencé
son organisation du travail (Processus proximaux) et son bien-étre (Personne). Elle semble naviguer ces
tensions avec lucidité, tout en portant un regard critique sur la reconnaissance sociale du métier, notamment
en pouponnicre. Concernant le Temps, Fabienne cultiverait la continuité relationnelle avec les enfants, qui
s’incarnerait a la fois dans la qualité de ses interactions quotidiennes et dans leur inscription dans le temps.
Sa présence éducative constante, le maintien de routines stables et la répétition d’histoires familieres
témoignent d’une posture relationnelle rassurante, méme lorsqu’elle encourage 1’exploration autonome. Elle
valoriserait la constance des repéres relationnels pour les enfants. De son discours se dégage également une
conscience des limites humaines, refusant 1’idée d’une performance parfaite et constante. Enfin, sur le plan
du macrotemps, la pandémie marquerait une rupture importante dans son parcours. Elle en parle comme
d’un moment difficile, de pertes, de tensions et d’épuisement, tant sur le plan matériel qu”humain. La figure
4.2 illustrée ci-dessous représente le positionnement exploratoire de la qualité des orientations pédagogiques

dans le cadre du modele PPCT, ainsi que les synergies entre les diverses variables et composantes.
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Figure 4.2 Figure exploratoire de la QOP dans le modele du PPCT, et des dynamiques entre variables et composantes, chez Fabienne
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4.1.2 La présentation d’Abby

Abby est une femme dans la mi-quarantaine, née au Québec, mére de trois enfants et grand-mére. Elle
détient une AEC en TEE et cumule 13 années d’expérience en SGEE, dont 12 en pouponniere. Lorsqu’il
est question de son parcours professionnel, Abby, qui avait un intérét initial pour 1’enseignement au
préscolaire, aurait eu une longue carriére en service de garde scolaire, avant d’opter pour la petite enfance.
Abby mentionne qu’elle ne pensait pas travailler aupres des poupons, principalement en raison de certains
défis qu’elle avait expérimentés avec ses propres enfants lorsqu’ils avaient moins de 18 mois. Mais elle
raconte avoir eu un véritable coup de cceur pour le travail en pouponniére aprés un remplacement : « J’ai
réalisé a quel point c’est différent d’étre mere et d’étre éducatrice. » Depuis, elle y est restée par choix,
affirmant qu’elle ne se verrait pas ailleurs. Abby occupe aujourd’hui un poste de titulaire a 1I’ouverture en
pouponnicre et se voit comme figure de référence auprés de ses collégues. Elle se décrit comme une
personne douce, calme, ouverte et maternelle, soucieuse de batir des liens solides avec les enfants comme
avec les familles. Elle apprécie particulierement la richesse des interactions quotidiennes avec les poupons
et le role qu’elle joue dans leur développement affectif et leur autonomie. Dans sa pratique, elle valorise
une approche empreinte de sensibilité aux besoins des tout-petits, et de respect du rythme individuel des

poupons.

4.1.2.1 La qualité des orientations pédagogiques dans les propos d’ Abby

Les propos et les actions filmées d’Abby font ressortir cinq attitudes principales : 1) la résilience, 2) la
proactivité professionnelle, 3) la sensibilité, 4) le respect et 5) le collectivisme. En premier lieu, Abby
démontre une grande capacité d’adaptation face aux défis de la vie. Elle transforme les obstacles en
opportunités, faisant preuve de résilience et en poursuivant son parcours jusqu’a devenir éducatrice titulaire

en pouponniere.

A la base, je voulais m'en aller comme enseignante au préscolaire primaire [...] mais
finalement, je suis tombée enceinte d'un premier enfant [...] Je suis devenue par la suite
monoparentale [...] en 2008, moi j'étais enceinte de mon dernier, donc 13, je me retrouvais en
congé de maternité. Pas de garderie, pas rien [...] j'ai fait une AEC en petite enfance qui m'a
amenée maintenant a étre au CPE. J'ai commencé comme remplagante, et j'ai eu un poste [...]
a la pouponniére au poste de fermeture, puis, depuis cinq ans, je suis titulaire du poste
d'ouverture.

Ses propos illustrent aussi une forte proactivité professionnelle quand elle explique chercher par elle-méme
a enrichir sa pratique a travers lectures, groupes Facebook, formations, etc. Parmi les exemples d’initiatives

concrétes, elle parle de la production d’une vidéo pour préparer les enfants au port du masque lors de la
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pandémie de COVID-19, ou encore du suivi d’une formation sur le portage pour répondre aux besoins d’un

poupon en difficulté d’intégration :

A ce moment-1a, moi, je n'étais pas la titulaire, puis je le disais a la titulaire, cet enfant-13, il
faudrait qu'il soit porté. [...] Puis elle a dit, non [...]. J'ai fait beaucoup de recherches finalement,
pour trouver une monitrice de portage qui formait des filles. J'ai suivi une formation, ma
direction me l'a pay¢ée.

Cette proactivité est aussi empreinte de sensibilité, qui s’exprime par I’engagement qu’ Abby affiche dans
ses relations avec les poupons, et par sa réponse rapide et ajustée aux besoins des enfants, qu’elle distingue

clairement des caprices :

Moi, je souhaite d'étre capable de répondre a des demandes le plus rapidement possible et le
plus souvent possible. J'essaie d'étre totalement a I'écoute et présente pour eux [...]. Je ne
minimise pas comment ils sentent, puis qu'est-ce qu'ils ont besoin, parce que c'est ca, leur
besoin. Ce n'est pas un caprice, c'est un besoin.

Le discours d’ Abby démontre également une attitude empreinte de respect, tant envers les enfants que les
parents, notamment a travers une attention portée a la manieére de nommer les enfants et a la reconnaissance

de leur individualité :

Je ne les appelle pas mon chéri, mon minou, mon amour. Ce n'est pas nos enfants. Moi, c'est
quelque chose que, méme en tant que parent, je n'aimerais pas ¢a que quelqu'un nomme mon
enfant comme ¢a, parce que ce n'est pas son enfant.

Enfin, Abby met de I’avant une attitude de collectivisme, soulignant I’importance de la coopération,

I’entraide, et la communication, qu’elle estime étre des éléments clés de la qualité éducative :

[...] on essaie de s'entraider, méme si on est des éducatrices titulaires. Oui, elle a ses cing bébés,
j’ai les miens, mais on essaie quand méme de s'entraider au travers de tout ¢a [...] d'étre capable
de communiquer avec tes collégues, d'avoir un environnement harmonieux. Je pense que ¢a,
c'est super important aussi pour la qualité éducative [...].

Quand il est question des croyances éducatives qu’entretient Abby, ’analyse en fait ressortir cinq
principales : 1) 'importance de répondre aux besoins des poupons afin de les sécuriser, 2) la distinction
entre le role de parent et d’éducatrice, 3) le développement du langage se fait par la modélisation et la
stimulation de 1’éducatrice, 4) I’apprentissage sensoriel, et 5) I’autonomie des poupons est favorisée par le
soutien respectueux et patient de I’éducatrice. D’abord, Abby insiste sur 1’attention portée aux signaux non

verbaux des poupons, ce qui lui permettrait de décoder convenablement leurs besoins pour les sécuriser :
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Avant que I'enfant, il sache qu'il peut nous faire confiance, qu'on va étre 1a pour répondre a ses
besoins, il est en péril un peu. Il pleure, parce qu’il ne sait pas ou est-ce qu'il est, il ne nous
connait pas [...]. L'enfant a besoin d'étre sécurisé [...] comme les bébés ne parlent pas, on doit
étre capable de décoder ce qu’ils veulent nous faire comprendre, de prendre des initiatives [...].

Néanmoins, malgré I’importance qu’elle accorde a la sécurité affective des poupons, elle croit également
que le role de I’éducatrice est distinct de celui du parent, notamment en favorisant un attachement « sain
[...] qu'ils savent que je ne suis pas la pour remplacer son parent [...] ». Cette saine distance bénéficierait
possiblement au développement de poupons: « Des fois, on réussit a accomplir des choses avec I'enfant,
parce que, justement, on n'est pas le parent. » Abby croit également qu’en modélisant le langage avec les
poupons, elle serait en mesure d’en stimuler le développement, par exemple en faisant de la verbalisation

parallele et en répétant ce que disent les enfants :

[...] en méme temps, [prénom] me parle, donc je réponds a ses questions. Quand elle dit le
nom de [autre prénom], je répete ce qu'elle dit. Je module un peu son langage.

Dans le discours d’Abby, se dégage aussi sa conception que I’exploration sensorielle serait une modalité

d’apprentissage importante a la pouponniére, favorisant le développement des poupons :

Le sable, c’est vraiment un bel endroit pour ¢a, pour creuser, pour goliter, pour faire des
explorations sensorielles [...]. Il y a du gazon, ils explorent dans le gazon, sur le
balcon [...]. On a des arbres, on a les oiseaux. Ils entendent toutes sortes de sons.

Enfin, Abby soutient I’idée que le développement des poupons passe par un accompagnement respectueux
du rythme et des capacités de chaque enfant, et que ’autonomie et les encouragements de 1’adulte

I’aideraient a devenir progressivement autonome.

Au lieu de le faire a sa place, parce que je I'améne vers cette autonomie-1a, de monter 1'escalier,
de lui donner le temps de manger, lui donner le temps de boire, de dormir. Tout est dans la
lenteur [...].

De plus, et en cohérence avec ses attitudes empreintes de respect, Abby insiste également sur I’importance
de respecter les capacités actuelles de 1’enfant, tout en le guidant, comme lorsqu’elle parle d’un enfant qui

s’habille ou qui apprend a utiliser les escaliers de la table a langer :

[...] elle n'aurait pas été capable, j'aurais été l'aider. J'aurais été 1’aider pour moduler son
mouvement. C'est un peu la méme chose avec les escaliers, je vais moduler un petit peu son
mouvement. Je vais 1'aider a monter la marche avec un pied, quand je sais qu'il est capable. S'il
n'est pas capable, il n'est pas capable.
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Concernant les valeurs, trois thématiques principales se dégagent de I’analyse des propos d’Abby : 1) la
relation sécure, 2) la confiance, et 3) le respect. En premier lieu, et en cohérence avec les attitudes sensibles
démontrées par Abby, celle-ci accorderait une importance a I’établissement d’une relation affective
sécurisante avec les poupons. Elle souligne a plusieurs reprises mettre en ceuvre des gestes concrets afin de
répondre aux besoins émotionnels des enfants, particulierement lors des périodes d’intégration. Elle
chercherait a créer un climat de sécurité affective ou I’enfant peut progressivement apprivoiser

I’environnement, comme elle I’explique lors du visionnement des vidéos :

La, j'ai une petite qui est justement en intégration, donc elle est insécure a ce moment- la. Elle
me connait pas, elle pleure plus. Tout au long, on voit que je la brasse un petit peu. Je lui parle
au travers qu'elle pleure pour essayer de la sécuriser, pour qu'elle apprenne a connaitre ma voix,
qu'elle apprenne a ressentir qu'est-ce qui se passe autour d'elle. Aprés ¢a, on voit un des
jumeaux [...] qui vient me voir parce qu'il réagit aux pleurs du bébé. Puis 14, il a besoin de se
faire réconforter. C'est ce que je fais [...] je m'accroupis, je lui donne un calin, je le serre dans
mes bras.

La confiance constituerait également une autre valeur importante pour Abby, notamment dans la relation
qu’elle construit avec les poupons. Elle parle du lien d’attachement qui se crée entre elle et les poupons,

rendu possible grace a la confiance :

Moi, je souhaite qu'on ait une relation de confiance, que l'enfant me fasse confiance, que
I'enfant développe un certain lien d'attachement a moi, qu'il sache qu'il peut se fier sur moi. [...]
Puis, tu sais, ce que j'aime a la pouponniére, c'est justement, comment tu crées un lien
d'attachement. Comment ¢a se produit? [...] c¢'est vraiment mon groupe coup de cceur [...].

Enfin, toujours en cohérence avec ses attitudes, Abby valorise le respect, qu’elle associe a I’importance de
s’adapter aux besoins et au rythme des poupons. Elle explique suivre les horaires naturels des enfants, sans

les contraindre a une routine rigide :

En début d'année, il n'y a pas d'horaire. Il y a zéro horaire parce qu'on doit s'adapter [...]. On
est vraiment selon 1'horaire des bébés [...]. C'est sir que ceux qui sont en purée, on les fait
manger, on les aide a manger [...]. C'est correct aussi. Je respecte son rythme a lui, ce qu'il a
envie de faire.

Enfin, lorsqu’il est question d’identité professionnelle, Abby aborde les caractéristiques nécessaires pour
travailler aupres des poupons, sa perception d’elle-méme comme éducatrice, son role auprés des enfants,
des collégues et des parents, ainsi que la reconnaissance sociale de son métier. En premier lieu, Abby estime

qu’une éducatrice en pouponnicre doit faire preuve de douceur, de patience et de détachement, ce qui
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rejoindrait ses croyances éducatives. Elle aborde la nécessité de guider les enfants vers I’autonomie tout en

maintenant une certaine distance émotionnelle :

[...] oui, t’as un c6té maternel, mais y'a un c6té aussi ou tu peux pas en avoir cing dans tes bras
aussi. La donc, éventuellement faut que tu les ameénes vers une autonomie [...] faut aussi que
tu sois capable de ce détachement-la [...] faut également que tu sois capable de mettre des
limites pour toi [...]. Ca aussi, il y en a que j'ai vu qui s’investisse trop aussi.

En cohérence avec ses croyances éducatives, il ressort des propos d’ Abby qu’elle concoit son réle comme
celui d’une accompagnatrice qui agit a la fois comme « bouée de sauvetage », guide et soutien aupres du

poupon en I’absence des parents :

Etre éducatrice, moi, je pense que c'est accompagner l'enfant dans son cheminement. C’est étre
la avec lui pour le sécuriser [...]. Au départ, on est une bouée de sauvetage parce qu'il est
comme dans un nouvel environnement, il ne sait pas trop. Donc, on devient [...] comme un
repere, pour I'enfant [...]. Puis, au travers de ¢a, on l'aide a se développer.

Abby souligne a nouveau sa croyance éducative en distinguant son role d’éducatrice de celui de meére,
insistant sur la différence émotionnelle que cela implique. Elle nomme avoir réalisé cette nuance en exergant

comme éducatrice en pouponnigre :

Quand t’es une meére et ton bébé pleure toute la journée, ¢a vient plus te chercher, tu cherches
plus a questionner pourquoi? C'est comme ¢a qu’est-ce que j'ai fait n'est pas correct [...] alors
que quand c'est pas le tien, j'ai un taux de patience et de tolérance [...]. Ca vient pas m'atteindre
émotionnellement.

De plus, fidéle a son attitude collaborative, Abby évoque la dimension collective de son identité
professionnelle, se percevant comme une référence pour ses collégues et les parents, suggérant que la

croyance qu’elle attribue a son rdle de guide s’¢largirait également a eux :

Je pense qu'en ce moment aussi, je suis un peu comme un pilier de la pouponniére [...]. [l y en
a beaucoup qui se réferent a moi quand ils ont des questions, des choses [...]. Je pense que je
suis une personne de référence que les parents apprécient bien [...] il faut que tu sois capable
de les accompagner la-dedans, d'étre capable aussi de, d'étre un guide au travers de de tout ¢a
avec eux aussi.

Enfin, Abby porte un regard nuancé sur la reconnaissance sociale du métier de personne éducatrice. Bien
qu’elle souligne la valorisation marquée au sein de I’équipe de direction de son SGEE et des familles, ses
propos mettent en exergue sa perception d’une faible reconnaissance sociale : « [...] il y a souvent des gens

qui vont penser qu'on est comme juste des petites gardiennes. On fait juste garder leur enfant [...] ».
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e Le résumé de la dynamique de la qualité des orientations pédagogiques chez Abby

Chez Abby, la qualité des orientations pédagogiques se déploie de maniére cohérente et interreliée a travers
ses attitudes, ses croyances éducatives, ses valeurs et son identité professionnelle. Son attitude proactive et
résiliente soutient une posture d’éducatrice engagée, a 1’écoute, préte a s’ajuster, a apprendre (comme en
témoigne sa formation sur le portage), et a adapter ses interventions selon les besoins et capacités de chaque
poupon, et ce, en cohérence avec sa vision de I’autonomie progressive et du respect du rythme. De plus, sa
sensibilité soutient une posture éducative attentive, dans laquelle I’écoute des signaux non verbaux et le
respect du rythme individuel deviennent importants. Ces croyances éducatives sont étroitement li€es a ses
valeurs profondes : la confiance, le respect et la création d’un lien sécurisant. Ces valeurs prennent forme
dans les gestes concrets du quotidien, comme 1’ajustement des routines ou la facon dont elle parle aux
enfants avec douceur et constance. Son attitude collective et son souci du travail bien fait nourrissent une
identité professionnelle stable, lucide et engagée. Enfin, Abby se positionne clairement quant a la faible
reconnaissance sociale du métier, qu’elle déplore, tout en continuant a exercer avec conviction. Ainsi, ses
attitudes et son identité¢ influencent ses croyances éducatives, qui elles-mémes, orientent ses valeurs
incarnées dans sa pratique quotidienne, révélant une orientation pédagogique profondément cohérente et
réfléchie. La figure 4.3 illustre le résumé des dynamiques entre les composantes de la qualité des orientations

pédagogiques.

4.1.2.2 Les composantes du modele PPCT s’exprimant dans I’expérience d’ Abby

Lors de I’analyse de la variable Personne dans le mod¢le PPCT, les propos d’ Abby permettent de dégager
des ressources et des forces significatives, ainsi qu’un tempérament collaboratif et chaleureux facilitant ses
relations. Toutefois, peu d’éléments associ¢s aux demandes sont nommés explicitement, outre son age et
son origine québécoise. Ainsi, aucune caractéristique visible ne semble influencer directement les réactions
de son environnement social. Sur le plan des ressources personnelles internes, Abby aborde I’importance
de son parcours de vie et de sa personnalité dans la construction de son identité professionnelle. Elle se
montre capable de tirer des apprentissages de ses expériences personnelles et professionnelles, illustrant une

posture d’éducatrice proactive et curieuse :

Moi, je pense que c'est mon vécu moi-méme. C'est mon vécu comme maman, mon vécu comme
personne. J'ai ma personnalité 1a-dedans. Il y a plein de choses [...] je lis beaucoup.
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Figure 4.3 Synthése des dynamiques de la QOP chez Abby
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Au niveau des ressources externes, Abby souligne que « la vie m'a amenée a étre éducatrice [...] » et
mentionne que ses enfants, qu’elle qualifie de « bébés a besoins intenses », 1’auraient initialement dissuadée
de travailler en pouponniére, jusqu’a ce qu’elle effectue un remplacement dans ce groupe d’age, provoquant
un « réel coup de cceur ». Elle évoque aussi I’influence de ses collégues, notamment en choisissant de ne
pas reproduire certains comportements observés chez certaines : «[...] elle était trop impliquée

émotionnellement. C'était trop prenant. Je me disais, moi, je ne veux pas ¢a [...] ».

Les forces d’Abby semblent se manifester dans sa disposition a accueillir, soutenir et établir des relations
de confiance, ce qui s’accorderait avec ses attitudes et son identité professionnelle. Elle se décrit comme
une « maison ouverte », ou chacun peut se sentir bienvenu, une éducatrice-guide et une personne de
référence, ce qui révele une identité professionnelle profondément ancrée dans I’ouverture, la disponibilité

et la guidance :
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Je suis comme la maison de tout le monde. Tout le monde peut se sentir bien chez nous, ma
porte est toujours ouverte [...]. Je suis un peu une éducatrice guide aussi, je suis comme une
référence.

Abby met également de ’avant un tempérament bienveillant, calme, affectueux et sociable, facilitant ses

relations professionnelles et sa capacité a jouer un rdle central dans 1’équipe, en tant que personne-ressource :

Je pense que je suis une personne trés ouverte, quand méme assez calme. Je suis assez
affectueuse, douce, sociable. Donc, pour moi, créer des liens avec les gens, ce n'est pas
difficile. [...] Ma collegue me dit tout le temps ca. Je réussis a mettre les gens en confiance et
les gens me partagent des choses. [...] Je dois avoir une certaine ouverture.

Concernant le Contexte, plus précisément au niveau du microsystéme, Abby décrit un environnement
physique et pédagogique qu’elle juge généralement favorable. Elle mentionne apprécier le local dans lequel
elle travaille, ainsi que son aménagement, et souligne certains ajustements récents qui soutiennent la sécurité
des poupons et leur développement moteur, comme 1’ajout d’une cldture amovible utile « quand on a des
rampeurs, puis des marcheurs », ainsi qu’un nouveau module de motricité : « On a quand méme maintenant
le module a grimper qui est bien aussi, parce qu'avant, on avait juste un module mou [...] ils faisaient juste

le déplacer. »

Abby indique suivre les pratiques mentionnées dans le livre Le bébé en service éducatif (Martin et Poulin,
2008) comme fondement du fonctionnement en pouponniére et tenter d’intégrer la motricité libre et une
approche naturelle. Elle souligne s’inspirer de 1I’approche Loczy sans toutefois adhérer complétement a cette
approche « Nous, on a suivi la formation de ¢a [...]. Nous, personnellement, on n'a pas adhéré a ca, parce
qu’on trouve que ¢a freine un peu leur autonomie [...]. Je ne suis pas 100 % d'accord. » Au niveau du
mésosystéme, Abby évoque a la fois des éléments positifs et des défis dans le CPE qui influenceraient son
local, elle-méme et les enfants. Elle décrit un milieu de travail généralement dynamique et ouvert, et associe
cette ouverture a la nouveauté de I’installation, a la diversité culturelle de la clientéle et a une équipe

proactive :

Notre installation, on est [...] plus ouverts aux changements, plus ouverts a la clientéle.
Probablement du fait qu'on est plus nouveau, on est avec du multiethnique [...] quand on suit
des formations, on est toujours dans l'action. Le lundi, on est toutes prétes a essayer quelque
chose de nouveau [...] on est proactive.

Elle souligne I’influence de la clientéle sur 1’age d’entrée des poupons, qui s’effectue souvent dés trois mois
en raison de congés parentaux écourtés. Si elle se sent globalement valorisée par la direction, elle note

toutefois un certain manque de soutien, depuis un changement de direction récent. Abby ne mentionne pas
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de pédagogie particuliere en place actuellement dans le milieu, mais plutdt certaines valeurs qui y sont
pronées et qui rejoignent les siennes, notamment le respect. Abby discute positivement d’un parcours
marqué par des formations, mais ajoute que ces ajustements demandés par les directions successives

auraient demandé une certaine flexibilité de sa part :

C'est parce qu'au cours des années, on en a eu pas mal. Il y a eu quand méme beaucoup de
changements et beaucoup d'adaptations [...]. Tu vois, la pouponnicre, on a déja tendu, dans les
débuts d'année un peu sur Loczy, mais pas totalement. C'est parce que l'ancienne directrice
pédagogique avait fait beaucoup d'études sur les pouponniéres [...]. On a fait des formations,
sur les faire bouger. On tend vraiment [...] & s'en aller vers les jeux plus naturels. Ca s’en vient
des formations.

Enfin, Abby décrit positivement ses relations avec les collégues et les parents, tout en reconnaissant que

I’ambiance d’équipe peut affecter son bien-étre :

L'atmosphére en général n'est pas toujours trés bien [...]. Quand 1'équipe de travail ne
fonctionne pas bien, qu'on n'a pas une bonne complicité, pas un bon travail d'équipe, ¢a fait
que je suis moins bien.

Certains éléments issus de I’exosystéme influenceraient directement le quotidien d’ Abby. C’est notamment
le cas de I’interprétation des réglements entourant le sommeil des enfants, qui ont généré des discussions au

sein de son milieu :

[...] on me disait : mais avant 18 mois, on ne peut pas les faire coucher sur un matelas. [...] mon
directeur [...] disait que ce qui existe comme loi, c'est qu'on doit avoir dix bassinettes dans le
CPE. IIs ne sont méme pas obligés d'étre montés. Alors, on a le droit de les coucher sur des
matelas par terre, en autant qu'on est proche d'eux.

Abby évoque également les impacts des politiques budgétaires et des réformes gouvernementales sur sa
pratique et le bien-étre des enfants. Les coupures liées a la période d’austérité sous le gouvernement libéral
auraient affecté 1’organisation des postes, lui offrant une opportunité d’emploi : « [...] ils ont coupé des
postes. Puis, ma collégue, qui faisait 'ouverture le matin, elle a décidé de s'en aller en rotation. » Cependant,
ces coupures auraient contribué a une pénurie de personnel qui sévit dans les SGEE et qui alourdirait
désormais son quotidien : « [...] des fois ou on est obligé de travailler cinq jours parce qu’on manque

d’éducatrice. Ca amene plus de lourdeur dans le travail [...]. Ca ameéne du stress de plus. »
Abby souleve aussi les effets des politiques éducatives actuelles, notamment 1’implantation des maternelles

4 ans, qu’elle percoit comme une menace a la reconnaissance du travail en petite enfance : « Ca met un peu

en péril notre role aussi, je trouve. C'est comme si la garderie, c'est moins important. » Enfin, Abby met en
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lumiére un paradoxe dans les mesures de financement de la formation collégiale en petite enfance, qui

influencerait aussi le manque de personnel dans les SGEE :

Les gouvernements y payent les éducatrices pour aller au CEGEP, parce qu'on est en pénurie
de personnel, mais d'un autre coté, ils créditent des cours universitaires, fait que la majorité des
filles qui vont faire le DEC restent méme pas.

Ces discussions au sujet de la formation en petite enfance ameénent Abby a également aborder la valorisation
de son travail de personne éducatrice qui releve du macrosystéme. Elle exprime une critique en lien avec
la vision de I’éducation a la petite enfance qu’entretiendrait la société et certaines politiques en petite

enfance qui, selon elle, désavantageraient les personnes éducatrices au profit de la profession enseignante :

C'est stir que la jeune qui a 20 ans, c'est plus avantageux pour elle a aller en enseignement, c'est
plus payant. Je pense que notre milieu manque de valorisation.

Elle déplore également un manque généralisé de reconnaissance du métier dans la société comparativement

a une valorisation sociale qu’elle estime plus élevée en milieu scolaire :

C'est comme si la garderie, c'est moins important, mais 1'école, c'est tellement plus important,
alors que, on est pas mal plus formés pour les quatre ans que les profs peuvent 1'étre [...] je
trouve qu'on n'est pas tant valorisés au travers de la société [...] quand tu dis que ¢a cotte plus
cher stationner ton auto a Montréal que venir porter ton enfant pour une journée en garderie.

Les Processus proximaux qui se dégagent des propos d’ Abby reflétent plusieurs dimensions du programme
éducatif Accueillir la petite enfance (MF, 2019), qui sont en lien avec ses attitudes, croyances éducatives et
valeurs. Au regard des interactions avec les enfants, les propos d’ Abby font ressortir qu’offrir du soutien
émotionnel, soutenir le développement des poupons, et respecter les habitudes et les préférences
individuelles des poupons sont importants pour elle. Abby aborde ces interactions quand elle explique
accompagner les poupons dans leur autonomie, comme lorsqu’elle les aide a monter les escaliers en les
stimulant verbalement : « Souvent, il faut que je le stimule plus, une marche a la fois, en chantant ou quoi
que ce soit. » L’éducatrice ajoute valoriser la verbalisation comme outil de développement du langage : «
A 1a pouponniére, c'est beaucoup ¢a. Mettre des mots sur toutes les actions qu'ils font pour les amener
éventuellement a communiquer. » De plus, Abby, sensible et proactive, aborde 1’intégration des poupons,
expliquant qu’elle a introduit le porte-bébé pour sécuriser les enfants qui sont déja habitués a cette pratique

a la maison :
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[...] c'est vraiment une approche que j'aime utiliser [...]. Ces enfants-1a sont portés, c'est
quelque chose qu'ils reconnaissent, qui les sécurise beaucoup. En méme temps, ¢a permet d'étre
libre de tes mouvements.

De plus, elle évoque le fait de permettre aux enfants de dormir & proximité d’elle dans le local, afin de
faciliter leur sommeil et créer un climat sécurisant, soulignant ses croyances éducatives quant a la réponse
aux besoins des poupons et au lien de confiance qui se crée : « Je m'étais déja posé la question parce qu'on
avait des enfants qui ne dormaient pas, c'était I'enfer [...] on a des beaux dodos comme ¢a. » Abby démontre
aussi un grand respect du rythme individuel des enfants, comme lorsqu’elle ajuste sa réponse a un poupon

qui ne souhaite pas marcher a un moment donné :

Des fois, il marche, des fois, il ne marche pas [...] & ce moment- 14, il ne veut pas marcher. Je
suis a I'écoute de ce qu'il a envie aussi [...]. Je respecte son rythme a lui, ce qu'il a envie de
faire.

Quand il est question des dimensions des lieux et des expériences vécues, Abby démontre a nouveau une
cohérence entre ses actions, ses croyances €ducatives et ses valeurs, ce qui transparait dans 1’organisation
du local et ’adaptation des routines aux besoins physiologiques et affectifs des poupons. Abby, pour qui le
respect du rythme des enfants est important, décrit notamment un début d’année sans horaire fixe, centré

sur le rythme propre a chaque poupon :

En début d'année, y a zéro horaire parce qu'on doit s'adapter [...]. On est vraiment selon
I'horaire des bébés. [...] Ils dorment quand ils ont besoin de dormir, ils mangent quand ils ont
besoin de manger [...] c'est vraiment la routine individuelle de chaque bébé [...]. Les couches,
c'est un peu la méme chose.

Elle permet aussi aux enfants de dormir en poussette lors des sorties, lorsque cela répond a leurs besoins et
elle précise également la fagon dont certaines régles ministérielles ont été interprétées et adaptées pour
respecter le besoin de sommeil de chacun en cohérence avec la réglementation : « Quand la température le
permet, on va dehors jusqu'a 11h00. Ceux qui dorment pas a I’intérieur [...] on les améne se promener dans
une poussette... pis ils s’endorment [...] » . Puis en parlant des siestes intérieures : « On a le droit de les

coucher sur des matelas par terre, en autant qu’on est proche d’eux. »

Dans le cadre de ses actions éducatives, la notion de sécurité physique est reprise de facon récurrente, alors
qu’Abby mentionne s’assurer de surveiller I'ensemble des enfants de son groupe, lorsqu’ils sont a I’extérieur
ou dans le local. De plus, I’aménagement du local est également pensé pour favoriser la sécurité physique,
grace a ’espace qu’elle peut diviser de manicre a séparer les rampeurs des marcheurs : « Les plus petits, on

peut les mettre d'un c6té pour les sécuriser, puis de l'autre coté, on va mettre les plus grands. » Elle
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mentionne aussi une adaptation spécifique pour un poupon ayant eu un arrét respiratoire, en lien avec les
demandes de la famille et une attention accrue a la sécurité : « Il y en a un qui a fait un arrét respiratoire

durant l'année [...] il a fait ¢ca pendant qu'il dormait. »

Dans son discours, Abby aborde une formation regue en cours d’emploi qui aurait modifié¢ son approche
face a certains comportements moteurs plus risqués. Auparavant, Abby aurait peut-étre choisi de rediriger
les enfants grimpant sur du mobilier ou de I’équipement vers un autre coin du local, mais, suite a cette
formation, elle choisit désormais de soutenir 1’exploration plutét que de I’interrompre. Elle donne I’exemple

du moment ou elle transforme une table en bateau pour canaliser 1’élan d’un enfant qui grimpait dessus :

On avait eu une autre formation [...]. La, elle disait que ce n'était pas une bonne affaire de les
laisser monter la-dessus, parce qu'il faut que l'enfant associe que ce n'est pas un jeu pour
grimper, c'est une table pour manger.

Enfin, concernant les interactions avec les parents, les propos d’ Abby démontrent un grand respect envers
ceux-ci, soulignant qu’elle accorde beaucoup d’importance a 1’écoute, a la bienveillance et au respect de

leur réalité. Elle insiste sur I’importance de ne pas juger, mais d’accompagner avec bienveillance :

J’en ai vu qui sont beaucoup dans le jugement. Une maman qui dort avec son enfant [...] c'est
peut-€tre la seule facon qu'ils sont capables de dormir et il faut que tu sois capable de les
accompagner la-dedans [...].

Quand il est question du dernier ¢lément du PPCT, c’est-a-dire, le Temps, le discours d’ Abby n’explicite
pas directement les notions de microtemps ou de mésotemps, mais certains éléments témoignent de
dynamiques temporelles pouvant étre associées a la création et au maintien des Processus proximaux. En
effet, ses propos sur ses interactions quotidiennes répétées laissent sous-entendre une fréquence et une
constance dans ses actions éducatives. Par exemple, elle évoque un effet cumulatif dans sa relation avec un
enfant, témoignant de I’impact de la répétition des Processus proximaux sensibles dans le microtemps : «
[...] maintenant, quand elle arrive, elle me touche le visage, 1a je dis oui, c’est moi. Tu me reconnais. » Ainsi,
méme si Abby ne verbalise pas directement les variables du temps dans ses pratiques, plusieurs éléments
pourraient témoigner d’une continuité éducative liée au mésotemps et en lien avec le respect du rythme, le
soutien affectif et I’accompagnement constant des enfants. Cette stabilité dans le temps aurait cependant été
perturbée par certaines discontinuités, comme un changement de direction, qui aurait exigé des ajustements

et aurait altéré le climat d’équipe :

On est comme un peu en transition. On ne sait pas trop sur quel pied danser. [...] Des fois,
I’atmosphére en général n’est pas toujours tres bien.
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Enfin, la pandémie de COVID-19 représente un événement du macrotemps marquant dans le parcours
d’Abby. Elle en parle comme d’une période de chamboulement, marquée par des changements, des
adaptations constantes, un manque accru de reconnaissance sociale, ainsi qu’un climat de découragement et

une hausse de son niveau de stress au sein de 1’équipe.

Ca a quand méme été assez marquant. On a dii s'occuper des enfants qu'on ne connaissait méme
pas, que eux ne nous connaissaient pas. Ca a été un changement [...]. La, les enfants, ils nous
ont pas vu pendant deux mois, ils reviennent, on porte des masques. Ca, ¢a a été¢ une autre
adaptation. [...] Ca a créé un peu aussi de frustration dans le sens ot on nous disait « Vous étes
des travailleurs essentiels », mais on n'a pas eu de primes, nous autres. [...] Ca a changé
beaucoup notre perception. Ca a beaucoup démotivé de personnes. A un moment donné,
I'ambiance de travail était particuliere, c'était lourd, c'était trés lourd. Je pense que c¢a en a
découragé beaucoup. Il y en a beaucoup qui sont partis. Ca a été un gros facteur de stress,
facteur de changement.

Malgré I’ampleur de cette discontinuité, Abby souligne que son attachement au métier et la constance de sa
personnalité ont agi comme facilitateurs. Elle explique ne pas avoir ressenti le besoin de changer de
profession : « Mais moi, comme j'aime mon travail, je suis bien au travail, ¢a ne m'a pas tant affectée. Je
n'ai pas envie de changer de métier. » Elle souligne également que la constance de son tempérament
respectueux et chaleureux aura permis un retour de la pandémie en douceur : « Au-dela de ¢a, le masque,
ma personnalité ne change pas. [...] j'avais le méme accueil, la méme chaleur. Donc, ils [poupons] me

reconnaissaient, puis ils venaient quand méme vers moi. »

e La synthese des ¢léments du PPCT chez Abby

En somme, le portrait d’Abby a travers le modéle PPCT met en lumicre une éducatrice sensible, attentive
et a ’écoute, dont les pratiques éducatives semblent empreintes de sensibilité, de constance et de proactivité.
Sur le plan de la Personne, Abby mobiliserait des ressources internes, telles que son vécu personnel, sa
personnalité et sa capacité a apprendre de ses expériences, soutenus par des ressources externes, telle
I’influence de ses enfants, de ses collegues et de ses formations. Ses forces se manifesteraient dans sa
capacité a instaurer un climat de confiance, a agir comme repére pour les enfants, et a ajuster ses
interventions avec bienveillance. Le Contexte dans lequel elle évolue, malgré certains défis (changement de
direction, tensions d’équipe), lui offrirait une relative stabilité, permettant des pratiques en cohérence avec
ses valeurs. Elle décrit un microsystéme stable et bien aménagé, dans lequel elle contribuerait activement a
I’aménagement pour soutenir le développement, et la sécurité physique et affective des enfants. Au niveau
de I’exosystéme, Abby dénonce I’impact de la pénurie de personnel et identifie certaines incohérences liées
aux politiques de formation, qu’elle associerait a une faible reconnaissance sociale du roéle éducatif

(macrosystéme). Les Processus proximaux qu’elle met en place seraient a la fois constants et diversifiés, et
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démontreraient une cohérence entre ses croyances éducatives et ses attitudes. Abby insiste sur ’importance
du lien affectif, du respect du rythme, de I’autonomie progressive et de la verbalisation. Elle ajusterait ses
pratiques aux besoins des enfants et aux contraintes de son milieu, en favorisant un ancrage relationnel
solide. Sa facon d’adapter les routines ou de soutenir 1’exploration motrice témoignerait de synergies fortes
entre les Processus proximaux, la Personne, et le Contexte et. Enfin, bien que la pandémie ait constitué une
discontinuité importante, Abby maintiendrait une posture éducative stable. Elle identifie sa personnalité
chaleureuse comme un point d’ancrage ayant permis un retour en douceur pour les enfants, ce qui révele
une forme de résilience éducative en lien direct avec le facteur temps, illustrant ainsi une synergie entre le
Temps, la Personne et les Processus proximaux. Présentée ci-dessous, la figure 4.4 montre comment la
qualité des orientations pédagogiques se positionne dans le modéle PPCT et comment s’articulent les

synergies entre ses différentes variables et composantes.
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Figure 4.4 Figure exploratoire de la QOP dans le modele du PPCT, et des dynamiques entre variables et composantes, chez Abby
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4.1.3 La présentation de Diane

Diane est une femme au début de la quarantaine, née au Québec. Elle détient un Diplome d’études
collégiales (DEC) TEE et cumule 17 années d’expérience en SGEE. Avant de s’orienter vers la petite
enfance, elle a complété un baccalauréat en anthropologie. Lorsqu’il est question du parcours menant a son
choix de travailler en petite enfance, Diane raconte qu’initialement, se sachant peu intéressée par une
carriere en anthropologie, elle aurait consulté un spécialiste en orientation professionnelle, ce qui ’a menée
a envisager un métier en petite enfance. Diane raconte que son intérét pour la pouponniére s’est précisé au
fil d’un stage dans ce groupe d’age, ou elle aurait développé une affinité a travailler avec les poupons. Apres
avoir effectué divers remplacements dans plusieurs milieux, elle a obtenu un poste permanent comme
éducatrice titulaire en pouponniere, poste qu’elle occupe encore aujourd’hui. Sur le plan personnel, Diane
est séparée du pere de ses enfants et a aujourd’hui un nouveau conjoint avec qui elle partage un groupe
d’amis communs. Elle considére que ses collegues de la pouponniere font également partie de son cercle
social. Quant aux influences sur ses pratiques éducatives, Diane mentionne ses collégues de la pouponnicre,

et principalement, sa mére, qui gardait occasionnellement des enfants a la maison.

4.1.3.1 La qualité des orientations pédagogiques dans les propos de Diane

Le discours de Diane et ses actions filmées permettent d’identifier plusieurs éléments rattachés a la qualité
des orientations pédagogiques. Quatre grandes attitudes se dégagent de ses propos : 1) la reconnaissance,
2) la sensibilité, 3) le collectivisme, et 4) I’ouverture. En premier lieu, Diane adopte une attitude
reconnaissante autant dans sa vie personnelle que professionnelle. Elle exprime sa gratitude envers
I’autonomie croissante de ses enfants, et manifeste son enthousiasme pour son travail et son milieu, ainsi

que son appréciation envers ses collégues et la direction :

J’aime ¢a accueillir les parents, j'aime ¢a le moment de la sieste, j'aime ¢a les repas tout seuls,
j'aime toute 1a [...]. J’aime ¢a venir travailler, je trouve ¢a me met de bonne humeur [...]. La
direction est beaucoup en arriére de nous, fait que ¢a nous aide énormément [...]. C'est siir que
je trouve que l'installation en tant que telle est géniale [...]. Puis, méme il y a des fois j'en parle
avec d'autres mondes, puis ils me regardent, puis ils me disent, - t'aimes vraiment ¢a hein? -
Oui, c'est profond, j'aime tout ¢a.

Une attitude de sensibilité se dégage des interactions quotidiennes de Diane. Elle explique prendre le temps
de bercer les enfants au besoin, notamment lors de ’accueil du matin, ou Diane prend le temps de bercer
chaque enfant au besoin, favorisant ainsi une transition douce vers le jeu, ou pour soutenir les routines de

sommeil. De plus, Diane démontre de la sensibilité en expliquant chaque geste qu’elle pose sur les poupons,
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afin de rassurer les enfants, ou lorsqu’elle dit leur offrir un cadre sécurisant, comme elle I’explique en parlant

d’un poupon inquiet :

[...]1l est pas encore tout a fait intégré. Puis, méme s’il mange pas, je 1'ai amené avec moi juste
pour pas qu'il se désorganise de I'autre c6té, pour pas qu'il pleure, juste parce que je suis I’autre
bord de la porte [...].

Diane témoigne également d’une attitude de collectivisme, notamment dans sa collaboration avec les
parents pour suivre le rythme et les besoins des enfants : « Il faut qu'ils nous le disent comment qu’il est leur
enfant, a quelle heure qu'il dine, puis comment ¢a se passe a la maison aussi. On travaille beaucoup avec
eux autres pour ces périodes-la aussi la [1’intégration]. » Cette attitude collaborative se refléte également
dans ses relations avec les collégues, que ce soit dans la répartition équitable des taches ou les discussions
d’équipe visant & améliorer les interventions éducatives : « [...] on va se valoriser : ‘C'est correct ce que j'ai
fait? T'aurais fait quoi’ [...]. Fait qu'on peut aller chercher d'autres solutions, d'autres réponses que moi,
j'aurais pas pensé nécessairement [...] ». D’ailleurs, Diane exprime sa préférence pour le travail en équipe,
qu’elle considére comme un soutien a I’organisation, particuliérement en pouponnicre : « Tu as tout le temps
quelqu'un pour t'aider [...] si j'étais toute seule, il faudrait que je réorganise ma facon de faire [...] c'est
comme plus compliqué coté organisationnel [...]. J'aime ¢a, travailler aussi avec d'autres mondes dans le

local. »

Enfin, les propos de I’éducatrice mettent en évidence une attitude d’ouverture, notamment dans sa
disposition a accueillir les idées nouvelles (méme celles qui la déstabilisent au départ), ainsi que son respect
des différences culturelles au sein de la clientéle. Elle reconnait que cet aspect fait partie intégrante de son
travail : « Ca m'intéressait vraiment beaucoup les cultures, puis tu vois encore aujourd'hui, ¢a rentre un peu
dans ma job parce qu'on a des enfants qui viennent de d'autres pays aussi, ou qui ont d'autres facons de faire,

d'autres cultures. »

L’analyse des propos issus de I’entretien permet de dégager quatre grandes croyances éducatives chez
Diane : 1) le développement des poupons est rapide, sensoriel et propre a chacun, 2) le poupon est un étre
compétent, mais son autonomie nécessite un accompagnement, 3) 1’dge du poupon influence les
interventions éducatives, et 4) la communication, verbale et non verbale, est essentielle pour le
développement langagier et affectif. D’abord, Diane croit que le développement du poupon est un
processus unique et rapide, et lié a 1’exploration sensorielle. Elle souligne les changements physiques

majeurs qui surviennent au cours d’une seule année, en insistant sur le rythme individuel de chaque enfant :
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«[...]en un an, les bébés de la pouponniere changent complétement, c’est hallucinant ce qu’ils

apprennent [...]. Ils vont passer par les mémes étapes de développement, mais différemment. »

Elle ajoute également que les poupons découvrent le monde par leurs sens, et que leur développement
s’appuie sur ces explorations sensorielles : «[...] ¢a va étre beaucoup le toucher, le gotiter, entendre
aussi [...]. Puis la vue, beaucoup. Ils sont beaucoup dans leur sens présentement. » Elle croit aussi que les
poupons sont des étres compétents et que la confiance permettrait de soutenir leur autonomie : « Des bébés
d’un an qui boivent aux verres tout seul, ¢a se peut [...] c'est juste de leur faire confiance. » Pour Diane,
favoriser I’autonomie des poupons se fait en les laissant libres d’explorer a leur rythme et par eux-mémes,
tout en étant présente pour soutenir et guider les enfants : « Au début on les aide, on tient le verre, mais vite,
ils mettent leurs mains, puis ils boivent tout seuls [...]. C'est juste de les mettre en situation pour qu'ils le

fassent [...] ¢’est tranquillement des amener vers I'autonomie. »

Diane croit ¢galement que I’age de I’enfant influencerait la fagon d’intervenir de 1’adulte. En effet, elle
mentionne moduler ses attentes et ses demandes en mati¢re d’autonomie selon 1’age des poupons, comme
lors de I’habillement ou elle leur demanderait de participer davantage lorsqu’ils vieillissent. De plus,
I’éducatrice mentionne réagir plus rapidement aux pleurs ou aux besoins des poupons en début d’année, ce

qui permettrait la création d’un lien de confiance :

[...] pour leur montrer que, justement, ils peuvent me faire confiance puisque je suis la s'il y a
de quoi. [...] surtout 1a, je vais en avoir une de six mois qui va commencer. Six mois, c'est str
que 1a, tu sais, elle, elle a faim la-1a [...]. J'en ai un de 17 mois, lui, il peut attendre un peu.

Enfin, Diane semble croire que la communication est essentielle au développement du poupon, méme si
elle ne passe pas toujours par les mots. Elle souligne I’'importance d’observer les signes non verbaux pour
comprendre les besoins des enfants : « C’est subtil avec les bébés [...] tu as juste a l'observer, puis a regarder
ses mouvements, des fois c'est juste dans le regard, dans la fagon qu’il te sourit, dans la fagon qu’il se tourne

latéte [...] ».
Elle souligne également I’'importance qu’elle accorde a la verbalisation, que ce soit pour nommer des objets,
les actions des poupons, ses propres interventions, afin de soutenir I’apprentissage du vocabulaire ou

préparer les enfants aux routines. Elle donne quelques exemples dans 1’extrait suivant :

Le petit garcon [prénom], il pointe beaucoup le panda. Fait que c'est pour ¢a que je dis que c'est
un panda pour y dire le mot. C'est pour lui apprendre le mot panda [...] puis les interactions
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avec les poupons, c'est beaucoup dans les routines aussi, leur expliquer ce qu'on leur fait, puis
de mettre des mots sur ce qui se passe aussi, dans leur vie.

Concernant les valeurs, quatre thématiques principales se dégagent du discours de Diane : 1) I’engagement
relationnel, 2) la bienveillance, 3) le respect, et 3) I’autonomie. En premier lieu, les propos de Diane
soulignent I’importance qu’elle accorde a la qualité de la relation qu’elle développe avec les poupons de
son groupe. Elle évoque une complicité qui s’installe a travers des gestes quotidiens, de I’humour et des

routines partagées :

J'aime ¢a avoir une belle relation avec eux autres, d’humour, de calme en méme temps [...] tu
sais a la fin de l'année, on est rendus qu’on se fait des « tapes dedans », puis juste des clins
d'ceil pour dire que ¢a va bien, parce que 1a, on est rendus qu'on se connait assez pour faire
ca[...] des fois, on se fait des blagues juste entre moi, pis eux. [...] J'aime beaucoup les
moments de dodo aussi parce que je trouve que, justement, I'endormissement, c'est une belle
période pour avoir une belle complicité avec un enfant [...].

Diane ajoute valoriser et maintenir ce type de relation positive avec les parents :

C'est nous qui va accueillir les parents de notre groupe. C'est nous qui va dire bye aux parents
quand ils arrivent le soir aussi. [...] ¢a fait partie de notre philosophie, c'est notre groupe, c'est
nos parents, puis c'est avec nous qui batissent la relation de confiance [...].

La bienveillance est une autre valeur importante qui ressort des propos de Diane, qu’elle exprime
notamment dans sa prévisibilité et dans le fait de prendre le temps. En cohérence avec son attitude sensible,
elle croit qu’étre prévisible dans ses routines, en suivant le méme ordre, aide les poupons a se sentir
rassurés : « Souvent, je vais tout le temps habiller les mémes enfants en premier [...] je fais ¢a pour les

collations, je fais ¢a pour les diners [...]. Fais que ¢a les rassure beaucoup. »

Les propos de Diane évoquent aussi le respect des poupons, qui se manifeste quand elle souligne prendre
son temps afin d’offrir des soins attentifs et adaptés a chaque poupon, de respecter le rythme de chacun et
d’adapter les routines en fonction des besoins individuels. Par exemple, elle explique prendre le temps de
bercer chaque poupon avant la sieste et le matin, et lorsqu’elle dit ajuster sa routine lors du repas afin de

répondre pleinement aux besoins individuels des poupons :

Des fois j'ai pas le temps de toutes les faire diner, il faut que j'aille en coucher un. Fait que la,
je le couche avant de continuer mes diners comme ¢a, ¢a me permet que lui il est bien, puis j'ai
plus de temps envers celui que c'est a son tour de diner.
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Le respect est également trés présent dans le discours de Diane, qui voit les poupons comme des étres a part
entiere. Elle discute de I’importance d’agir avec eux comme on aimerait que les autres agissent avec soi-
méme, en évitant les gestes brusques ou imposés, surtout lorsqu’il est question de routine et d’intervention

physiques :

J'ai tout le temps dans 1'idée [...] j'aimerais tu ¢a que quelqu'un arrive, puis qui me couche sur
le dos, puis push, push de méme. [...]. Non, j'aimerais pas ¢a, fait que moi j’y vais beaucoup
en conséquence de ¢a aussi [...].

En cohérence avec son attitude sensible, Diane insiste aussi sur le respect du rythme naturel des enfants, en
affirmant que les horaires sont flexibles et que les interventions se font selon des besoins du moment et du
rythme des poupons : « Les diners, dodo, c’est comme mélangé dans la journée, il y a pas vraiment d'horaire
fixe. On y va comme ¢a vient quand les enfants nous demandent [...] ». Enfin, par son discours, Diane dit
valoriser I’autonomie des poupons, correspondant a ses croyances sur leurs compétences. Elle dit leur faire

confiance et chercher a leur offrir d’aider aux taches :

Nous autres, on prone vraiment 1’autonomie. Premic¢rement, les enfants sont contents de
participer a tout ¢a, puis, deuxiémement, nous, nous autres, ¢a nous aide (rires). Fait que, on
est gagnant-gagnant. [...] Je donne un biberon a un, je sais qu'il y en a un, il est a c6té¢ de moi,
puis il me regarde, fait que je lui demande d'aller porter le biberon & un autre éducatrice pour
qu'elle ramasse. Fait que lui, il est tout content de m'aider, puis moi, bin ¢a, ¢a m'a aidée aussi.

Enfin, lorsqu’il est question d’identité professionnelle, Diane aborde son rdle en tant qu’éducatrice en
pouponnicre, ainsi que sa perception de la reconnaissance sociale du métier. Il ressort de ses propos que,
pour elle, étre éducatrice aupres des poupons comporte plusieurs dimensions liées a la qualité des relations,

au respect du rythme de ’enfant, a I’accompagnement du développement, et a la valorisation du métier.

Fid¢le a ses valeurs de bienveillance, de respect et d’engagement relationnel, Diane affirme que son role

principal consiste a assurer le bien-étre des poupons et de leurs parents en instaurant un climat de confiance :

Je pense que mon role a la base, c'est que les enfants soient bien. Je pense que ¢a, déja, si un
enfant se sent bien, les parents se sentent bien, je pense que, juste c¢a, on vient de gagner
beaucoup [...]. Tu sais, d'établir un climat de confiance.

Quand il est question de la perception de son rdle, Diane se percevrait comme une personne attentive,
capable d’observer les enfants pour ajuster ses interventions en fonction de chacun, et ainsi soutenir leur

développement, tout en soutenant leur autonomie :
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Mon réle, ¢a serait d'étre 1a pour les enfants, mais aussi de bien les observer pour essayer de
voir jusqu’ou ils sont rendus [...] pour pouvoir apres ¢a dire « OK, il est rendu 14, bin je peux
faire ¢a dans le local ou ¢a dans ma fagon d'intervenir avec lui pour 'amener a faire 1'étape
suivante », sauf que c'est clairement lui qu'il faut qu'il fasse 1a [...]. Mais il faut que je 'améne
a faire ¢a.

En lien avec ses croyances éducatives liées a 1’exploration sensorielle, Diane se voit également comme
ayant le role de soutenir activement les explorations des poupons, en s’engageant dans leurs jeux et en
aménageant I’espace en fonction de leurs intéréts : « Il y a vraiment le goit que je fasse le méme jeu que

lui [...] Fait que j’embarque [...] on s’imite un peu les deux ».

Lorsqu’elle aborde la reconnaissance sociale du métier, Diane souligne que le role de personne éducatrice
reste flou pour plusieurs personnes les menant a avoir une perception peu valorisante : « [...] je trouve qu'on
n’est pas assez reconnu pour notre job en général, je te dirais. [...] on se fait encore appeler des gardiennes
des fois, méme, dans ma famille. » De plus, selon elle, peu de gens semblent comprendre ce en quoi consiste
la profession d’éducatrice en pouponniere: « C’est pas tout le monde qui sait ce qu'on fait
exactement [...] ». Elle nuance toutefois en soulignant que les familles de son milieu exprimeraient
réguliérement leur reconnaissance : « [...] ils nous le disent souvent, tu sais ‘Je suis vraiment contente, je

suis vraiment a l'aise, j’ai confiance’, puis ¢a vaut de 1'or. »

Bien qu’elle constate que le métier reste mal compris, Diane observe une certaine amélioration dans les
conditions de travail. Elle croit toutefois que les personnes éducatrices ont un rdle a jouer pour faire
connaitre la réalité de leur travail et ainsi contribuer a une meilleure reconnaissance sociale, démontrant une
certaine influence bidirectionnelle dans la valorisation du travail de personne éducatrice. Enfin, Diane,
reconnaissante et assez optimiste, soutient que, malgré le chemin qu’il reste a parcourir pour valoriser son

métier, « ¢a s'en vient tranquillement 1a ».

e Le résumé de la dynamique de la qualité des orientations pédagogiques chez Diane

En observant la qualité des orientations pédagogiques chez Diane, il est possible de constater comment ses
composantes s’articulent de maniére cohérente. Son attitude reconnaissante, sensible et bienveillante vient
soutenir ses croyances éducatives : Diane percoit les poupons comme des étres compétents, en plein
développement, dont I’autonomie doit étre soutenue par une présence adaptée a chacun et sécurisante. Cette
vision est en harmonie avec ses valeurs, qui mettent en avant le respect du rythme de chaque enfant, la
qualité du lien relationnel et I’importance de soutenir 1’exploration autonome. Ces valeurs alimentent son
identité professionnelle et se traduisent dans ses intentions éducatives : Diane se voit comme une éducatrice

attentive, et disponible, qui construit un climat de confiance tant avec les enfants qu’avec les parents. Elle
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congoit son role comme un accompagnement respectueux du rythme et de 1’autonomie de chaque poupon,
guidant les enfants dans leur développement par ses interactions quotidiennes et par une disponibilité
affective constante. Sa sensibilité soutient ses valeurs et se manifeste aussi dans la manicre dont elle adapte
son rythme et ses interventions selon les besoins du moment, en favorisant la sécurité affective par la
prévisibilité et la stabilité auprés des poupons. Enfin, son attitude d’ouverture et de collaboration s’arrime
avec une identité professionnelle engagée : Diane valorise les liens d’équipe, se montre réceptive aux
nouvelles idées, et croit en l'importance de parler de son métier pour contribuer a sa reconnaissance sociale.
Bref, chez Diane, les attitudes, croyances éducatives, valeurs et identité professionnelle ne sont pas
juxtaposées, mais s'entrecroisent et se nourrissent mutuellement, construisant une approche éducative
cohérente, ou l'accompagnement respectucux, la stabilité et la valorisation de 1’autonomie des poupons
occupent une place centrale. La figure 4.5 illustre ce résumé en regroupant les variables de la QOP et leur

dynamique.

Figure 4.5 Synthése des dynamiques de la QOP chez Diane
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4.1.3.2 Les composantes du modele PPCT s’exprimant dans I’expérience de Diane

Lors de I’entretien, en ce qui concerne la composante de la Personne, peu d’éléments liés aux demandes
émergent explicitement du discours de Diane, hormis son age et ses origines. Aucun facteur visible ou stable
ne semble influencer les réactions de 1’environnement social a son égard. Ses propos font toutefois ressortir
des ressources, des forces, ainsi qu’un tempérament optimiste et facile. Sur le plan des ressources internes,
Diane évoque sa formation en petite enfance, qui lui aurait offert une vision de la pouponniére cohérente
avec celle de son équipe actuelle et qui aurait facilité¢ son intégration dans I’équipe : « Quand moi j'étais
arrive, il y avait beaucoup de choses déja établies [...] j'avais déja ¢a dans la téte aussi de faire ¢a. Fait que

ca juste enligné [...] ».

Du cété des ressources externes, Diane souligne ’influence importante de sa mere, qu’elle décrit comme
une femme ayant eu une approche douce, respectueuse et attentive aux besoins des enfants qu’elle gardait
a P’occasion au domicile familial. Elle estime que ce modéele a teinté ses propres attitudes et croyances

éducatives, notamment en lien avec la sensibilité, le respect et I’'importance de suivre le rythme de ’enfant :

[...]juste la facon qu'elle parlait au bébé, elle leur parlait comme je te parle la. Puis elle
expliquait tout ce qu'elle faisait [...] puis elle suivait leur, leur rythme. Elle les couchait pas a
1h00 parce qu'il fallait qu'ils se couchent a 1h00, tu sais? [...] méme avec nous autres, elle nous
couchait dehors beaucoup. Tsé, elle nous laissait jouer dehors, énormément, on arrivait, on était
sales, mais ¢’est pas grave, on va se laver [...] mine de rien, il y a comme de quoi qui vient de
ma mere aussi [...] ma meére, elle avait beaucoup de respect envers les bébés, puis elle les
prenait beaucoup en considération, méme s'ils étaient bébé justement. [...] méme si c'est pas
moi qui s'en occupais, je la voyais faire. Fait que je pense, c'est beaucoup parti de 1a.

Diane évoque aussi le soutien recu de son entourage personnel : I’autonomie grandissante de ses enfants et
I’appui de leur pére lui auraient permis, a 1’époque, d’occuper un poste en pouponnic¢re, malgré les
contraintes familiales. Enfin, Diane, qui démontre de 1’ouverture et une attitude de collaboration, évoque
ses collégues actuelles, qui représentent pour elle une source précieuse de soutien et d’apprentissage. Elle
décrit une dynamique de collaboration ou il est possible de se questionner, d’ajuster ses pratiques et de se

relayer dans les moments plus exigeants du travail :

Comme [prénom] que ¢a fait au-dessus de 20 ans, 30 ans qu'elle travaille la-dedans, c'est sir
que c'est une encyclopédie vivante [...] tu sais, on, on se confronte aussi beaucoup : « Heille,
moi je pense que 1, tu as été plus vite, peut-Etre c’est pour ¢a que ¢a a pas marché » [...] on
s'ajuste beaucoup aussi par rapport aux commentaires de nos autres collégues.

Mettons, moi, j'ai un enfant plus difficile, puis j'ai essayé plein d'affaires, puis finalement ¢a
marche plus, moi, je suis a bout. Puis 1a, l'enfant, il le sent, fait que je fais juste demander a une
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autre « Tu veux-tu juste m'aider, le prendre, puis moi je vais m'occuper un peu des
tiens ? » [...] J'ai une belle équipe.

Parmi les forces de Diane, son discours met de I’avant son tempérament optimiste, sa sociabilité, ainsi que
sa préférence pour le travail en équipe. Elle mentionne apprécier étre entourée et affirme que travailler seule
lui semble plus long et moins motivant : « Seule, je trouve ¢a long un peu. Fait que, en groupe comme ¢a,
je pense que ¢a vient répondre aussi a un petit besoin d'avoir du monde avec moi. » Elle se décrit également
comme peu stressée de nature, ce qui lui permet de faire face plus facilement aux défis du quotidien. Elle
reste consciente quant aux réalités et défis plus exigeants de son travail, notamment lorsqu’il est question
de la taille du groupe et de I’environnement sonore : « Le bruit est intense la. Une journée de pluie qu'on
sort pas ou grosse tempéte de neige. Ca, c'est les gros défis, le bruit. » Enfin, bien qu’elle reconnaisse avoir
parfois besoin de temps pour s’ajuster aux changements, son tempérament curieux et son ouverture la
rendent toujours préte a essayer, comme en témoigne 1’extrait suivant : « Des fois, les changements, c'est
comme le verre 13, I'année passée, j'étais pas slir. Puis 1a, finalement, on 1'a essayé quand méme [...] c'était

intense. Mais finalement, je voulais essayer, puis c'est correct [...] ».

Quand il est question du microsystéme, Diane mentionne ne pas suivre un horaire strict, préférant adapter
les routines au rythme et besoins des poupons, particuliérement en début d’année. Elle parle positivement
du fonctionnement mis en place avec ses collégues, et bien qu’elle ne nomme pas d’approche pédagogique
particuliére implantée dans son groupe, elle parle de maniere trés positive de ’organisation de la
pouponnicre en parlant du « projet de pouponnicre », bas¢ sur la prévisibilité, la constance et I’attention

portée a chaque enfant :

[...] suivre le rythme des enfants [...] d'avoir des enfants attitrés, d'avoir beaucoup de
prévisibilité avec les enfants, que ¢a soit justement tout le temps la méme fille, qu’ils dorment
tout le temps dans le méme lit. Qu’ils mangent tout le temps a la méme place.

Ce projet serait devenu possible, entre autres grace a la volonté de ses collégues, de 1’équipe de direction,
ainsi qu’en effectuant certains changements dans les horaires, « [...] pour que ca soit tout le temps la méme
fille de pause ». Diane dit aussi apprécier la présence d’une éducatrice supplémentaire qui soutiendrait
I’équipe au quotidien, ce qui lui offrirait la possibilité de prendre son temps dans les routines : « [...] c'est
comme notre bras droit. Puis aussi, ¢a nous aide dans le fait qu'on peut faire nos diners individuels. » Bref,

Diane décrit cette organisation comme bénéfique, tant pour les enfants que pour les éducatrices

[...] on a méme le temps de s'asseoir puis de manger notre diner. On n'est jamais pressé au
diner [...]. Puis ¢a nous permet aussi moins de bordel dans la cuisine parce qu'on a le temps de
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ramasser entre chaque enfant. [...] Fais que ¢a aussi, c'est comme vraiment le fun. Y a juste
des avantages a faire ¢a, pour vrai.

Au niveau du mésosystéme, 1’éducatrice met en lumiere le role facilitateur de I’équipe de direction dans
I’organisation actuelle de la pouponnicre. Elle souligne que le soutien et I’implication active de la direction
ont permis plusieurs éléments de cette organisation, comme la stabilité de 1’équipe en pouponniére et la

continuité dans les routines :

Il n'y a pas de changement d'équipe a la pouponniere a moins que nous, on décide de
sortir [...] et ¢a, c'est un beau move de la direction [...]. La direction est beaucoup aussi en
arriére de nous, fait que ¢a nous aide énormément aussi [...]. Parce que, si t’as pas la direction
derriére toi, il y a beaucoup de choses qui auraient bloqué.

Elle mentionne également les conditions de travail favorables dans son milieu, qui auraient un impact positif
sur son bien-étre professionnel : « Ici, on a beaucoup de remplagantes. Fait qu'on peut prendre les congés.
Nous, on a des heures cumulées [...] ¢a nous aide a prendre des congés justement avec nos enfants ou des

rendez-vous. »

Somme toute, Diane parle de manicre positive du milieu dans lequel elle travaille, mettant de I’avant un
climat organisationnel agréable, une communication ouverte, la disponibilité de la direction, ainsi qu’un
climat de confiance. Elle dit se sentir soutenue et pergoit qu’elle peut s’exprimer ou demander de 1’aide sans

crainte d’étre jugée :

[les personnes de la direction] nous ont jamais fait sentir qu'on n’était pas correct, s'il y a de
quoi on s'assoit, on discute, on trouve des solutions, on est plus en mode solution que
réprimande [...]. J'ai une belle équipe. Je me sens aussi, quand j'ai de quoi, je peux aller le
demander dans le bureau [...] dans mon milieu, pour vrai, on est supportées par la
direction [...].

Lorsqu’elle aborde I’exosystéme, Diane souligne certains éléments des politiques et des conditions de
travail qui, selon elle, pourraient étre améliorées afin de favoriser a la fois le bien-étre des éducatrices et
celui des enfants. Elle parle notamment des ratios adulte-enfants, en indiquant que le ratio actuel, de cinq
enfants pour un adulte, limite sa capacité de prendre son temps auprés de chaque poupon : « Plus petits, ca
serait vraiment génial. A quatre [enfants], ¢’est vraiment hot. Cing, tu roules beaucoup plus. Tu arrives a

faire de quoi, mais c'est siir que ¢a roule. »
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Elle mentionne aussi certains aspects insatisfaisants de ses conditions de travail, en particulier au niveau des
assurances collectives qu’elle considére « pas super » et de la rémunération qu’elle juge insuffisante pour

faire face au coit de la vie :

Coté monétaire, j'aimerais ¢a juste avoir un peu plus, parce que veut, veut pas, le colt de la vie
monte [...] c'est un métier que c'est difficile de supporter tous tes cotts tout seul [...] mettons
tout seul 13, je sais pas comment que le monde font pour arriver pour vrai au salaire qu'on a.
C'est difficile.

Toutefois, avec son tempérament optimiste et son attitude reconnaissante, Diane poursuit en soulignant les
aspects positifs de ses conditions actuelles, notamment son horaire de travail : « Le quatre jours semaine,

moi, c'est siir que j'aime vraiment beaucoup ¢a aussi. »

Finalement, au niveau du macrosystéme, les propos de Diane suggerent qu’elle pergoit un manque de
valorisation du métier de personne éducatrice a la petite enfance. En lien avec la vision que la société
entretiendrait de son travail, Diane évoque certains commentaires péjoratifs, ainsi qu’un sentiment de
reconnaissance insuffisante, particuliérement pendant la pandémie de COVID-19. A cet égard, elle ajoute
que son pere continue d’utiliser le terme de « gardienne » pour décrire son travail : « Puis j'essaie d'y
expliquer un peu, mais tu sais il est plus vieux, puis y a vraiment la mentalité que c'est une garderie, fait que
c'est une gardienne. » Elle rapporte également certains commentaires entendus dans la société, révélant une

incompréhension du réle de la personne éducatrice en pouponniére :

Il'y en a qui disent ‘Moi j'irais me bercer a la poup °. Ouais, mais c'est pas juste ¢a non plus, je
fais pas juste me bercer a pouponniére, y a d'autres choses-la. [...] ¢a fait partie d'un truc de
société [...] y en a quand méme pas mal qui pensent que je fais juste me bercer, ou que ¢a fait
juste crier a la pouponniére, ils ont vraiment une dréle de perception de ma job la.

Diane discute également du manque de reconnaissance ressenti lors de la pandémie :

Pendant la COVID, on n’était pas des travailleurs essentiels. Mais il y avait plein de monde
autour qui étaient des travailleurs essentiels, mais nous autres, on riait parce que, juste chez
McDo, ils donnaient des cafés aux travailleurs essentiels, puis nous autres, on n’avait pas le
droit .

Malgré ces constats, fidele a son tempérament, Diane souligne certaines avancées dans la reconnaissance
sociale de son travail : « Ca a été un peu mieux les derniéres années, avec les négociations qu'on a eues,

puis le gouvernement aussi. Il a essayé de valoriser un peu notre profession. »
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Au regard des Processus proximaux, il est possible de documenter les quatre dimensions du programme
Accueillir la petite enfance. Concernant les interactions avec les enfants, il ressort fortement des propos de
Diane qu’il est important de respecter les poupons en tant qu'étres a part entiére et 1’individualité de leurs
besoins. En effet, dans ses actions, Diane démontre accorder une grande importance au respect de I’enfant
comme personne a part entiére. Pour elle, expliquer ses interventions au poupon, le prévenir avant de le
toucher, et mettre des mots sur ce qu’elle fait sont autant de gestes qui contribuent a établir un climat de
respect, de sécurité et de confiance, car il en découle une certaine prévisibilité : « Pour pas qu'ils fassent le

saut [...] mettre ta main dans le dos doucement, puis dire ‘regarde je suis 14, je va te prendre, viens’ [...]. »

Elle s’efforce aussi de respecter le rythme unique de chaque enfant, tant dans les routines que dans les

moments clés de la journée, telle que la sieste :

Les enfants, ils ont encore besoin qu'on les berce parce que, souvent & la maison, les parents
font ca, fait que nous, on continue ¢a a la garderie, puis on prend le temps des bercer chacun
leur tour, avec souvent leur lait avant, puis apres ¢a, on les berce jusqu’a tant qu'ils s'endorment,
puis on va les porter dans leur lit.

A 2h30, il avait pas diné encore. Mais il dormait encore, fait que je I'ai pas réveillé, je 1'ai laissé
filer. On les réveille pas pour qu'ils dinent.

Quand il est question des stratégies d’intervention, Diane explique chercher a comprendre les besoins qui
se cachent derriére les comportements des enfants. Dans 1’extrait suivant, elle explique avoir cherché a
comprendre et & combler le besoin d’un poupon pour faire cesser le comportement perturbateur qu’il

manifestait :

En premier, j'essaie de voir c'est quoi qui voulait faire exactement? [...] mais des fois, j'ai pas
vraiment de réponse [...] c'est de voir si je peux pas trouver, parce que, souvent, on a un
exemplaire triple, quadruple, cinq fois les mémes affaires sur le plancher, fait que, on essaie
d'aller chercher la méme chose pour pouvoir combler son [besoin].

Au regard des lieux et des expériences vécues, les propos de Diane mettent en évidence I’importance
qu’elle accorde au respect du rythme et des besoins des poupons, au fait de prendre son temps et d’offrir
une forme de prévisibilité au quotidien. Ces pratiques se traduisent principalement par la mise en place de

routines individualisées, que 1’on pourrait associer a 1’approche pronée dans le milieu de Diane,
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d’inspiration Piklérienne®, ou les personnes éducatrices donnent des soins aux poupons a tour de role, en

suivant toujours le méme ordre, ce qui contribuerait a offrir prévisibilité et sécurité :

C'est tout le temps la méme routine [...] ¢a les aide aussi a savoir ou ils s'enlignent la. [...] Ils
s'assoient a la méme place, toujours [...]. Puis ca les rend patients aussi parce qu'ils savent que
ca va €étre leur tour apres.

Cette organisation lui permettrait de favoriser des interactions « douces, calmes, prévisibles », lui permettant
d’étre entierement présente pour les poupons et offrant du « temps aussi pour nous parler, pour interagir
avec nous autres aussi [...] ». Ainsi, elle est également en mesure d’approfondir la relation qu’elle entretient

avec chacun des poupons et de discuter avec eux lors des routines :

Dans le fond, je prends le temps de discuter avec lui, soit de la collation, ce qu'il a fait avec ses
parents [...]. Des fois on a vu les fréres et sceurs sur le bord de la cloture, fait qu'on peut jaser
de tout ca.

Selon Diane, 1’approche adoptée dans la pouponniére aurait également un impact sur ’aménagement des
lieux et I’organisation des horaires. Par exemple, pour aider les enfants a se repérer dans les routines, elle
mentionne que : « Les enfants, ils ont leur photo sur la porte de la cuisine, fait qu'ils vont savoir [...] c'est
I’ordre de diner. » Diane explique aussi que I’aménagement du local aurait aussi été pensé pour permettre
aux éducatrices de prendre le temps nécessaire avec chaque enfant, comme lors du changement de
couche : «[...] on a rajouté une table a langer aussi pour avoir plus de temps sur la table a langer avec
chaque enfant, pour pas qu'on soit pressé de changer une couche ». L’éducatrice souligne par ailleurs
I’importance de 1’appui offert par une collégue supplémentaire, qui lui permet de réaliser les routines de

facon individualisée tout en prenant son temps :

[...] c'est comme notre, notre bras droit. Puis ¢a aussi, ¢a nous aide vraiment beaucoup dans le
fait qu'on peut faire nos diners individuels. Ca nous fait des bras de plus sur le plancher, fait
qu'on n’a pas besoin toujours d'intervenir sur le plancher.

3 L’approche Pikler, développée par Emmi Pikler, désigne une approche centrée sur le poupon comme premier acteur
de son développement. Cette approche favorise son autonomie par la motricité libre, au sein d’un environnement adapté,
ainsi qu’en offrant des soins individualisés, toujours offerts par la méme personne éducatrice, afin de favoriser
I’instauration de moments un a un privilégiés, ainsi qu’une relation stable et continue.
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Quand il est question de soutenir le développement, 1’autonomie et 1’exploration, en cohérence avec ses
croyances éducatives et son identité professionnelle, Diane mentionne aménager son local et modifier ses
interactions pour permettre aux enfants d’expérimenter par eux-mémes, comme lorsqu’elle les laisse boire

au verre. De plus elle adopte une posture d’observation avant d’intervenir :

Il y a une enfant qui prend un jouet d'un autre, tu interviens tout de suite ou pas? Tsé, t’attends
pour voir [...]. Si vraiment les deux ¢a marche pas, on va y aller, mais sinon, souvent, ils réglent
tout seuls les problémes la.

Aussi, en cohérence avec ses croyances ¢éducatives, Diane insiste sur I’importance de 1’exploration

sensorielle dans le développement des poupons, et décrit différentes expériences mises en place :

J'ai des bacs d’eau, des bacs de sable [...] I'hiver, on améne de la neige en dedans aussi pour
qu'ils touchent a de la neige froide. On fait des parcours au sol avec différentes
textures [...] juste faire des chatouilles sur les pieds pendant les changements de couche. Des
fois je fais juste souffler sur leurs pieds, puis ils aiment ¢a 1a.

Au sujet des explorations, et en lien avec son identité professionnelle, Diane voit son réle comme étant celle
qui met a la disposition des poupons des objets variés pour favoriser I’exploration libre : «[...] textures,
matériaux ou jouets, ou objets de jeux [...] les amener justement a découvrir d'autres sons, d'autres textures,
d'autres fagons de faire avec. » Diane dit aussi faire une rotation des jouets, tout en laissant le temps

nécessaire pour que les enfants explorent « toutes les facettes des objets qu'on a sur le plancher ».

Finalement, toujours cohérente avec sa vision de son role, Diane explique parfois s’engager avec les

poupons dans leur exploration, en s’ajustant a leur intérét sans imposer une direction :

La, c'est un jeu d'échange [...]. Puis on entend le son dans le tuyau, fait que je pense qu'il aime
ca. Puis a la fin, on regarde aussi dedans, fait que ¢a donne une autre perspective [...] j'apporte
quand méme des petites variantes en regardant dedans, puis en allant toucher [prénom] a travers
le tuyau aussi, fait que ¢a leur montre qu’ils peuvent faire avec ¢a, mais sans trop aller plus
loin, parce qu’ en méme temps, je vois vraiment que l'intérét, c'est pour parler dans le tuyau,
puis regarder dedans.

Enfin, concernant les interactions avec les parents, Diane mentionne collaborer avec eux afin de soutenir
la mise en application de routines individualisées respectant le rythme de chaque poupon. Elle insiste sur
I’importance d’échanger quotidiennement avec les familles pour mieux comprendre les besoins spécifiques

de chaque enfant :
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C'est beaucoup en collaboration avec les parents aussi parce qu'il faut qu'ils nous le disent
comment qu’il est, leur enfant, a quelle heure qu'il dine, puis comment ¢a se passe a la maison.
Fait que tu sais, on travaille beaucoup avec eux autres pour ces périodes-la aussi Ia.

Diane souligne également l'importance d'étre celle qui accueille matin et soir les parents de son groupe, ce
qui, selon elle, favoriserait la création d'une relation de confiance durable : « Ca permet qu'on pousse plus
loin aussi la relation avec les parents, parce qu'ils savent que nous autres, on connait toutes leur vécu de

I'année aussi. Fait que, moi, je pense qu'on peut... ca fait des belles relations [...]. »

Quand il est question du dernier élément du modele PPCT, soit le Temps, les propos de Diane n’abordent
pas directement les notions de microtemps ou de mésotemps. Toutefois, certains éléments de son discours
font état de continuités et de fréquences pouvant étre associées a la création et au maintien de Processus
proximaux. En effet, en observant ses pratiques aupres des enfants et des parents, il est possible de relever
une grande stabilité et une répétition dans le temps, notamment en ce qui concerne I’ordre des soins et la
constance des éducatrices aupres des poupons. Comme évoqué précédemment, Diane explique que cette
stabilité aide les enfants a se repérer et contribue au développement de leur patience « parce qu'ils savent
que ¢a va €tre leur tour aprés ». L’éducatrice évoque aussi la répétition des liens créés avec les familles,
soulignant qu’elle revoit souvent les mémes parents au fil des années, quand elle accueille la fratrie dans
son groupe, ce qui nourrit la continuité des relations : « [...] les parents sont déja rassurés de savoir qui va
avoir leur enfant ». Enfin Diane aborde également le Temps et la continuité quand elle discute du « projet
pouponnicre » et du temps nécessaire pour construire les pratiques individuelles. Elle souligne qu’'un tel
projet ne se serait pas fait d’un seul coup et que du temps a été nécessaire pour le mettre en place : « [...] si
on avait ét¢ aussi drastiques que ¢a, ¢a aurait pas fonctionné la. Il faut une période tampon aussi entre les

deux-la ».

Au niveau du macrotemps, peu d’éléments sont évoqués dans les propos de Diane. Lorsqu’elle réfere a la
pandémie de COVID-19, c’est pour souligner qu’outre sa perception du manque de valorisation, cette
période n’a pas entrainé de grands changements dans son travail quotidien : « Ca a pas changg tant d’affaires

que ¢a. »

e La synthése des éléments du PPCT chez Diane

Globalement, dans le cas de Diane, 1’analyse des composantes du modéle PPCT fait ressortir une posture
éducative marquée par la stabilité, 1a bienveillance et 1’adaptation aux besoins des enfants. Au niveau de la
Personne, Diane mobiliserait plusieurs ressources internes et externes soutenant sa pratique éducative. Sa

formation en petite enfance, I’influence de sa mére, ainsi que le soutien de ses collégues et de son réseau
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personnel lui auraient permis d’ancrer ses interventions dans le respect et la sensibilité. Son tempérament
optimiste, sa sociabilité, sa reconnaissance, son goiit du travail d’équipe et son ouverture a la nouveauté
ressortent nettement de sa personne. Concernant le Contexte, Diane évoluerait dans un microsystéme
caractérisé par la stabilité du personnel, la cohérence pédagogique et le soutien de la direction. Au niveau
de I’exosysteme, elle reconnaitrait certains défis liés aux ratios adulte-enfants et aux conditions salariales,
mais elle conserverait une attitude de reconnaissance, en mettant en avant les éléments favorables de son
milieu. Sur le plan du macrosystéme, Diane pergoit une reconnaissance encore partielle du métier, bien
qu’elle remarque des avancées récentes. Sur le plan des Processus proximaux, Diane semble accorder une
grande importance au respect de 1’enfant comme individu a part entiére en mettant en place des pratiques
centrées sur la verbalisation, le respect du rythme individuel, I’observation et 1’encouragement a
I’exploration autonome. Les routines individualisées, la prévisibilité dans les soins et 1’aménagement
réfléchi des lieux traduisent une volonté d’offrir des interactions calmes et adaptées. La figure 4.6, présentée
ci-dessous, propose un positionnement exploratoire de la qualité des orientations pédagogiques dans le cadre

du modele PPCT et illustre les synergies entre ses variables et composantes.
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Figure 4.6 Figure exploratoire de la QOP dans le mod¢le du PPCT, et des dynamiques entre variables et composantes, chez Diane
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4.1.4 La présentation de Bella

Bella est une femme dans la fin de la trentaine originaire du Québec, travaillant aujourd’hui dans sa ville
natale. Celle-ci a complété un DEC en TEE et détient 18 années d’expérience dans les SGEE, dont 15 années
au sein du méme milieu dans lequel elle est actuellement responsable du groupe de la pouponnicre. Bella
explique que son intérét pour la petite enfance remonte a 1’adolescence, alors qu’elle gardait plusieurs
enfants de son quartier, dont ceux d’une éducatrice, ce qui I’aurait menée a s’inscrire a une formation dans
le domaine. Aprés quelques années comme éducatrice en milieu familial ou elle s’occupait de poupons,
Bella a intégré un CPE ou elle a exploré tous les groupes d’age, avant de revenir en pouponniére, ou elle
exerce encore aujourd'hui. Bien qu’elle ait ét¢ initialement « terrifiée » par le travail aupres des poupons,
elle explique étre parvenue a apprécier le lien étroit établi avec les parents, se considérant comme le premier
contact entre la famille et le monde de la garde extrafamiliale : « On est comme leur premiére expérience.
» Le parcours de Bella semble marqué par des expériences personnelles transformatrices, notamment avec
ses propres enfants ayant des diagnostics, et des situations vécues comme éducatrice. Ces expériences
auraient renforcé sa posture professionnelle, ’amenant a intervenir avec bienveillance, et a demeurer
vigilante quant aux besoins réels des enfants. Elle se décrit comme une éducatrice calme, discréte, présente
et investie, qui se remet souvent en question pour répondre le plus adéquatement possible aux besoins des

enfants.

4.1.4.1 La qualité des orientations pédagogiques dans les propos de Bella

Les propos et les actions filmées de Bella permettent d’aborder la qualité des orientations pédagogiques
selon son vécu et sa perception. D’abord, I’analyse fait ressortir cinq grandes attitudes: 1) la
réflexivité, 2) la proactivité, 3) I’engagement, 4) la capacité a I’émerveillement, et 5) le collectivisme. En
premier lieu, les propos de Bella témoignent d’une attitude de réflexivité face aux défis professionnels et
personnels. Lorsqu’elle se sent démunie, notamment pendant les périodes d’intégration, elle prend le temps

de réfléchir et de se remettre en question afin de trouver ce qui convient le mieux aux poupons :

J’écris des notes en quantité industrielle [...] quand je fais manger un enfant trop tot, que 1a, je
vais m’en rendre compte que ¢a marche pas, je vais marquer une note pour essayer plus tard
d'aller vraiment chercher la routine qui convient a l'enfant [...] c'est beaucoup d’essais et
erreurs au début [...]. Je me remets en question, j'écris mes notes pour essayer d'améliorer.

Par ses propos, Bella démontre également une attitude proactive, qui se manifeste par sa capacité a chercher
des ressources a la suite de ses questionnements et de ses remises en question, afin de surmonter les défis
rencontrés. Elle nomme avoir vécu plusieurs expériences confrontantes, qui I’auraient mise face aux limites

de sa compétence professionnelle :
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Moi je l'ai payée ma formation, parce que j'avais certains questionnements par rapport a
certaines choses. Puis j'ai vécu des choses personnellement qui m'ont ouvert les yeux, qui ont
fait que maintenant, je suis plus perspicace [...] je me suis beaucoup remise en cause. J'ai dii
faire énormément de recherches aussi sur ¢a, sur des comportements.

L’analyse met également en lumiére une attitude d’engagement marquée, parfois poussée a I’excés. C’est
le cas notamment lorsqu’elle relate avoir consacré toute son énergie a son travail a un point tel que cela

aurait affecté son bien-étre, I’aurait mené a ralentir et a poser ses limites :

Dans ces situations-la, bah c'est siir que, que je dormais moins bien a la maison, quand je
revenais le soir, bin je ramenais du travail a la maison [...] puis a ma job, j'étais a 100%, je me
donne a 100%.

Elle reconnait aujourd’hui devoir apprendre le lacher-prise : « Je dois apprendre, moi, a ralentir, a accepter
de pas avoir... le lacher-prise, accepter que certaines choses se passent, puis que c'est pas moi qui en a le

controle. »

Par ailleurs, Bella fait preuve d’une capacité a I’émerveillement, que ce soit devant le développement des
poupons ou dans sa réception des commentaires positifs de la part des parents. Son discours, empreint d’un
enthousiasme sincére et d’une joie manifeste, témoigne d’un regard attentif et reconnaissant porté sur les
petits gestes du quotidien. Elle précise qu’il n’y a pas de journées parfaites, mais qu’elles sont ponctuées de

nombreux moments qu’elle sait apprécier :

[...] c'est un petit peu les commentaires des parents [...] puis j'ai la chance, souvent dans la
semaine des CPE, on met des affichages, puis ils peuvent nous laisser des messages? Bin j'ai
vraiment beaucoup de messages [...].

Quand les enfants se mettent a faire leur premier pas, c'est tous les petits moments magiques
que les enfants nous donnent ici et la. Parce que, c'est ¢a la pouponnicre [...]. Je pense qu'on
peut s'extasier autant que, que les parents.

Enfin, des propos de Bella se dégage une attitude de collectivisme, tant dans sa collaboration avec ses
collegues, lorsqu’elles s’entraident dans les routines quotidiennes, que dans son partenariat avec les parents,
afin de mieux soutenir les besoins des poupons : « j’ai di questionner beaucoup plus les parents, me poser
beaucoup plus de questions pour vraiment cibler leurs besoins, puis savoir comment les faire manger.

Maintenant, comme je dis, tout va treés bien ».

Concernant les croyances éducatives de Bella, 1’analyse met en lumiére deux grandes croyances, qui

semblent s’ancrer dans ses attitudes réflexive et engagée, tout en étant nourries par son souci constant du
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bien-étre et du développement des poupons : 1) les caprices n’existent pas en pouponnicre, et 2) la
communication avec le poupon a plusieurs fonctions. D’abord, Bella dit croire en la différence entre un
caprice et un besoin. Pour elle, un poupon ne sait pas étre capricieux et ses pleurs sont plutdt une manicre
de communiquer ses besoins. Le role de 1’éducatrice consiste alors a répondre au besoin exprimé, comme

elle ’explique :

Le bébé en pouponnicre va pleurer parce qu'il est pas capable de communiquer [...] des fois,
on peut entendre des commentaires, c'est que l'enfant fait du caprice. Je pense que non, ¢a n'a
pas sa place en pouponniére. Pour moi, un bébé va exprimer un besoin, puis c'est qu'il est pas
capable de I'exprimer différemment [ ...] (I’éducatrice doit) cibler c'est quoi le besoin de I'enfant
a ce moment-la parce que I'enfant ne verbalise pas son besoin, il verbalise qu’il a un besoin.

Drailleurs, Bella estime que la réponse aux besoins affectifs constitue une priorité, et que la communication
serait un outil puissant pour y parvenir. En effet, elle évoque I’importance qu’elle accorde a mettre des mots
sur ce que vit et ressent le poupon : « [...] je vais lui expliquer ce que je fais pour la rassurer, pour qu'elle
sache le mouvement que je vais faire. [...] Je lui verbalise que je vois que c'est difficile pour elle. » Elle
estime également que la verbalisation permettrait de stimuler le développement du langage et de soutenir
|’établissement de relations avec les poupons de son groupe : « J'intégre le vocabulaire pour qu'il entende
des mots, fais que je développe leur vocabulaire. Quand [prénom] nomme que c'est un bébé, j’interviens, je

lui dis que c’est [prénom] pour créer une relation aussi. »

Enfin, Bella indique croire que 1’entrée en pouponniére serait le moment ou 1’enfant apprend a se détacher
de ses parents. Pour cette raison, elle croit qu’il est d’autant plus important de développer des stratégies de

communication avec lui, de faire preuve d’accueil, et de respecter son rythme :

A la pouponniére, je dirais, c'est plus au niveau du détachement envers les parents, puis de
travailler au niveau de développer des bonnes stratégies pour essayer, communiquer |[...] que
ce soit le langage des signes ou des choses comme ¢a.

En analysant les propos de Bella, il est possible de dégager trois grandes thématiques concernant ses valeurs,
soit : 1) le respect, 2) la bienveillance, et 3) 1’équité. D’abord, Bella souligne a plusieurs reprises
I’importance qu’elle accorde au bien-étre des poupons. Son discours témoigne qu’elle sait reconnaitre
I’unicité de chacun des enfants de son groupe, notamment par le respect de leur rythme individuel. Elle
insiste également sur la nécessit¢é de bien connaitre chaque poupon pour interpréter et répondre

adéquatement a ses besoins :
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C’est d'essayer de voir selon ce que je connais de I'enfant, selon ce que I'enfant va avoir comme
agissement [...]. Pour elle, c'est trop tot. Puis je vois ses yeux, fait que je nomme que je vois
que ses yeux sont fatigués, fait que pour elle, son besoin, ¢a va pas étre d'aller manger, elle,
son besoin, ¢a va étre d'aller faire dodo.

Ce verbatim démontre aussi que Bella, en cohérence avec ses croyances éducatives, verbalise ce qu’elle
observe auprés des poupons afin de reconnaitre verbalement leurs besoins et d’assurer leur bien-étre. A cette
fin, Bella adopte une posture marquée par la bienveillance. Elle manifeste dans ses interactions une attention
sensible aux besoins affectifs des poupons et elle cherche a construire une relation sécurisante et de
proximité pour favoriser leur épanouissement. Elle illustre cette approche en donnant 1'exemple d'un enfant
qui, apres plusieurs jours passés dans un porte-bébé, a progressivement développé la sécurité affective
nécessaire pour explorer de maniere autonome : « elle se déplace a 4 pattes dans le local et n'a plus besoin
de ma présence. » Bella met également 1’accent sur I’importance d'assurer aux poupons des journées

agréables et de veiller a leur bien-&tre émotionnel, particuliérement en période d’intégration :

c'est siir que, quand j'étais en intégration, si un enfant a besoin de faire du portage, bin je vais
faire du portage [...]. Puis, pour moi, c'est vraiment important que les enfants vivent des belles
journées quand ils sont en intégration, surtout. Puis je veux qu'ils partent sur des bonnes notes.
Je veux qu'ils soient rassurés.

Enfin, Bella souligne I'importance de I’équité dans sa pratique éducative. Lors du visionnement des vidéos,

elle explique veiller a offrir les mémes attentions a chaque enfant afin qu’ils se sentent tous valorisés :

Je vais interpeller chaque enfant, je vais faire le bruit du poisson a chacun des enfants, et aprés
ca, je les fais bouger, je chante la chanson, je vais les chatouiller dans le dos [...] c'est dans un
souci d'équité aussi. Je veux dire, c'est, de savoir que chacun a son moment, qu’elles sont
importantes pour moi, elles aussi. [...] c'est de pas faire de favoritisme [...].

Enfin, lorsqu’il est question d’identité professionnelle, Bella évoque certains éléments qu’elle juge
essentiels et en lien avec son rle aupres des poupons, sa perception d’elle-méme en tant qu’éducatrice, ainsi
que les défis liés a son travail. Elle aborde également sa vision du métier de personne éducatrice dans
I’ensemble de la société. Selon elle, certaines caractéristiques seraient a ses yeux, essentielles pour travailler
en pouponniére. Elle estime devoir faire preuve de calme, de bienveillance et d’empathie, des qualités

teintées de tendresse, de patience et d’écoute. Elle précise d’ailleurs :

Faut avoir un c6té, pas maternel parce que, je peux pas dire que c'est maternel, mais c'est que
faut faire le lien qu'un bébé en pouponniére, c'est pas comme un enfant qui est un petit peu plus
grand, le bébé en pouponniére va pleurer parce qu'il est pas capable de communiquer [...].
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Bella pergoit également son réle comme celui d’une spécialiste du développement de la petite enfance. Elle
souligne que, tout comme les personnes enseignantes a I’école, les personnes éducatrices en petite enfance

sont formées spécifiquement pour accompagner les premiéres années du développement :

Autant qu'on confie nos enfants a des professeurs quand ils sont rendus en age d’apprendre,
autant que je peux nous considérer comme étant les professeurs de la petite enfance. [...] on
est spécialisé dans la petite enfance, on a des cours de développement de l'enfance, on a des
cours de psychologie [...].

Son identité professionnelle se construirait aussi autour de son rdle d’accompagnatrice dans les
apprentissages et d’intervenante de premiére ligne pour détecter d’éventuelles difficultés chez les enfants.

Elle évoque aussi I’importance du role actif et engagé dans le soutien aupres des familles :

Dans le cas qu'un enfant ait un diagnostic, on est les premiers a pouvoir avoir des inquiétudes,
lever des petits drapeaux rouges [...] vu les années de travail, tout ce qu'on vit, je pense qu'on
est a méme de voir quand il y a quelque chose dans le développement d'un enfant qui peut nous
inquiéter [...]. Puis on est 1a pour sensibiliser les parents, puis leur montrer les ressources qu'ils
doivent aller chercher.

Bella voit également le role d’une personne éducatrice en pouponniére comme une présence stable et
réconfortante aupres des poupons au moment de leur premiére séparation d’avec leurs parents, permettant
aux enfants de se détacher en douceur de leur noyau familial et de créer d’autres liens sécurisants avec des

adultes significatifs :

De base, je pense qu’a la pouponniére, c'est plus au niveau du détachement envers les
parents [...] on est vraiment dans la création de liens avec l'enfant. On est vraiment dans le
prolongement du parent. Je pense qu'on est la pour établir la base a ce que l'enfant soit en
confiance dans son milieu de vie. C'est probablement la premiére séparation qu’il va vivre avec
ses parents [...].

Lorsqu’elle parle de sa perception d’elle-méme au travail, Bella adopte une image positive de son rdle, en
se comparant a une jardiniére qui séme les premiéres graines du développement des enfants : « Elle va faire
son bout de chemin, moi je I'ai semée, mais 1a, apres ca c'est quelqu'un d'autre qui va la cultiver, puis ¢a va
continuer a pousser. » Bella reconnait toutefois que son travail comporte des défis, particuliérement lors des
périodes d'intégration, ou elle peut se sentir dépassée par les exigences du moment, mais ses attitudes

réflexives et proactives et son engagement lui donnent confiance dans ses capacités :

J’aimerais ¢a étre une pieuvre les trois quarts du temps, dans les intégrations, je trouve que je
suis pas capable d'en faire assez [...]. Puis c'est pas contre mes compétences parce que je sais
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que j'ai quand méme des bonnes compétences, mais j'ai toujours I'impression en début d'année,
quand j'intégre beaucoup d'enfants, j'ai toujours l'impression que je suis pas assez compétente.

Enfin, Bella aborde la reconnaissance sociale du métier de personne éducatrice. Elle déplore 'utilisation du
terme « gardienne » pour désigner son travail et souligne 1'importance de le valoriser davantage : « J’étais
gardienne quand je gardais a la maison des enfants, ¢a oui, mais maintenant, je suis une spécialiste. J'ai été
formée, puis on continue de se former ». A ce sujet, Bella souligne la nécessité d'un « travail d'éducation un
peu a faire pour démystifier le métier de personne éducatrice ». Elle témoigne d’un désir d'évolution dans
la reconnaissance sociale de son métier. Enfin, Bella souligne la reconnaissance qu’elle regoit au quotidien

de la part des parents d’enfants qui fréquentent son groupe :

Les parents qui sont utilisateurs me disent a quel point on fait une différence, puis a quel point
sont satisfaits du travail qu'on fait [...] j'ai des bons commentaires, des beaux retours de la part
des parents. Puis j’ai des enfants qui, dés qu'ils me voient le matin, me tendent déja les bras.

e Le résumé de la dynamique de la qualité des orientations pédagogiques chez Bella

Chez Bella, la qualité des orientations pédagogiques repose sur une dynamique cohérente entre ses attitudes,
ses croyances éducatives, ses valeurs et son identité professionnelle. Ses attitudes réflexives et proactives
lui permettent d’ajuster constamment ses pratiques en réponse aux besoins uniques des poupons, en accord
avec sa conviction que les pleurs expriment toujours un besoin réel et doivent étre accueillis avec sensibilité.
Son engagement marqué, nourri par un souci constant du bien-étre des enfants, soutient son attention au
rythme de chacun et s’exprime dans sa volonté a créer des liens sécurisants. La bienveillance et I’équité, au
ceeur de ses valeurs, renforcent cette approche en I'amenant a reconnaitre et a répondre aux besoins
spécifiques de chaque enfant, tout en assurant un traitement équitable au sein du groupe. Son identité
professionnelle de spécialiste de la petite enfance, engagée dans l’accompagnement des premiéres
séparations et du développement du poupon, s’articule avec ses croyances éducatives et soutient
I’importance qu’elle accorde a la communication et sa capacité a €tre attentive aux signes subtils et aux
besoins des poupons. Cette dynamique entre ses attitudes, ses croyances éducatives, ses valeurs, et son
identité professionnelle contribue a la cohérence de ses pratiques éducatives, ancrées dans une approche
sensible, engagée et respectueuse du développement de chaque poupon. Ce résumé, exposant les
dynamiques entre les composantes de la qualité des orientations pédagogiques, est représenté dans la figure

4.7.
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Figure 4.7 Synthése des dynamiques de la QOP chez Bella
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4.1.4.2 Les composantes du modele PPCT s’exprimant dans I’expérience de Bella

En observant la variable de la Personne, lors de I’entretien, Bella évoque peu d’éléments relevant des
demandes, outre son 4ge et ses origines. Aucun autre élément n’est explicitement mentionné comme
pouvant interférer avec les Processus proximaux. Ses propos permettent toutefois de faire ressortir plusieurs
ressources et forces personnelles, ainsi que certains traits de tempérament parfois anxieux, mais ouvert aux
autres. Parmi les ressources internes, Bella souligne que son expérience de gardienne d’enfants a

I’adolescence aurait naturellement orienté son choix de carriére en petite enfance :
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On dirait que, naturellement, quand y est venu le temps de choisir ma profession, ¢a faisait
comme un bout de temps que je gardais des enfants [...] fait que 13, on dirait que c'est devenu
naturel de m’en aller en éducation a l'enfance.

Bella mentionne aussi I’influence d’événements plus difficiles qui aurait suscité une remise en question de
sa pratique. L’éducatrice aurait fait preuve de réflexivité, mentionnant avoir entrepris certaines démarches
personnelles, notamment des lectures, des formations et de la recherche d'information de maniére

autodidacte :

C'est slir que ¢a a changé ma pratique parce que je me suis beaucoup remise en cause. J'ai dii
faire énormément de recherches [...] j'ai d suivre des formations plus justes, d'aller chercher
certains bagages par moi-méme de maniére bénévole.

Au niveau des ressources externes, Bella souligne I’importance de ses premiéres expériences
professionnelles, notamment son emploi en milieu familial, ou elle aurait eu a sa charge trois poupons, ce
qui aurait renforcé son affinité avec ce groupe d'age. Bella explique qu’elle aurait particulieérement apprécié
la possibilité de créer des liens avec les enfants et les parents, ainsi que de pouvoir prioriser les besoins
individuels des tout-petits : « J’ai vraiment aimé ¢a [...]. C'est ce qui a fait que je suis allée beaucoup a la
pouponniére. » Elle mentionne également 1'influence marquante du vécu de son fils en CPE, qui aurait

faconné sa conception de la qualité éducative :

[...] du jour au lendemain, c'était des coléres sur coléres sur coléres, il voulait jamais aller au
CPE, je le reconnaissais pas. [...] ¢a m'a fait prendre conscience des comportements que je
voudrais qu'une éducatrice aille avec mon enfant [...]. Et ¢a fait que je suis I'éducatrice que je
suis parce que je garde toujours en mémoire que la fagon que je m'occupe de mes bébés, ¢a soit
la fagon que moi j'aurais aimé qu'une éducatrice s'occupe de mon enfant.

Enfin, elle décrit son noyau familial comme une source importante de soutien social. Elle précise « [j’ai]
des bonnes amies, mais je suis pas une personne qui a énormément d'amis, fait que mon réseau tourne
beaucoup au niveau de moi, de mon noyau familial. » Quant aux forces personnelles de Bella, bien qu’elle
dise avoir un tempérament un peu anxieux et effacé par moment, celui-ci semble plutét facile quand il est

question de ses relations avec les autres :

Je m'entends bien pas mal avec tout le monde [...] c'est slir que je suis pas I'éducatrice qui
prend énormément de place, qui s'affirme énormément, puis qui dégage beaucoup. Je suis
comme plus introvertie, je vais plus faire mes petites choses.
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Consciente de ses défis, Bella exprime une volonté d'amélioration, notamment en travaillant a mieux
affirmer ses besoins et ses idées : « Comme j’expliquais, j’ai tendance a étre effacée... C'est moi qui dois

apprendre a m'affirmer, a m'exprimer. »

Quand il est question du microsystéme de Bella, elle évoque a ce sujet, certaines limites environnementales
pouvant influencer les Processus proximaux, notamment le matériel et 1’aménagement de son local,
formulant le souhait d’avoir accés a une plus grande diversité, a des jouets naturels et a des locaux plus
spacieux. Bella mentionne aussi le désir de retrouver la possibilité de faire dormir les enfants a 1’extérieur,
qu’elle décrit comme une expérience tres positive : « [...] ¢’était merveilleux. » Bien qu’elle ne nomme pas
de programme éducatif explicite en application dans son groupe, Bella décrit une approche centrée sur les
valeurs du CPE, misant sur « [...] le bien-&tre et le plein épanouissement des enfants. » Sur le plan du
fonctionnement, 1’éducatrice insiste sur I’importance du travail d’équipe, soulignant que les échanges
quotidiens avec ses collégues, notamment lors des discussions matinales, sont un moment clé pour partager

des informations sur les poupons. Pour elle, ces échanges constituent un véritable travail d’équipe :

[L’éducatrice de fermeture] passe énormément de temps avec les enfants. Fais que ses
observations a elles aussi sont trés importantes. Je dirais que c'est vraiment un travail d'équipe.
On a un super beau partenariat. [...] oui, on a des bébés attribués, mais en gros, c'est vraiment
un travail d'équipe. Enfin, Bella voit une complémentarité entre elle et ses collégues quand elle
parle des différences dans leurs personnalités : « Mes valeurs sont différentes de celles de
[prénom], qui sont différentes de celles de [prénom], fait qu'on a comme tous les points de vue
vraiment [...]. On se compléte [...] c'est un bel équilibre. »

Concernant le mésosystéme, Bella ne rapporte pas de changements majeurs ayant influencé sa pratique ou
I’expérience des poupons. Elle met plutot en avant la stabilité du milieu, qu’elle attribue au processus de
sélection du personnel éducateur exigeant une lettre d’intention et un entretien formel « qui explique
pourquoi on veut y aller, c'est quoi notre motivation ». Bella souligne également que les éducatrices de la
pouponnigre resteraient en poste jusqu’a ce qu’elles choisissent volontairement de changer, favorisant ainsi
une continuité bénéfique pour les enfants. De plus, elle exprime une certaine satisfaction envers ses
conditions de travail : « Je peux pas me plaindre. Au CPE ou est-ce que je suis, j'ai des congés de maladie,

j'ai des vacances [...]. Je suis rendue a 5 semaines de vacances. »

Dans I’ensemble, Bella percoit son milieu de travail de maniere positive, mettant de I’avant une équipe
stable, accueillante, ouverte et proactive. Elle mentionne d’ailleurs avoir voulu ceuvrer dans ce CPE dés ses
débuts et elle se serait sentie accueillie dés ses premiers jours au sein de I’équipe. Enfin, elle souligne que

la diversité culturelle des familles nourrirait une forme d’ouverture de 1’équipe et stimulerait son intérét
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pour de nouvelles pratiques éducatives : « On aime les formations, puis, quand on a des formations, on est

une équipe qui est proactive, qui va vouloir tout de suite mettre les choses en place. »

En lien avec I’exosystéme, Bella évoque certains défis associés aux changements réglementaires en petite
enfance qui auraient influencé son quotidien et celui des enfants de son groupe. Elle fait d’abord référence,
avec une certaine nostalgie, aux anciennes pratiques de siestes extérieures qui ne sont plus possibles

aujourd’hui en raison des changements a la réglementation :

Le une heure d'extérieur, on l'avait tous les jours sans se poser de questions. C'était tellement
agréable que, 14, c'est siir qu'on a perdu le droit parce que fallait que ¢a soit des bassinettes et
non des poussettes parce que les enfants dorment attachés [...].

Elle souligne également I’impact de la Loi 143, portant sur la qualité éducative, qui aurait augmenté la

charge de travail des éducatrices :

J’aimerais que les gens soient conscients de tout le travail que ¢a implique, de toute le
dévouement que ¢a l'implique. Maintenant, le gouvernement nous demande de faire le portrait
de I'enfant [...] ¢a fait partie de ma profession, mais tout le travail qui a derriére ¢a, le travail
d'observation, le travail d'analyse. J’aime pas qu'on soit qualifiée simplement [de] gardienne,
parce que c'est pas ce qu'on fait.

Malgré ces contraintes, Bella porte un regard nuancé sur certaines mesures gouvernementales, notamment
I’augmentation salariale, et reconnait que les coupes budgétaires dans les CPE lui auraient permis d’accéder
a un poste a temps plein : « Le 24 heures a malheureusement été coupé [...] mais en méme temps [...] ils

cherchaient des titulaires de 4-5 ans. Donc il y a eu une ouverture pour moi, j'ai postulé. »

Au niveau du macrosystéme, Bella percoit une faible reconnaissance sociale de son métier, parfois méme

au sein de sa propre famille :

[...]je peux pas savoir le nombre de fois que j'ai entendu des commentaires comme quoi que,
eux, dans le temps, il y avait pas ¢a, puis qu'on prenait I'argent des contribuables. Méme dans
ma propre famille, ma profession est un peu dénigrée [...].

Bien qu’elle reconnaisse que les familles du SGEE soient conscientes de la valeur des éducatrices, Bella
remarque que la sous-valorisation serait encore plus marquée en pouponnicre, ou son role serait parfois
réduit a de simples soins : « [...] les commentaires que j'entends, c'est que je suis payée a bercer les enfants

[...] ». Bella établit un lien entre ce manque de valorisation et les difficultés de recrutement au niveau de la
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releéve. Elle souligne qu'une meilleure sensibilisation a la réalit¢é du métier, dés la formation, pourrait

préparer davantage les personnes étudiantes :

Je pense que le fait qu'il y a peu de valorisation, c'est pas encourageant pour la reléve de venir
prendre notre place. Puis je pense que c'est pas assez nommé, c'est quoi le métier d'éducatrice
d'éducateur [...]. Je pense qu'il y aura un travail a faire dans ce niveau-la parce que, veut veut
pas, on va en avoir besoin d'éducatrices [...] on va avoir besoin de reléve. Je pense que d'avoir
plus de valorisation ferait qu’on irait peut-étre chercher cette reléve-la.

Les réponses fournies lors de 1’entretien permettent de saisir plusieurs Processus proximaux significatifs
chez Bella, au regard des quatre dimensions du programme Accueillir la petite enfance. Au regard des
interactions avec les enfants, Bella accorde une grande importance a la sécurité affective et a la réponse
aux besoins physiques et émotionnels des poupons, ce qui reste cohérent avec la valeur qu’elle accorde a la
bienveillance. En effet, tant dans son discours que dans ses actions, Bella démontre valoriser la proximité
physique, notamment a 1’aide du porte-bébé lors des intégrations, afin de faciliter le sentiment de sécurité
chez les poupons et de favoriser leur épanouissement : « [...] elle s'est, elle s'est épanouie de jour en jour,
maintenant elle se déplace a 4 pattes dans le local et plus besoin de ma présence [...]. Elle va garder un

contact visuel, mais elle s'¢loigne. »

Toujours cohérente avec ses croyances éducatives et dans I’optique d’offrir une sécurité affective aux
poupons, Bella souligne I’importance de mettre des mots sur ses gestes et de verbaliser les émotions des
poupons afin de les rassurer, de créer une relation avec eux, et de soutenir leur développement langagier :
« J'explique ce que je fais quand je la touche, quand j'attache tes boutons, je vais lui expliquer ce que je fais

pour la rassurer, pour qu'elle sache le mouvement que je vais faire. »

Elle témoigne aussi d’une grande attention a la réponse aux besoins physiques et émotionnels des poupons.
En lien avec ses attitudes, ses croyances et ses valeurs, Bella explique qu’elle ajuste ses routines selon le
rythme de chaque enfant : « [...] ¢a implique, des fois, il y a des enfants qui ne mangent pas en méme temps
que notre routine de diner [...]. » Pour mieux comprendre et répondre aux besoins des poupons, Bella
explique s'appuyer sur plusieurs stratégies, dont 1'observation, la prise de notes et la collaboration avec les

parents :

[...] c'est d'essayer de voir selon ce que je connais de I'enfant, selon ce que I'enfant va avoir
comme agissement, comment je peux répondre a son besoin [...]. J’essaie de me questionner a
savoir ce que ce que j'ai fait est correct. J'écris des notes [...]. C'est a partir de cette note-la que
j'ai questionné les parents [...].
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En lien avec les lieux et les expériences vécues, Bella démontre étre attentive au développement
sensorimoteur des poupons. Engagée, elle mentionne souhaiter enrichir I’environnement matériel, au-dela
du module de motricité et du bac de lentilles déja présents. Elle évoque également 1’intention d’adapter
I'aménagement du local et le matériel selon les intéréts observés chez les poupons, cherchant ainsi a leur

offrir des occasions d’exploration variées et adaptées a leur rythme et leurs besoins.

Enfin, en ce qui concerne les interactions avec les parents, Bella souhaite collaborer activement avec ceux-
ci, afin de comprendre les besoins de chaque enfant et d'ajuster ses interventions, notamment en ce qui
concerne 1’alimentation et ’adaptation aux routines spécifiques des enfants. Elle I’illustre notamment en
parlant d’un poupon pour qui les repas au SGEE ¢étaient difficiles : « J’ai appris que les parents, c'était trés
difficile a la maison de la faire manger dans une chaise haute. Donc, dans la chaise au mur, c'est slir que

c'est difficile. »

Quand il est question du Temps, certains éléments du discours de Bella renvoient a des idées de fréquences
et de durées pouvant étre associées aux Processus proximaux. En effet, lors des intégrations, période de
discontinuité, Bella assurerait une présence bienveillante et soutenue, notamment par l'utilisation du porte-
bébé, afin de favoriser un sentiment de sécurité affective. Agir ainsi lui permettrait d’assurer une réponse
adéquate aux divers besoins de développement et de sécurité affective des poupons : « Je vais utiliser
beaucoup, beaucoup, beaucoup la proximite, principalement [...] je I'ai eu dans le porte-bébé quand méme
plusieurs journées. Mais maintenant, le besoin de sécurité est comblé, puis 1a, je vois déja une énorme

différence. »

Pour maintenir une continuité dans les processus face a ses interventions bienveillantes envers les poupons,
Bella souligne s’assurer de conserver une continuité entre ce que les enfants vivent a la maison et ses
interventions éducatives : « J'ai questionné les parents, j'ai réussi a savoir que les parents la faisaient manger
sur eux, j'ai pu une premicre fois la faire manger dans mes bras, fait que 1a, elle a accepté la nourriture du
CPE [...] ». Toujours en lien avec la sécurité affective, Bella évoque avoir fait preuve de constance aupres
des poupons, méme durant une période de maladie ou elle aurait réduit son horaire sans interrompre
complétement sa présence : « J’aurais di étre arrétée, puis je n'ai jamais voulu étre arrétée [...] je suis

tombée a 3 jours par semaine. J'ai quand méme été présente auprés de mes amis, j'ai assuré la stabilité ».

Finalement, sur le plan du macrotemps, Bella rapporte que la pandémie de COVID-19 aurait constitué un

événement marquant, affectant a la fois son bien-étre personnel et indirectement celui des enfants. Elle
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raconte que le contexte d'incertitude et de stress li¢ aux fermetures et réouvertures du CPE aurait été difficile

avivre :

Je suis revenue travailler en mars [...]. Je pense que j'ai travaillé quoi, deux semaines, deux ou
trois semaines? Puis toute fermait. Et 1a c'était censé fermer. Tu sais, on partait, puis on le savait
pas, puis finalement, le dimanche soir, on apprenait qu'il fallait rentrer en poste le lundi. Je suis
une personne anxieuse [...] j'ai vécu le COVID en surfant sur la vague, ¢a a été correct, mais
apres le COVID, j'ai di frapper un mur. J’étais rendue un petit peu en épuisement. J'ai di aller
voir mon médecin et j'ai appris que j'ai vécu une anxiété situationnelle.

Enfin, Bella évoque que les mesures sanitaires auraient contribué a augmenter la charge de travail et le stress
vécu par elle et ses collégues, notamment en raison des exclusions fréquentes d’enfants, créant parfois des

tensions :

«[...] y avait aussi toutes les pratiques qui avaient changé, qu'il fallait questionner les parents
des que les enfants avaient des nez qui coulent, fallait les exclure. Dés qu'on les excluait les
parents, bin 14, ils pouvaient se montrer des fois pas trés compréhensifs.

o La synthése des éléments du PPCT chez Bella

Il ressort de 1’analyse du modéle PPCT de Bella, plusieurs éléments. Sur le plan de la personne, le discours
de Bella témoigne de ressources personnelles marquées par son vécu comme gardienne, éducatrice en milieu
familial et comme mére d’enfants a besoins particuliers. Ces ressources auraient fagonné son approche
sensible et attentive aux besoins individuels des poupons et de leurs parents. Ses forces personnelles, telles
que son tempérament calme, son ouverture a I’autoréflexion et son désir d’apprentissage continu, semblent
soutenir son engagement dans les processus éducatifs quotidiens. En ce qui concerne le Contexte, Bella
mentionne évoluer dans un microsystéme stable et collaboratif, bien que présentant certaines contraintes
matérielles. Le soutien organisationnel et I’esprit d’équipe favoriseraient un climat de travail positif,
caractérisé par une collaboration active entre collégues. A un niveau plus éloigné, Bella souligne avoir été
influencée par des éléments de I’exosysteme et du macrosystéme, notamment les changements de
réglementation et la faible reconnaissance sociale du métier. Elle aborde ces éléments avec réalisme,
témoignant des défis rencontrés dans son milieu de travail et au niveau de la valorisation de son métier. Sur
le plan des Processus proximaux, ses pratiques semblent orientées par le souci de répondre aux besoins
affectifs et physiques des poupons, en favorisant un climat de sécurité, d’exploration et de confiance. Enfin,
en ce qui concerne le Temps, Bella met de 1’avant I’importance de la continuité et de la régularité dans ses
interventions, tout en reconnaissant 1'impact de la pandémie sur son propre bien-étre et indirectement, sur
son engagement professionnel. La figure 4.8 ci-dessous illustre le positionnement exploratoire de la qualité

des orientations pédagogiques dans le modele PPCT et les synergies entre ses variables et composantes.
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Figure 4.8 Figure exploratoire de la QOP dans le mod¢le du PPCT, et des dynamiques entre variables et composantes, chez Bella
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4.1.5 La présentation de Caro

Caro est une femme dans la mi-quarantaine née au Québec et qui habite a proximité de son milieu de travail.
Elle a complété une AEC en TEE et détient 22 années d’expérience dans les SGEE, dont 13 dans le poste
qu’elle occupe actuellement. Son intérét pour la petite enfance aurait émergé a la naissance de son premier
enfant. Elle raconte qu’avant de devenir éducatrice, elle n’avait pas d’intérét pour les enfants, mais que le
contact avec la vulnérabilité et les besoins fondamentaux d’un bébé ’aurait profondément touchée. Caro
explique avoir découvert le groupe de la pouponnicre, alors que son fils le fréquentait, et indique que celui-
ci lui aurait immédiatement plu. Toutefois, confrontée a des personnes éducatrices qui y adoptaient des
pratiques en contradiction avec ses valeurs personnelles, elle aurait ressenti le désir de faire une différence,
de prendre le temps avec chaque enfant et de leur offrir un accompagnement respectueux et individualisé.
Caro aurait exploré tous les groupes d’age avant de s’établir en pouponniére, ou elle aurait participé
activement & un virage pédagogique mis en place par la direction et fondé¢ sur la stabilité. Elle se décrit
comme une passionnée et affirme que chaque enfant est unique, et mérite qu’on lui accorde notre pleine
attention individuellement : « C’est comme mon devoir de créer un lien avec eux pour les rassurer, pour
qu’ils continuent de se développer. » Sur le plan personnel, Caro est mére de trois enfants, en couple, et se
dit proche de son pére. Elle mentionne également entretenir un réseau social riche, notamment avec des

collégues devenues des amies.

4.1.5.1 La qualité des orientations pédagogiques dans les propos de Caro

Quatre grandes attitudes ressortent des propos de Caro: 1) la persévérance, 2) I’authenticité, 3) le
collectivisme, et 4) la proactivité professionnelle. D’abord, les propos de Caro témoignent de persévérance.
Dés la fin de sa formation, elle aurait exprimé le désir de travailler dans le milieu ou elle ceuvre aujourd’hui.

Elle raconte avoir « tout fait » pour y arriver, et avoir patienté avant d’obtenir son poste en pouponniére :

J'ai fait toutes les horaires inimaginables pour travailler ici [...]. Quand j'ai commencé a
travailler ici, j'avais pas ma place a la pouponniére. Fais que j'ai fait toutes les autres les groupes
d'age. J'ai fait des pauses de fin de journée, des journées de congé [...].

Cette détermination se manifeste aussi par son engagement a long terme au sein de ce méme milieu, qu’elle
décrit comme stable et en accord avec ses valeurs : « je me suis dit ’si moi je me sens bien en tant que parent,

en tant qu’éducatrice, semble que je pourrais me sentir bien aussi’. »
Une deuxieme attitude qui se dégage du discours de Caro est I’authenticité. Elle explique : « J'ai vu des

pratiques qui se passaient il y a une vingtaine d'années, qui confrontaient beaucoup mes valeurs, puis que

j'étais pas d'accord avec. Fait que je voulais comme faire une différence, ts¢, prendre le temps avec chaque
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enfant. ». Cette confrontation I’aurait poussée a prendre une posture éducative plus cohérente avec ses
croyances éducatives et ses valeurs, et elle ajoute qu’elle prend soin des poupons « comme je voudrais qu'on
s'occupe de mes enfants ». Son authenticité s’exprime aussi dans le choix d’intégrer 1’équipe de la
pouponniere au moment d’un virage pédagogique amorcé par la direction, et aligné avec sa vision éducative,

notamment en ce qui concerne la réponse aux besoins des poupons.

L’analyse permet aussi de relever une attitude de collectivisme, notamment dans sa valorisation du travail
en équipe. Caro insiste sur I’importance de la collaboration entre collégues pour accomplir son travail et

soutenir les poupons :

Oui, on a chacun nos enfants [...] mettons que je suis en train d'en bercer un pis que je suis sur
le bord de I’endormir, puis que j'ai un autre enfant qui vient de tomber, puis qui pleure, mais
ma collégue, elle va le prendre, puis elle va le bercer, elle va le consoler, 1a, parce qu'elle voit
que je suis déja occupée [...].

Cette volonté de collaborer se retrouve aussi dans ses interactions avec les parents ou transparait une attitude
d’humilité. Caro reconnait la compétence des parents dans la compréhension des besoins de leur
enfant : « C'est pas parce que moi je suis éducatrice, puis moi j'ai étudi¢ la-dedans... quand le parent nous

parle, c'est super important parce que c'est lui qui connait le mieux son enfant. »

Enfin, ses propos laissent voir une proactivité professionnelle, nourrie par une passion pour son métier.
Elle raconte étre « passionnée, crinquée », pour mieux répondre aux besoins des enfants. Elle évoque son
apprentissage volontaire du langage des signes, afin de communiquer avec une enfant malentendante de son
groupe : « J'avais recu toutes les DVD, toute. Moi j'avais appris ¢a. Fait que j'avais communiqué avec

I'enfant qui ne m'entendait pas et qui aurait jamais pu me parler parce qu'elle était sourde et muette. »

L’analyse des propos indique également que Caro semble entretenir quatre grandes croyances
éducatives : 1) la sécurité affective est essentielle au développement du poupon, et repose sur la prévisibilité,
la réponse aux besoins et la communication, 2) I’age du poupon influence les interventions éducatives, 3)
le poupon est un étre compétent, et 4) 1’exploration libre, issue d’une motivation intrinséque, est centrale
dans les apprentissages. D’abord, Caro démontre accorder une grande importance a la réponse aux besoins
affectifs, qu’elle juge essentielle au développement des poupons. Elle croit que, sans un lien de confiance
avec I’éducatrice, le poupon ne peut évoluer ni s’épanouir. Ce lien serait favorisé par une réponse adéquate

et rapide a ses besoins :
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La premicére affaire que je veux, c'est que I'enfant réussisse a me faire confiance parce que, tant
qu'il me fera pas confiance, c'est comme si son développement allait arréter [...] si je réponds
pas a son besoin, I’enfant il va se dire « Ouais, mais elle sert a quoi elle? Ma mére a dit : Ah
c'est beau, je t'emmene en garderie, va voir Caro. Caro est fine ». Mais si je réponds pas a ses
besoins, ¢a fonctionnera pas, faut que mes actions suivent mes belles paroles aussi.

Caro souligne également le role actif de I’éducatrice, notamment a travers la communication verbale et non
verbale, afin de maintenir le sentiment de sécurité du poupon. Etre prévisible, nommer les actions a venir et
rassurer verbalement les poupons aiderait les enfants a développer un sentiment de sécurité leur permettant

de prendre de 1’assurance :

On prévient aussi beaucoup les enfants. Quand je nomme ce que je fais, je préviens I’enfant
pour y expliquer qu'est-ce qui va arriver, pour continuer de développer mon lien de confiance
avec lui [...] on parle beaucoup aux enfants [...] c'est pour essayer de les rassurer, pour essayer
de les prévenir. [...] plus que I'année va avancer, des fois je vais &tre capable de le rassurer
juste avec ma voix [...].

Cette attention aux besoins I’améne aussi a ajuster ses interventions en fonction de I’age des enfants,
croyant que plus le poupon est jeune, plus sa réponse doit étre rapide. Caro insiste d’ailleurs sur la nuance

entre besoins et caprices :

[...] avec le temps, on est capable de comprendre c'est quoi la différence entre un besoin, puis
un caprice. Mais a cet dge-la y en a pas tant, fait que c'est pour ¢a que c'est important, parce
que plus ils sont petits, plus le temps de réponse doit étre rapide, puis plus ils vieillissent, plus
¢a peut attendre un petit peu.

Quand il est question du développement et de 1’exploration des poupons, Caro expose son regard sur I’enfant
comme étant un étre compétent et elle exprime également une confiance dans les capacités des poupons,
soulignant qu’il importe de ne pas les sous-estimer. L’éducatrice ajoute que, parfois, ce sont les interventions

de I’adulte qui peuvent freiner le développement des poupons :

En fait, on s'est rendu compte avec nos observations que les enfants sont capables de faire
énormément de choses. C’est juste que souvent, on les freine... d'un coup que peut étre que, il
se passerait quelque chose de grave? [...] Des fois, on le fait a leur place parce qu’on a
I'impression qu'on veut que ¢a aille plus vite [...].

Cette vision s’accompagne d’ailleurs d’une croyance forte en I’exploration autonome des poupons. Pour
Caro, c’est en les laissant explorer 1’environnement librement, a leur maniére et a leur rythme, qu’ils

développent leur autonomie et leur curiosité :

133



Nous, on a des fois des enfants qui sont, qui sont vraiment plus avancés? Puis on se demande
c’est tu parce que, justement, on les laisse plus explorer, on met pas de barrieéres. On voit des
enfants des fois, qui vont arriver ici, puis que je les appelle des enfants papier bulle, la. Des
enfants qui ont rien fait, qui osent pas rien faire parce que c'est toujours « [h! Th! Attention,
attention! ». On le voit, ce que l'enfant ose pas, tandis que nous, ici, ils ont carte blanche.

Trois grandes valeurs ressortent des propos de 1’éducatrice lors de 1’entretien: 1) la bienveillance, 2) le fait
de prendre son temps, et 3) le respect. D’abord, les propos de Caro soulignent I’importance élevée qu’elle
accorde a fournir une réponse rapide et sensible aux besoins des poupons, preuve d’une bienveillance
marquée a I’égard de leur réalité affective, surtout en période d’intégration : « La premiére année de vie a
été avec papa, maman, habituellement tout seul, collé, cajolé. Puis ils arrivent dans un monde [...] qui

connaissent pas, je me dis, ¢a doit étre extrémement épeurant. »

Cette bienveillance se traduit concrétement par une autre valeur centrale dans sa pratique : prendre le temps
avec chaque enfant. Caro insiste sur I’importance de ralentir, de se rendre disponible, et d’offrir a chaque
poupon des moments individuels ou il peut sentir qu’il compte, ce qui se manifesterait dans les routines,
comme I’accueil et les soins : « [...] je me consacre, je me dédie a cet enfant-la. [...]. C'est de prendre le

temps pour y montrer que cet enfant-1a, il est important pour moi. » Elle précise :

[...] c'est nos petits moments de « je t'accueille, je suis contente de te voir, prends le temps
d'arriver » [...]. Chaque enfant a le droit & son moment, puis méme a l'extérieur, si on est a
I’extérieur, on a une chaise ber¢ante a 1'extérieur.

Enfin, Caro accorde une grande importance au respect, qu’elle exprime envers les poupons. Elle explique
toujours demander la permission a I’enfant avant d’intervenir : « on va toujours demander la permission
avant de donner le soin, puis on va avertir I'enfant ». De plus, 1’éducatrice mentionne porter une attention
particuliére a chaque poupon expliquant répondre a ses besoins individuels, témoignant d’un respect de
I’enfant dans son unicité : « Chaque enfant est unique aussi. Il y a pas un enfant qui est pareil, y a pas un
enfant qui réagit pareil. C'est de prendre chacun comment qu’il est. C'est de 1’accompagner selon ses besoins

a lui. »

Lorsqu’il est question de son identité professionnelle, Caro aborde les qualités essentielles selon elle pour
travailler en pouponnicre, sa perception de son role d’éducatrice, ainsi que la maniére dont elle croit que
son métier est percu dans la société. D’abord, elle estime qu’une personne éducatrice en pouponniére doit
avant tout prioriser le bien-étre des enfants et étre passionnée, ce qui reste en cohérence avec ses attitudes,
croyances éducatives et valeurs : « c'est pas un travail qu'on peut faire pour le fun. Tant qu’a moi, on peut

pas étre éducatrice si on n'est pas passionnée. » Elle distinguerait également le travail en pouponniere de
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celui effectué¢ dans d’autres groupes d’age, soulignant qu’il demanderait davantage de souplesse et
«[...] d'étre capable de s'adapter, de prendre le temps. » Caro reconnait d’ailleurs ouvertement sa préférence
pour les poupons : « je ferais pas le job de, d'éducatrice de 4 ans sur! [...] je serais vraiment pas bonne la

avec les 4 ans. »

Caro aborde ensuite son role comme celui d’une guide bienveillante, tant pour les enfants que pour leurs
parents, quand elle explique accueillir les enfants tels qu’ils arrivent, tout en répondant a leurs besoins et en

soutenant les familles :

[...] des fois, il arrive le nez qui coule, il est marabout, des fois il s'est fait réveiller, des fois y
a pas bien mangé, il a pas bien dormi. Fais que moi, je le prends dans I'état qui est, puis j’y
apporte ses soins de base, je vais le rassurer [...] des fois, il faut que je rassure les parents.
Dong, il y a beaucoup de parents qui ont des questionnements [...] il faut que j’apprenne aux
parents a me faire confiance.

Caro insiste également sur I’importance de créer un lien sécurisant avec chaque poupon, ce qu’elle
considererait comme faisant partie intégrante de son rdle. Ainsi, elle concevrait son travail comme un
accompagnement bienveillant et sensible, fondé sur 1’écoute et le respect des besoins individuels des

poupons. Elle illustre cette posture en évoquant un enfant nécessitant davantage de proximité physique :

Tu sais, mettons [prénom], lui a besoin d'étre systématiquement agrippé aprés moi [ ... ][prénom]
est pas rendu 13, on est encore a... je le berce, pis ¢’est ¢a son besoin, puis je t'ameéne ta doudou,
puis je te laisse ta suce.

Enfin, lorsque questionnée au sujet de la vision de la société face a son travail d’éducatrice, Caro évoque un
manque de reconnaissance sociale envers le travail, davantage marqué en pouponniere. Elle donne en

exemple certains commentaires parfois blessants et réducteurs de son travail :

J'ai déja entendu des éducatrices dire « quand je vais étre en fin de carriere, je vais aller me
bercer ». Ca, c'est quelque chose qui m’insulte profondément. Quand quelqu'un me dit que je
suis gardienne d'enfants, ¢a c'est quelque chose qui me heurte profondément [...] beaucoup de
gens qui savent pas la moiti¢ de ce qu'on fait avec les enfants, ils pensent qu'on fait gili-gili-
gaga, puis qu'on les berce. Puis que c'est cute, puis, je I’emmene dans son lit, puis je change de
couche, puis que ¢a finit Ia.

Néanmoins, Caro reconnait se sentir valorisée par la direction de son établissement et par plusieurs parents,
mais revient a nouveau sur son sentiment d’irritation au sujet des autres, qui semblent manquer de

considération envers ce qu’elle fait :
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[...] les quelques parents qui vont nous prendre pour acquis, pour les gardiennes, pour la fille
qui est dans le local puis ¢a fait un an que tu t’occupes de son enfant, puis tu donnes toutes les
soins, puis qui sait pas ton nom en fin de I’année [...]. Ca, c'est quelque chose qui me dérange,
les parents qui ont aucune considération pour la profession, moi, la gardienne d'enfants 1a.

e Le résumé de la dynamique de la qualité des orientations pédagogiques chez Caro

Les composantes de la qualité des orientations pédagogiques de Caro s’entrecroisent de fagon cohérente et
s’enracinent dans une posture éducative profondément ancrée dans I’authenticité. La bienveillance et le
respect qu’elle valorise se reflétent dans sa facon de prendre le temps avec chaque enfant et dans ses
interventions ajustées a ses besoins réels. Ses attitudes, conjuguées a un engagement sincére, soutiennent
ses croyances éducatives : 'importance de la sécurité¢ affective, de la réponse rapide aux besoins, la
reconnaissance de la compétence du poupon et la valeur de I’exploration autonome. Ces croyances
éducatives s’incarnent dans une présence constante et sont soutenues par une bienveillance attentive,
favorisant I’établissement de liens sécurisants. Cette posture se manifeste notamment lorsqu’elle accueille
les enfants dans I’état ou ils arrivent, en offrant des soins attentifs et respectueux de leur rythme, et en
rassurant leurs parents. Caro ajuste ses gestes a chaque situation, incarnant ainsi une cohérence entre ses
valeurs, ses croyances éducatives et ses attitudes. Enfin, bien que heurtée par le manque de valorisation de
son métier dont elle souhaite la reconnaissance, son identité professionnelle, fondée sur une vision engagée
et sensible du role éducatif, soutient I’ensemble de ses orientations pédagogiques. Ainsi, la qualité des
orientations pédagogiques de Caro se construit dans une dynamique fluide ou chaque composante vient
renforcer les autres. La figure 4.9 illustre le résumé des dynamiques entre les composantes de la qualité des

orientations pédagogiques chez Caro.

4.1.5.2 Les composantes du modele PPCT s’exprimant dans 1’expérience de Caro

Quand on parle de la composante de la Personne, lors de I’entretien, outre son dge et ses origines
québécoises, peu d’éléments relevant des demandes se dégagent explicitement du discours de Caro. En
revanche, plusieurs ressources, forces et certains traits de tempérament affirmés et authentiques ressortent
de maniére significative. Parmi ses ressources internes, Caro mentionne la naissance de son premier enfant
comme un événement déterminant dans son parcours, constituant la premiére influence ayant éveillé son
intérét pour la petite enfance. Elle explique d’ailleurs qu’avant cette naissance, elle n’avait jamais manifesté
d’intérét pour ce métier : « a la base, moi j'aimais pas les enfants, ¢a m'intéressait pas du tout [...] j'avais
aucun intérét. » Elle décrit cette période comme un tournant, marquée a la fois par la naissance de son
premier enfant et par son premier contact avec la pouponniére que celui-ci fréquentait, événements qui ont
éveillé chez elle un intérét pour cette période de la petite enfance. « L'innocence d'un enfant qui a vraiment

des besoins de base, puis pour survivre [...] c'est vraiment quelque chose qui m'a allumée. »
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Figure 4.9 Synthése des dynamiques de la QOP chez Caro
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émerger son attitude d’authenticité. Elle explique :

J'ai vu des pratiques qui se passaient il y a une vingtaine d'années qui confrontaient beaucoup
mes valeurs, puis que j'étais pas d'accord avec ¢a [...] c'est ¢a qui m'a allumé vraiment le besoin
spécifique au niveau des petits étres sans défense, mais qui ont juste besoin d'accompagnement.

Mais il faut donner le bon accompagnement.

Quand il est question des sources d’influence marquante dans sa carriere, Caro fait aussi référence a

I’influence positive de son réseau professionnel, qui constitue une ressource externe importante. En effet,
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I’éducatrice explique étre devenue « passionnée » en partie grace a 1’équipe de travail. Elle souligne le role
de ses collegues avec qui elle partage une philosophie éducative commune et dont la présence soutenante
nourrirait a la fois sa motivation et son bien-étre. Ces collégues feraient également partie de son réseau

personnel : « On se voit méme les fins de semaine. [...] On a une espéce d'amitié. »

En ce qui concerne les forces de Caro, ses propos font ressortir un tempérament persévérant et passionné,
illustré par sa ténacité a obtenir son poste actuel en pouponniere. De plus, son authenticité et son engagement
transparaissent dans sa volonté d’agir en cohérence avec ses valeurs, méme si cela implique parfois
davantage de travail, ce qui, pour elle, n’est pas un enjeu, surtout lorsque cela apporte des bénéfices aux
poupons : « On nivelle beaucoup vers le haut [...]. C’est sur que ¢a nous demande plus de travail a nous

aussi. D'un c6té, on voit toutes les bienfaits que cela apporte aux enfants. »

Enfin, Caro présente un tempérament affirmé, qu’clle assume pleinement. Elle se dit capable de
s’exprimer clairement et de poser ses limites, que ce soit avec ses collégues ou les parents. Elle saurait se

montrer directe et ferme, notamment dans des situations qui touchent a la santé ou a la sécurité des enfants :

Si je fais de quoi, je le sais que je le fais, puis c'est souvent avec la téte haute [...]. Je suis plus
ferme avec les consignes [...] la température, I'enfant qui était malade [...] 1a c'est plus ferme,
genre « ton enfant est malade, tu viens le chercher ». C'est pas « tu pourrais, tu peut-&tre, s'il
vous plait ». Non [...].

Dans le cas du Contexte 1ié a Caro, le microsystéme est décrit de maniére positive par 1’éducatrice. Elle
apprécierait particuliérement 1’environnement physique de son local, congu dés le départ pour étre adapté
aux besoins des poupons. Elle mentionne notamment I’isolement du local par rapport aux zones plus

bruyantes et passantes, afin de préserver un climat de calme :

Quand ils ont fait la conception, ils savaient que les poupons dormaient plus [...]. C'était pour
pas qu'ils soient dans le brouhaha des vestiaires, de la circulation [...] que ¢a soit un petit monde
plus a part, pour pas que ¢a soit un lieu ou y a tout le temps quelqu'un qui passe.

Elle évoque également certaines améliorations, apportées au fil des années, qui auraient contribué a bonifier
ses interventions éducatives, ces dernicres étant davantage détaillées dans les Processus proximaux. Bien
qu’elle n’implante pas de programme éducatif formel de maniére officielle dans son groupe, Caro indique
adopter une approche pédagogique misant sur les besoins uniques de chaque enfant, valorisant une approche
individualisée et respectueuse du rythme de développement des poupons : « Chaque enfant est différent,
chaque enfant a des soins différents [...]. Il y a pas un enfant qui est pareil, y a pas un enfant qui réagit

pareil. » Sur le plan du matériel éducatif, Caro aborde favorablement les jeux et jouets du local, aménagé
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de maniere a implanter une approche d’éducation par la nature, comme des bliches ou des décorations de

bois et des textures plus naturelles.

Enfin, Caro souligne I’effet positif de ’arrivée d’une collégue supplémentaire en pouponniére, qui aurait
permis d’alléger la charge de travail et de consolider la stabilité¢ du groupe, « [...] ¢a fait moins longtemps
qu’elle est avec nous, mais elle a comme embarqué [...] la elle fait nos pauses, nos fins de journée. ». Elle
la décrit comme une personne partageant une philosophie éducative et des valeurs similaires a celles

véhiculées en pouponniére, qualifiant méme sa présence de « cadeau du ciel ».

Dans son discours, Caro met en lumiére plusieurs éléments du mésosystéme ayant influencé son travail,
son local et les enfants. Elle parle positivement de 1’équipe de direction, qu’elle pergoit comme étant stable,
a D’écoute et soutenante. Selon elle, les demandes que lui formulent les éducatrices sont prises en
considération, ce qui facilite leur travail et améliore le bien-étre de tous : « [...] nos besoins sont pris en
considération [...]. On est écoutées en tant qu’éducatrices, en tant qu'équipe de travail. La direction nous
fait confiance. » Caro mentionne également le soutien concret et constant qui est offert a I’équipe éducative
en cas de questionnement : « des fois on fait juste dire ‘TES [technicienne en éducation spécialisée], viens
donc juste voir qu’est-ce que t’en penses’. Fait qu’ils viennent observer [...] si on a des doutes, y a

quelqu'un. »

Caro revient aussi sur des changements marquants a la pouponniere, liée & I’implantation d’une approche
centrée sur les besoins des poupons. Elle explique que ce changement aurait été¢ rendu possible grace au

soutien de 1’équipe de direction :

Ma direction a voulu faire un changement [...] on expliquait & ma boss que, que ¢a prenait
toute une équipe pour faire le changement, une équipe qui voulait travailler dans le méme sens.
Fais que c'est 1a qu'elle a passé des nouvelles entrevues pour trouver 1'équipe gagnante.

Ces changements, s’étant avérés bénéfiques pour elle et pour les poupons, lui ont notamment donné
I’occasion de travailler dans une pouponniére valorisant des pratiques en cohérence avec ses valeurs. Elle
ajoute que les changements auraient ét¢ implantés progressivement, avec du soutien organisationnel, pour

faciliter I’implantation de certaines routines, notamment :

[...]si on veut faire les diners individualisés, c'est parce qu’il nous prend quelqu'un de plus sur
le plancher. Fait que, ils nous ont fourni quelqu'un de plus [...] quand on a changé les choses,
on les a changées une a la fois.

139



Caro aborde également I’influence positive des conditions de travail sur la qualité de ses interactions,

notamment son horaire de travail de quatre jours par semaine et la présence de pauses dans sa journée :

C'est pas toutes les milieux qui ont des pauses [...]. Rendue a 11h00 si j'ai pas eu de pause
encore [...] je vais répondre aux besoins des enfants, mais peut-&tre avec moins de
bienveillance [...] on fait quatre jours semaine, mais je me, moi je me verrais pas faire cinq
jours parce que je ne serais plus pédagogique rendu a la cinquiéme journée [...].

Enfin, elle décrit son milieu comme un environnement de travail agréable, dans lequel les éducatrices se
sentiraient reconnues et soutenues, expliquant ainsi pourquoi « je voulais travailler ici, justement, c’est a

cause des conditions de travail, parce que nous, on est considérées ».

Lorsqu’il est question de I’exosystéme, Caro met en lumiére certains éléments liés aux lois et aux réglements
encadrant le secteur de la petite enfance, qu’elle percoit comme ayant une influence notable, méme s’ils
n’interviennent pas directement dans son quotidien ou celui des enfants de son groupe. Elle évoque
notamment les obligations en matiere de qualité éducative, ainsi que les conditions de travail des personnes
éducatrices. Caro dénonce une tension persistante entre les attentes élevées formulées par les instances

gouvernementales et 1’absence d’un soutien structurel correspondant, ce qu’elle illustre ainsi :

C’est parce que vous nous demandez de la qualité. [...] faut qu'on donne, on donne, on donne.
Fait qu'au niveau de la condition... si tu veux que je donne ce niveau de qualité 1a, bin il faut
que mes conditions de travail arrivent aussi.

Elle déplore également certaines inégalités vécues par les enfants en raison du roulement de personnel, du
mangque de reconnaissance sociale du métier et des conditions salariales, affirmant que certains milieux ne

peuvent méme pas garantir un minimum acceptable :

J'ai entendu des histoires d'horreur ailleurs [...] mon minimum, j'ai l'impression que c'est méme
pas le maximum pour bin des milieux, puis ¢a, je trouve ¢a plate parce que c'est pas I'égalité
pour tous les enfants [...]. Ca, ¢a me tue. Quand ¢a fait quatre éducatrices que tu passes dans
ton année par un groupe, ¢a, ce bout-13a, je le comprends pas [...] j'aimerais [...] qu’on augmente
les standards au lieu de diminuer. C'est important, arrétez de couper dans les [services offerts
aux] enfants.

Au niveau du macrosystéme, Caro évoque a nouveau le faible niveau de reconnaissance sociale qu’elle
percoit a I’égard du travail de personne éducatrice en pouponnicre. Elle dénonce une méconnaissance

généralisée de son role, que plusieurs réduiraient a une simple présence passive aupres des enfants :
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[il y en a] qui ont aucune idée, puis qui pensent qu'on a des belles chaises bergantes, puis qu'on
fait juste se bercer a longueur de journée [...]. Tsé, je pourrais la, me bercer toute seule
[...] puis juste mettre des jouets a terre, puis d'attendre que mon shiff passe, sur mon
cellulaire [...] mais c'est pas ¢a, ma profession, ¢a, j'appelle ¢a une gardienne d'enfants qui est
payée samedi soir, quand les parents vont manger au restaurant. Ca, c'est pas mon role.

Caro nuance toutefois en soulignant que certains reconnaissent la valeur de son travail, alors que d’autres
continuent a le dénigrer « [...] Y a deux mondes, il y en a qui vont lever notre chapeau ‘Mon dieu, c'est

extraordinaire ce que tu fais ‘ puis y en a d'autres, c'est ‘Ah. Tu gardes des enfants?’ ».

Pour les Processus proximaux, les thématiques qui ressortent chez Caro tant dans les interactions, les lieux
et les expériences vécues par les poupons sont : la stabilité, la prévisibilité, la proximité, I’exploration et
surtout le temps, que Caro valorise comme ¢lément central dans sa pratique. Au regard des interactions
avec les enfants, et en cohérence avec ses croyances €ducatives et la vision de son role, Caro insiste sur
I’importance d’une relation stable et prévisible pour créer un lien de confiance avec les poupons. Elle se
montrerait disponible et attentive aux signaux des enfants et ajusterait ses interventions avec sensibilité. En
observant un moment filmé dans son groupe, elle commente : « C'est vraiment une détresse la. C'était
comme un besoin extrémement de base de se faire rassurer qu'il avait besoin. C'est pour ¢a que je suis allée

chercher. »

Elle explique aussi parler réguliérement aux poupons afin de les rassurer : « je l'ai pris, j'y ai parlé [...] on
explique tout, tout, tout aux enfants [...] ». Le théme du temps revient fréquemment dans son discours,
notamment afin de répondre aux besoins de chacun et de favoriser une relation authentique. Elle en parle
lorsque questionnée sur la qualité des interactions : « Des interactions de qualité, c’est de prendre le temps
de te rendre compte que chaque enfant est unique. » L’importance du temps revient également lors des
routines de sieste, alors qu’elle démontre prendre son temps pour un poupon en particulier : « Il avait
vraiment besoin de s’endormir [...], si je 1’aidais pas a s’apaiser, probablement qu’il dormirait pas de la

journée. »

Quand il est question de I’aménagement des lieux de la pouponniére, le local serait aménagé afin de
soutenir la proximité et ’accessibilité. Caro explique que la proximité physique entre elle et les poupons
serait favorisée par la présence de matériel et d’équipement dans le local, comme des chaisiéres, qui lui
permettraient d’étre accessible aux enfants : « [...] si on est accessible a I'enfant, il peut facilement venir
nous voir, il est pas obligé de nous trouver dans le local [...] il est pas obligé de pleurer pour attirer notre
attention. » Elle ajoute également que le local comprend plusieurs chaises bercantes, permettant de répondre

aux besoins de réconfort des poupons a tout moment et de prendre son temps pour le faire :
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On a trois chaises ber¢antes dans le local, une dans la cour [...]. Quand les enfants arrivent le
matin, ils sont contents de nous voir, mais pas tout le temps. Fait que, on prend le temps de
faire la coupure [...] c’est vraiment pour prendre le temps d’accueillir [...].

Dans cette veine, le local est aussi équipé de deux tables a langer permettant a Caro de consacrer un moment

individualisé a chaque enfant pendant les soins :

Des fois, je peux €tre occupée a gauche a droite, tandis que, quand je fais mes moments de
routine, c'est vraiment un moment que je me consacre, que je me dédie a cet enfant-la. On a
deux tables a langer, c'est pas pour rien, c'est pas pour étre pressé [...] moi je suis occupé a une,
s’il y a une urgence caca, bin la fille a prendra I'autre table a langer.

En lien avec le théme de la stabilité, Caro explique que non seulement le local aurait été congu pour favoriser
un climat calme et prévisible, a I’écart des zones passantes du CPE. Ainsi, la pouponniére serait un lieu
protégé, ce qui renforcerait le sentiment de sécurité des poupons : « Y a pas personne qui rentre sans notre

permission [...] c’est pour la stabilité, toujours pour le bien-Etre des enfants. »

Quant aux expériences vécues par les poupons, les propos indiquent que 1’organisation de la pouponnicre
serait pensée de sorte a leur assurer de la stabilité et de la prévisibilité, comme les routines, les repas et les
soins. En effet 1’éducatrice explique que les diners seraient individualisés, que I’ordre des enfants pour

manger resterait constant, de méme qu’en cohérence avec les rythmes de chacun :

Nous, on a fait un ordre de diner pour que chaque enfant ait son moment a lui. Puis on y va
avec le niveau de patience de 1'enfant, son horaire biologique, a quelle heure qu'il mange? C’est
pour ¢a qu’on a mis des photos. Comme ¢a, avec le temps, on montre : « 13, c'est tel enfant qui
mange, puis apres ¢a va étre ton tour. » C'est toujours prévoir, toujours la sécurité. L’enfant
sait que son besoin va étre répondu.

De plus, le fait que les enfants soient attitrés a une €ducatrice titulaire permettrait ¢galement d’assurer la
stabilité et la prévisibilité. A cet effet, I’éducatrice fait un paralléle entre la stabilité du personnel éducatif;

la réponse sensible aux besoins des poupons et la relation affective :

En ayant des enfants attitrés, on a réussi a mieux comprendre les besoins des enfants [ ...] c'était
facile de se concentrer sur cinq enfants, puis de mieux comprendre leurs besoins, mieux
comprendre, justement leur rythme, de savoir ou ils en sont.

L’importance du temps se retrouve également dans les expériences que Caro indique faire vivre aux poupons
de son groupe. Elle explique prendre le temps d’observer les enfants, et de planifier ’aménagement des

aires de jeu en fonction de leurs intéréts et de leur développement. Ce travail d’observation lui permettrait
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de créer des environnements adaptés, favorisant I’engagement des enfants dans le jeu et I’exploration a leur

rythme :

Nous, on a toutes notre cahier de notes : avec quoi qui joue, puis qu'est-ce qu'ils font? Puis c'est
quoi leur petite réussite? [...] Apres ¢a, je peux mettre des blocs, je peux commencer, une petite
construction, puis laisser d’autres blocs a c6té pour que les enfants, s’ils ont le gofit, ils viennent
continuer les blocs [...] c'est comme une invitation a jouer [...]. Souvent on va venir rajouter
des éléments, pour garder leur intérét.

Caro considére que son role éducatif inclut la relation avec les familles. Elle évoque I’'importance de
communiquer et de collaborer avec les parents, afin d’assurer le bien-étre des poupons, comme dans cet

exemple lié¢ a ’endormissement :

C’est un enfant qui a besoin de deux siestes par jour, puis c'est quelque chose qu'on a établi
avec le parent aussi, quand on a parlé avec le parent, elle m’avait expliqué justement sa
technique pour l'endormir, parce que sinon, ¢a fonctionne pas.

Enfin, pour I’éducatrice, les besoins des parents, tout aussi importants que ceux des enfants, « sont pris en
considération, 1a [...]». Caro aborde également le lien de confiance entre eux quand elle explique
I’importance que « [...] les parents nous fassent confiance aussi, tu sais? Quand qu’ils nous les apportent

(les enfants), qu’ils nous fassent confiance. »

Quand il est question du Temps, bien que Caro ne fasse pas référence explicitement aux notions de
microtemps ou de mésotemps, certains éléments de son discours permettent d’illustrer des changements
dans la continuité¢ temporelle vécue par les poupons. Elle évoque une période antérieure au changement
pédagogique, ou les soins étaient prodigués de maniére moins stable, ce qui aurait possiblement nui au lien

d’attachement :

[...]n'importe qui s'occupait des enfants. [...] c'est pas toutes les enfants qui avaient les mémes
attentions pis 13, les enfants, quand ils avaient un besoin, ils savaient comme plus a qui aller
parce que c'est un peu n'importe qui qui offrait les soins, puis on se rendait compte que c'était
plus difficile de répondre aux besoins des enfants, puis de créer un lien d'attachement.

Depuis, la continuité serait favorisée par Iattribution des poupons a une éducatrice, ce qui permettrait aussi
de maintenir le lien déja établi avec les familles, notamment en attitrant un frére ou une sceur a la méme
éducatrice par la suite : « [...] on va prendre le petit frére, la petite sceur du plus vieux qu’on a eu, fait que

le lien est déja créé avec le parent. »
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Caro valoriserait également la prévisibilité dans les routines, une continuité qu’elle associe a la sécurité
affective. L’accueil du matin, I’ordre de prise des repas et 1’utilisation constante du langage pour rassurer
les enfants sont décrits comme des reperes constants pour les poupons. Elle souligne aussi que cette
continuité repose sur la stabilité de I’équipe en place, appuyé€e par une vision a long terme de la direction a
I’égard du CPE : « C'est ma directrice, a cherchait une équipe qui était stable pis des gens qui voulaient

vraiment aller a la pouponniére pour rester a la pouponniére pour nous, nous former spécifiquement. »

En ce qui concerne le macrotemps, Caro évoque I’influence de la pandémie de COVID-19 sur ses
interactions avec les parents. Elle rapporte avoir di étre plus directe dans ses communications, notamment
en lien avec les régles sanitaires : « Mais la pandémie a amené aussi, qu'on appelle les parents. Puis 13, c'est
plus ferme [...] des fois, il faut étre clair avec les parents, mais c'est toujours dans le bien-étre de l'enfant
la ». Caro porte toutefois un regard plutot positif sur cette période, la considérant comme un moment de

développement personnel qui a renforcé sa confiance professionnelle :

J’ai une meilleure confiance dans mes capacités aussi. Je sais que je suis a ma place. Je sais
que les enfants sont bien [...]. Avant les affaires que j'osais pas dire aux parents [...] puis la,
astheure, c'est sans ambiguité [...].

o La synthése des ¢léments du PPCT chez Caro

En résumé, le portrait de Caro met en évidence une personne engagée, authentique et persévérante, dont les
ressources internes et forces personnelles nourrissent une pratique éducative dans la stabilité et la cohérence.
La naissance de son enfant, suivie de son premier contact avec une pouponniere de SGEE, marque un
tournant dans son parcours, alors qu’émerge son intérét pour la petite enfance. Elle valoriserait un
accompagnement respectueux et individualisé, fagonné notamment par des confrontations avec des
pratiques éducatives d’autres éducatrices qui étaient en contradiction avec ses valeurs. Le Contexte
immédiat (microsystéme) serait pergu comme soutenant, notamment griace a une €quipe stable et un
environnement physique réfléchi. Le mésosystéme, marqué par une direction disponible et a I’écoute, ainsi
que des conditions de travail favorables, permettrait & Caro que son rdle soit cohérent avec ses valeurs. Au
niveau de I’exosystéme, elle dénonce les contradictions entre les exigences de qualité éducative et le peu de
reconnaissance sociale envers le métier. Les Processus proximaux mis en ceuvre par Caro semblent guidés
par des thémes tels que la stabilité, la prévisibilité, la proximité et le temps. Elle indique ajuster ses
interventions de maniére sensible, prendre le temps d’accueillir et d’apaiser les enfants, et aménager les
routines et I’environnement en fonction des besoins observés. L’observation et I’ajustement quotidien aux
besoins des poupons sont également au cceur de sa démarche. Enfin, elle insiste sur I’importance d’un lien

de confiance avec les familles, tout en affirmant sa posture professionnelle avec clarté. Finalement, la
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dimension temporelle est présente a plusieurs niveaux : Caro évoque les effets du changement d’approche
pédagogique sur la continuité¢ des soins, ainsi que 1’influence de la pandémie (macrotemps), qui aurait
contribué a renforcer sa confiance professionnelle et sa capacité a affirmer ses positions auprés des parents.
Afin d’offrir une vision illustrée de ce résumé et du positionnement exploratoire de la qualité des
orientations pédagogiques dans le modele PPCT, la figure 4.10 ci-dessous présente ces ¢léments et met en

évidence les synergies entre ses variables et composantes.
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Figure 4.10 Figure exploratoire de la QOP dans le modéle du PPCT, et des dynamiques entre variables et composantes, chez Caro
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4.1.6 La présentation d’Eloise

Eloise est une femme au début de la cinquantaine, née au Québec, qui habite aujourd’hui a proximité de son
milieu de travail. Elle a complété un DEC en TEE et détient 32 années d’expérience dans les SGEE. Aprés
avoir travaillé une décennie en SGEE en installation, suivi de trois grossesses, elle nomme avoir été
responsable d’un service de garde en milieu familial (RSGE) pendant quelques années. Lorsque ses enfants
ont atteint 1’age scolaire, elle est retournée travailler en installation et depuis environ huit ans, elle occupe
un poste d’éducatrice titulaire en pouponniére. Elle raconte que son intérét pour la petite enfance remonte a
I’adolescence et que I’amour des enfants aurait toujours été présent dans sa vie. Bien qu’elle ait travaillé
aupres de plusieurs groupes d’age, elle affirme avoir toujours eu une préférence pour les poupons. Elle se
souvient de son premier poste en pouponniere comme une experience qu’elle a particuliérement appréciée,
notamment pour la relation de confiance développée avec les poupons et leurs parents. Sur le plan personnel,
Eloise se décrit comme étant sociale et aimant le contact humain. Elle mentionne étre proche de sa famille
immeédiate, notamment de ses trois enfants maintenant adultes, ainsi qu’avoir le méme cercle d’amis depuis
I’enfance. De plus, Eloise considére que ses collégues sont précieuses dans son quotidien. Enfin, ses
pratiques éducatives auraient été influencées par de nombreuses lectures et formations, notamment sur
I’approche Piklérienne. Elle nomme valoriser une approche empreinte de bienveillance, de constance et

d’observation attentive, centrée sur les besoins et le rythme de chaque enfant.

4.1.6.1 La qualité des orientations pédagogiques dans les propos d’Eloise

Les propos d’Eloise permettent de dégager quatre grandes attitudes : 1) la reconnaissance, 2) I’engagement,
3) la proactivité professionnelle, et 4) I’ouverture. D’abord, ’analyse fait ressortir chez Eloise une posture
positive, empreinte de gratitude et d’émerveillement a 1’égard de son métier. Elle se dit « chanceuse »
d’évoluer dans un environnement qu’elle apprécie, auprés d’un groupe d’age qu’elle affectionne
particulierement. L.’éducatrice manifeste de I’émerveillement envers le développement des poupons, qu’elle
qualifie de fascinant, et témoigne d’une reconnaissance sincére envers la confiance que lui accordent ses

collégues et les familles :

[...]je me sens privilégiée, d'avoir le groupe d'age que j'aime, I'environnement [...] que j'aime.
Je me considere chanceuse [...] j'ai souvent eu les bébés de mes collégues, puis apres ¢a, y
avait le 2e enfant, fait qu’ils voulaient qu’il soit encore avec moi [...] ¢a a fait mon, mon petit
bonheur.

Cette attitude de reconnaissance s’accompagnerait d’un engagement marqué envers son travail. Eloise
décrit son implication professionnelle, notamment sa participation a un comité pédagogique lors du

changement de pédagogie préconisée dans son milieu, ainsi que par sa présence a diverses formations
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continues. De plus, I’éducatrice évoque le plaisir ressenti lorsqu’elle partage son expérience avec des

étudiantes en petite enfance, soulignant son désir de s’investir dans le transfert des connaissances :

[...] notre ancienne directrice, justement, a nous a donné l'opportunité de faire beaucoup de
formation. [...] Ca m'a donné une belle motivation, j'allais un petit peu au CEGEP de temps en
temps parler aux étudiants, tu sais, on faisait des beaux échanges avec la [nom d’une
région] aussi.

Ses propos révelent également une attitude proactive, voire de curiosité, sur le plan professionnel et
intellectuel. Eloise explique avoir cherché activement des ressources pour améliorer ses pratiques, en
particulier a la suite de périodes plus difficiles. Elle souligne s’étre outillée afin d’étre mieux préparée « si
un jour, j'ai a revivre une situation similaire ». De plus, elle mentionne avoir suivi de nombreuses formations
et lu plusieurs ouvrages qui auraient « [...] aussi changé un peu ma fagon de faire, ma vision ». Eloise estime
qu’il est important comme éducatrice de rester curieuse et de constamment chercher a en apprendre
davantage sur son travail, afin de préserver sa motivation et se garder a jour au regard des enjeux en

éducation a la petite enfance :

Sinon, ¢a vient comme un petit peu, peut-étre, monotone [...] faut jamais arréter non plus dans
notre domaine [...] c'est pas parce que ca fait 15 ans, 20 ans, 25 ans ou je sais pas combien
d'années, on peut toujours améliorer nos trucs, toujours approfondir [...] faut pas s'asseoir, ou
étre dans nos pantoufles, c'est tellement important, d'étre a l'afftt [...].

Enfin, Eloise témoigne d’une attitude d’ouverture dans ses relations professionnelles. Elle valorise les
échanges entre collégues, y compris lorsqu’ils ameénent des points de vue différents, et reconnait la richesse

d’apprendre tant des éducatrices d’expérience que des plus jeunes.

[...] parfois, on voit les choses différemment, ¢a aussi c'est riche, c'est d'étre capable d'en
discuter, puis d'avoir une ouverture sur ¢a. [...] tu vas cOtoyer des gens, t'inscrire a des
formations, tu vas rencontrer des jeunes éducatrices, celles qui ont un peu plus d'expérience,
pis ¢a aussi, c’est riche [...].

Puis, cinq grandes croyances éducatives émergent de ’analyse des propos d’Eloise : 1) la réponse aux
besoins physiologiques est a la base du développement, 2) la réponse aux besoins, la constance, et la
proximité créent un sentiment de sécurité, 3) 1’autonomie du poupon se manifeste au quotidien et se
développe a travers une relation de confiance avec 1’adulte, 4) le poupon est un étre compétent, et 5) le
poupon est intrinséquement motivé a explorer, et serait soutenu par 1’adulte. D’abord, Eloise semble croire
que la réponse aux besoins de base serait un préalable essentiel au développement du poupon. Selon elle,

un enfant ne peut se développer pleinement s’il n’est pas d’abord comblé sur ce plan : « Je pense que, pour
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un bébé, étre capable d'explorer 1'environnement, puis d'y aller [a] 100% des capacités qu'ils ont, par eux-

mémes, ben faut répondre a tous les besoins qui sont plus physiques, si on peut dire.

Eloise semble également penser que c’est par ses interventions réguliéres et prévisibles auprés des poupons
que se construit le sentiment de sécurité affective. Ainsi, elle associe les réponses constantes de 1’adulte
aupres de ’enfant, au développement d’un lien de confiance entre eux : « [...] ben, I'enfant va nous faire
confiance, puis il va sentir qu'on lui fait confiance aussi [...] ». Eloise souligne également I’importance de
la proximité physique pour soutenir la sécurité affective des poupons. Que ce soit en gardant un enfant prés
d’elle pendant une routine ou en laissant les portes du dortoir ouvertes, elle cherche a maintenir une présence

rassurante aupres de tous les enfants :

[...] je veux étre aussi un petit peu a proximité, j’essaie aussi pour les autres enfants qui se
sentent sécures, que je suis disponible a eux [...] dans l'optique de encore rassurer, tu sais, créer
le lien, la proximité, lui dire que je suis la.

Eloise semble concevoir I’autonomie du poupon comme un processus qui s’exprime par de nombreuses
manifestations au quotidien : «[...] juste venir a la table par eux-mémes, ¢a serait une forme
d'autonomie [...] 'endormissement, je trouve que s'endormir tout seul c'est 'autonomie. » Toutefois, elle
croit avoir un rdle a jouer pour soutenir I’autonomie de I’enfant, ¢’est-a-dire que cette autonomie ne peut

émerger sans avoir créé, au préalable, une relation de confiance entre les poupons et elle :

J'en ai deux qui s’endorment dans les bras. S’ils ont pas créé le lien avec nous, sont pas tout a
fait en confiance. C’est siir que 13, aller te faire déposer dans un lit que tu as jamais été habitué

acal...].

Eloise rajoute que le poupon serait un étre compétent et que la valorisation de ses faits et gestes contribue

au développement de son autonomie :

[...] faire confiance, permettre aux bébés de faire des choses par lui-méme [...] en leur passant
le message qui sont capable, qu'on leur fait confiance [...] tu sais de laisser explorer pour vrai,
tu sais, sont capables au final, venir s'asseoir sur ces petites chaises-1a, par eux-mémes.

Dans la méme veine, elle exprime la croyance que le poupon est un étre naturellement curieux, possédant
la facilité a s’émerveiller et une motivation intrinséque a apprendre. Elle ajoute que les poupons se
développent trés rapidement, un peu en « condensé dans plein de petits changements qu’ils ont a vivre selon
quel age ils ont [...] ». L’exploration, selon elle, se produirait dans tous les moments de la journée, autant

lors des jeux que dans les routines. En cohérence avec son attitude proactive et engagée, Eloise considére
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que I’éducatrice aurait un role a jouer pour soutenir I’exploration, que ce soit en entrant en relation avec le
poupon lors de changement de couches ou en favorisant les moments propices pour explorer de fagon un
peu plus « guidée ». Eloise ajoute en effet que ses interventions tendent a favoriser 1’exploration, comme

lorsqu’elle parle d’un poupon qui joue avec les barrieres d’un lit alors qu’elle tente d’en endormir un autre :

Dans la fagon dont j'interviens, lui, il est juste en train de découvrir quelque chose, explorer
quelque chose [...] je pense que dans les interventions, c'est y aller avec la patience, c'est en
expliquant, c'est le besoin de un, versus... puis faire confiance [...].

L’entretien fait ressortir trois grandes valeurs chez Eloise : 1) la sécurité affective, 2) la relation authentique,
et 3) le respect de I'unicité du poupon. D’abord, la création et le maintien d’un lien sécurisant semblent au
ceeur de la posture éducative d’Eloise, et en cohérence avec son attitude d’engagement et ses croyances
éducatives. Afin de créer un lien sécurisant avec eux, elle chercherait a rassurer les poupons, a répondre
rapidement a leurs besoins, et a leur signifier qu’ils sont vus et entendus. Elle explique les différentes

stratégies qu’elle utilise pour y parvenir :

[...] je vais valoriser beaucoup, dans les regards, le contact avec moi, peut-étre nommer les
émotions, j’essaie beaucoup de verbaliser les choses pour l'amener a ce qu’il ait une belle
sécurité autant affective que physique, envers la personne qui s'en occupe [...].

Les propos d’Eloise soulignent aussi une I’importance qu’elle accorde au développement d’une relation
authentique et engagée avec chaque poupon, notamment en prenant le temps d’étre pleinement présente
aupres d’eux dans les routines quotidiennes, ou d’octroyer un moment a chacun des poupons, ce qui s’avére
cohérent avec son attitude engagée. Lors d’un changement de couche, elle explique vouloir offrir a I’enfant

un moment qui lui est propre :

Dans la relation, je pense que d'étre toute 1a, avec eux, dans toutes les moments justement pour
que le message qui passe c’est « oui, on m'entend, j'exprime un besoin, j'ai le droit de... »
[...]- Jessaie de rester dans le moment avec l'enfant que je change parce que c'est son petit
moment & lui [...] j'essaie plus d'étre dans la relation.

Enfin, Eloise manifeste une sensibilité marquée a [’unicité de chaque poupon. Elle évoque a plusieurs
reprises I’importance de s’ajuster aux besoins spécifiques de chacun et de respecter sa réalité, notamment

en lien avec la proximité physique :

[...] parce que, le respect, c'est pas toutes les bébés qui aiment étre pris par tout le monde. Fait
que je pense, c'est de voir aussi que, il y a un petit étre a part enticre, puis que ses besoins, mais
que peut-étre aussi ses craintes [...].
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Elle explique valoriser également la constance entre les contextes familiaux et éducatifs, particulierement

lors des périodes d’intégration :

[...] au début, on pose des questions aux parents pour apprendre a connaitre, on essaie le plus
possible de reproduire qu'est-ce qu'il [le poupon] est habitué¢ de faire [...] faut respecter, je
pense, la fagon qui est faite a la maison.

Enfin, les propos d’Eloise reflétent aussi le respect, alors qu’elle aborde la pédagogie privilégiée dans son
groupe, qui est orientée vers le respect du rythme, la motricité libre et I’activité autonome. A travers ses
paroles, le respect se manifeste comme une valeur importante qui s’actualise a la fois par ses gestes et ses

interactions quotidiennes.

Lorsqu’elle parle de son identité professionnelle, Eloise aborde les qualités qu’elle juge essentielles pour
travailler auprés des poupons, sa perception de son rdle et son regard sur la reconnaissance sociale du métier.
D’abord, I’analyse fait ressortir qu’Eloise estime qu’une personne éducatrice en pouponniére doit faire
preuve de patience, de souplesse et de flexibilité. Elle souligne la polyvalence requise dans ce groupe
d’age : « On est un peu, comme on dit toujours a la pouponniére, des pieuvres [...] ». De plus, en cohérence
avec ses attitudes de reconnaissance et d’engagement, elle considére que I’émerveillement et la curiosité

doivent &tre cultivés chez 1’éducatrice, afin de nourrir sa pratique :

C’est quoi une éducatrice? Ben c'est aussi la personne qui va étre a I'affiit de la pédagogie, de
lire, de faire des expériences [...] on doit nous aussi s'émerveiller, puis je pense que continuer
de le faire comme font les enfants, pas arréter notre curiosité.

Lorsqu’elle parle de son role, Eloise mentionne 1’évolution de sa perception au fil du temps. Elle se verrait
comme une accompagnatrice des découvertes et du développement des poupons, mais affirme aujourd’hui
percevoir des fonctions supplémentaires dans son travail, notamment le soutien aux familles et le repérage

précoce de difficultés développementales chez les enfants :

L’éducatrice, c'est I'accompagnatrice des découvertes, mais de la famille, d’étre capable de voir
les besoins spécifiques chez des enfants, de déceler des petites problématiques, d'étre 1a pour
les aider et aussi soutenir la famille. [...] le role de I'éducatrice aussi [...] étre a I'écoute,
beaucoup, parce que souvent, les parents, des fois ils ont pas confiance en qu'est-ce qu'ils
font [...].

Alignée sur ses valeurs, elle insiste sur I’importance de créer un environnement bienveillant, sécuritaire et

stimulant, tout en développant un lien de confiance. Les propos d’Eloise suggérent aussi qu’elle congoit son
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role comme celui d’une « metteure en scéne [...] », en préparant I’environnement de maniére a favoriser

I’exploration et les apprentissages des poupons.

Moi mon rdle, ¢a va étre de de créer la relation de confiance, d'établir avec lui qui se sente vu,
entendu, puis que I'environnement soit vraiment axé sur les besoins, pour qu'il s'épanouisse,
pour qu'il puisse grimper en sécurité, pour qu'il puisse explorer [...] ¢ca va étre de créer tout un
environnement en méme temps que créer une belle relation significative de confiance parce
qu'on passe quand méme vraiment beaucoup d'heures avec eux [...] c'est pour ¢a que je dis un
gros rdle, parce qu'il se joue autant avec l'enfant, qu’avec l'environnement qu'on doit créer.

De plus, Eloise estime jouer un réle trés important, comparant un peu son travail de personne éducatrice a
la petite enfance a celle d’enseignante : « [...] enseignante en petite enfance qui va déceler toutes les petites
choses super importantes, qui va étre 1a pour soutenir au niveau émotif [...] on peut travailler au niveau du
langage, a toutes les sphéres du développement. » Or, elle reconnait aussi que le métier est encore souvent
mal compris dans la société, soulignant que certains envisagent le travail d’éducatrice comme étant amusant

et ludique :

[...] beaucoup de gens le voient aussi « eille c’est le fun votre job, tu passes la journée
dehors... » Mais tu sais ¢a c'est il y a tellement des subtilités dans notre travail [...] c'est
tellement beau un travail gratifiant, mais c'est encore pas vu, nécessairement de cette fagon-la
par tout le monde [...].

Enfin, raisonnant avec sa proactivité et son engagement, ses propos mettent en lumiére une volonté claire
de promouvoir la valeur de son métier pour en accroitre la reconnaissance sociale. Elle insiste sur
I’importance de parler de sa profession avec passion. Elle estime que, pour étre vues comme des
professionnelles, il importe d’agir comme tel, c’est-a-dire en restant a I’affit des nouvelles connaissances

en éducation a la petite enfance, notamment sur le plan des approches pédagogiques.

[...] En parler avec passion, puis de vous montrer, ou dire des exemples de ce qu'on fait,
comment ¢a peut étre vraiment beaucoup de choses dans une journée 1a [...]. Puis on veut étre
reconnues comme professionnelles, mais &tre professionnelle, c'est justement étre impliquée
au niveau des nouveaux trucs qui sort [...] il faut démontrer que, on a aussi des connaissances
et qu'on s'en sert, puis qu'on en veut en apprendre encore plus aussi pour répondre aux besoins
des enfants de facon bienveillante.

e Le résumé de la dynamique de la qualité des orientations pédagogiques chez Eloise

Chez Eloise, les composantes de la qualité des orientations pédagogiques se déploient de maniére cohérente
et s’alimentent mutuellement. Son attitude de reconnaissance teinte sa posture professionnelle : elle exprime

sa gratitude envers son travail, les familles, les liens qu’elle établit et la confiance qu’on lui accorde. Cette
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reconnaissance s’accompagne d’un engagement marqué et d’une proactivité visible dans sa participation a
des comités, son intérét pour la formation continue et son désir de partager son expérience aupres de la
reléve. Ces éléments renforcent ses croyances éducatives selon lesquelles 1’éducatrice doit rester a I’afffit,
ajuster ses pratiques et créer des conditions propices au développement du poupon. Ses croyances éducatives
reposent sur 1’idée que le développement du poupon s’enracine dans la satisfaction de ses besoins
physiologiques et dans la sécurité affective. Elle congoit I’autonomie et I’exploration comme des processus
naturels, soutenus et renforcés par une relation de confiance avec 1’éducatrice. Ces croyances éducatives
sont appuyées par des valeurs bien ancrées : sécurité affective, présence attentive, relation authentique et
respect de 1’unicité de chaque enfant. Les valeurs d’Eloise ne font pas que soutenir ses croyances
éducatives, mais se traduisent et alimentent concrétement ses gestes et ses interactions au quotidien,
notamment par 1’attention portée aux besoins individuels et a la continuité avec les repéres du poupon a la
maison. Son identité professionnelle refléte I’ensemble de cette cohérence. Elle se définit comme une
accompagnatrice du développement global, attentive aux enfants comme aux familles. En lien avec cette
vision du métier, elle met en place des environnements bienveillants, sécurisants et adaptés, pour lui
permettre de prodiguer le soutien adapté qu’il soit éducatif, relationnel et familial. Elle cherche a valoriser
son métier, tant dans la maniére dont elle I’incarne dans sa pratique, que par la maniére engagée dont elle
en parle. Sa qualité des orientations pédagogiques se manifeste ainsi comme un ensemble dynamique, en
recherche constante d’ajustement, de sens et d’équilibre. La figure 4.11 illustre le résumé des dynamiques

entre les composantes de la qualité des orientations pédagogiques.

4.1.6.2 Les composantes du modéle PPCT s’exprimant dans 1’expérience d’Eloise

Lorsqu’on aborde la composante Personne du modéle PPCT, plus particuliérement les demandes, Eloise
évoque briévement les défis liés a 1’age sur sa capacité physique a répondre aux exigences du métier :
«Parfois c’est le corps qui suit plus, c’est plus difficile, on le ressent.» Toutefois, son discours met
davantage en lumicére les ressources et les forces sur lesquelles elle peut compter, ainsi qu’un tempérament

plutét facile, dévoué et d’humeur positive.

Du c6té des ressources personnelles internes, Eloise mentionne d’abord sa formation en petite enfance et
ses nombreuses années d’expérience comme €ducatrice en pouponniére qui lui permettent de bien répondre
aux exigences du métier. Elle souligne aussi plusieurs aspects de son cheminement personnel ayant fagonné
sa posture éducative actuelle, notamment son role de mére qui aurait contribué a I’empathie ressentie envers
les parents : « en ayant des enfants, tu comprends peut-étre plus les inquiétudes [...] on dirait qu'on se met

plus a leur niveau [...] ».
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Figure 4.11 Synthése des dynamiques de la QOP chez Eloise
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Eloise parle également d’un amour profond pour les enfants, présent depuis I’adolescence, qui aurait orienté

son choix de carriére :

Moi c'est vraiment I'amour des enfants. Je pense, je révais de ¢a depuis que j'étais vraiment,
jeune [...] mon choix c'est vraiment arrété sur la petite enfance, mais c'est quelque chose qui
était omniprésent dans ma vie [...]. Je gardais aussi, ¢’était pas mal la mode a 1’époque [...] je
me sentais bien en leur présence.

Sur le plan des ressources externes, Eloise évoque ’influence de son milieu de travail, notamment les
formations continues offertes par la direction sur des thémes variés (observation, aménagement,
organisation), pour son développement professionnel et I’approche qu’elle adopte aujourd’hui auprés des
poupons : « [...] c'est pas juste ¢a, mais en gros, c'est beaucoup c¢a qui a fait 1'éducatrice que je suis

maintenant [...] ».
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En lien avec son attitude d’ouverture, elle mentionne aussi I’impact positif des rencontres avec des collégues.
Elle mentionne certaines personnes éducatrices d’expérience, mais souligne tout particuliérement les plus
jeunes, dont les idées basées sur les connaissances récentes et les approches renouvelées ont nourri sa

pratique :

Moi, quand on a ouvert le CPE, on avait beaucoup de jeunes éducatrices, elles sortaient de
I'école, fait que elles pouvaient nous lancer des petites nouvelles idées [...] en discutant avec
les jeunes a notre travail, je pense que ¢a aussi, ¢a nous a NOUITis.

Enfin, elle évoque certains défis qui ont marqué son parcours : « On a vécu quelque chose de vraiment
particulier a la pouponniére, ¢a a été extrémement difficile [...] ». Etant proactive, ces événements difficiles
vécus en pouponnicre 1’auraient incitée a mieux s’outiller, question d’étre préparée si la situation se présente
a nouveau : « [...] on a grandi la-dedans. [...] je sais que y a d'autres trucs qu'on peut faire pour se faire

soutenir quand on a des collégues qui sont non bienveillantes, si on peut dire [...] ».

En ce qui concerne les forces d’Eloise, elle explique que sa préférence pour la pouponniére prendrait racine
dans sa personnalité, notamment dans sa facilité a s’émerveiller, sa capacité a décoder les signaux verbaux
et non verbaux des poupons, et a entrer en relation avec leurs parents, ce qui reste cohérent avec ses attitudes.
Grace a la curiosité, I’ouverture et la proactivité la caractérisant, 1’éducatrice aurait été sélectionnée pour

suivre certaines formations, ce qui soutiendrait sa démarche constante de développement professionnel :

J'ai lu beaucoup, beaucoup de livres dans les derniéres années qui ont comme aussi changé un
peu ma facon de faire, ma vision [...] étre beaucoup a l'affiit de nouveaux trucs, puis de lire,
puis de m'informer, puis surtout d'essayer des choses, de pas avoir peur de changer [...].

Quand il est question du Contexte, plus particulicrement lorsque l’on observe les éléments du
microsystéme, les propos d’Eloise font ressortir une appréciation marquée pour son local, ses collégues et
les familles qu’elle cotoie. Elle associe notamment son bien-étre au lien de confiance développé avec les
parents, dont certains sont ses collégues : « [...] j'ai vraiment la chance, j’ai souvent eu les bébés de mes
collegues [...] ils me font confiance, puis ils me questionnent, puis on a des beaux échanges [...] ». La
collaboration présente dans 1’équipe et 1’organisation du travail semblent également soutenir son bien-étre
et sa pratique éducative. Eloise décrit certaines collaborations qui facilitent son quotidien, notamment lors
des sorties extérieures et des siestes, pour lui permettre de respecter le rythme des enfants et donc d’étre

alignée avec ses valeurs :
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Des fois ¢a arrive que t’es pas capable de sortir parce que t’as un ou deux bébés qui
dorment [...] si je veux pas réveiller mes bébés, je vais appeler ma collégue [...] je vais lui dire
« peux-tu sortir avec eux deux? »

Eloise distingue aussi deux types d’organisation du groupe de poupons : la pouponniére simple (ou elle
travaille seule) et la pouponniére double. Eloise mentionne préférer travailler dans un groupe simple, qu’elle
associe a un environnement plus calme pour les enfants : « [...] je trouve qu’ils ont moins de stress au niveau
du bruit. C’est moins d'adultes dans l'environnement.». Eloise remarque aussi que travailler seule modifie
ses observations et favorise 1’exploration autonome des poupons : « C’est intéressant, quand ils jouent, des
observer sans tout le temps intervenir. Fais que ¢a permet plus dans la pouponniére simple, de voir ou il est
rendu lui, pis qu'est-ce qu’il fait lui? ». Toutefois, elle reconnait les avantages de travailler en équipe, ce qui
lui est quand méme généralement possible en raison de la proximité des autres locaux, ce qui lui permet

de : «[...] accommoder les besoins de chacun [des poupons]. »

Enfin, bien qu’elle ne nomme aucun programme éducatif en application dans son groupe, Eloise mentionne
I’influence de certaines approches sur ses pratiques, comme la motricité libre, le respect du rythme et
I’approche Piklérienne. Des formations suivies I’auraient initiée a celles-ci de sorte a : « [...] influencer ma

fagon d’intervenir. »

Au niveau du mésosysteme, Eloise discute de changements survenus au CPE qui ont exercé une influence
sur son local, sa pratique et les poupons. Elle évoque avec gratitude les dix derniéres années, soulignant que
I’ancienne directrice avait une vision «trés a I’affiit des nouvelles fagons de faire, des nouvelles

, . N . - . . 75 . P, . N
pédagogies ». C’est d’ailleurs sous sa direction qu’Eloise a participé a une formation marquante, menant a

un véritable « renouveau » :

Avec le temps, on a fait tellement de beaux changements. Ca m'a donné une belle motivation
[...]Je me trouve chanceuse, on dirait que c'est les cadeaux que j'ai eus, les gens que j'ai
rencontrés, les nouvelles personnes. Ca, ¢ca a beaucoup changé mes 10 derniéres années de
pratique, vraiment [...].

Le départ de cette directrice renvoie a une période plus difficile. Eloise évoque un changement, avec des
différences de valeur entre la nouvelle direction et les membres du personnel éducateur en place qui a mené
plusieurs a démissionner, l’'incitant elle-méme a réfléchir a son avenir professionnel. Elle dit avoir
songé « [...] partir un milieu familial [...] ¢a fait comme quelque chose de doux avant ma retraite. ». Mais
I’attachement envers son CPE, les avantages liés a ses conditions de travail et son ancienneté I’ont incitée a
rester : « [...] l'ancienneté, tu as cinq semaines de vacances [...] j'ai mes acquis qui sont, qui fait que ma

qualité de vie a mon age [...] ».
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Par ailleurs, elle note que 1’arrivée de la nouvelle direction aurait coincidé avec des modifications dans
I’approche pédagogique du CPE, notamment en pouponniére. Une grande partie de ce qui avait été mis en
place a changé. Néanmoins, grice & son positivisme et son ouverture, Eloise dit avoir cherché a préserver
certaines pratiques dans son quotidien. L’éducatrice reconnait aussi les forces de la nouvelle direction, dont
la reconnaissance que celle-ci lui exprime: « ¢a me fait sentir vraiment bien. Parce qu'on travaille
fort [...] on se donne [...] je me sens bien quand on est reconnue [...] ». Elle ajoute également les points
forts de I’équipe actuelle face a certaines modifications dans 1’approche éducative. Elle évoque notamment
la poursuite de plusieurs formations, dont certaines sont orientées spécifiquement vers le travail aupres des

poupons :

Y ont une belle vision aussi de 1'éducation par la nature? Tu sais, eux y axent beaucoup sur les
formations, pis y en a beaucoup en ce moment. Y en a tout plein qui sont trés intéressantes et
pertinentes. Puis c'est vrai que y a tellement des belles fagons de faire dans ces formations-Ia.

Quelques éléments situés dans I’exosystéme semblent avoir influencé le travail d’Eloise en pouponniére.
Elle mentionne briévement les coupes budgétaires dans les CPE survenues durant la période d’austérité sous
le gouvernement libéral, mais c’est surtout la pénurie de main-d’ceuvre qui, selon elle, a eu des effets
concrets sur son quotidien. En raison du manque de personnel, la directrice a dii, par exemple, réduire les

temps de pauses et préconiser des horaires allongés :

[...] bon, la tu as des coupures, mais t'as le manque d’employés, fait qu’a un moment donné,
ca fait un mélange drole [...] On a vécu aussi beaucoup, dans les derniéres années, certaines
longues périodes, on pouvait pas avoir de pause, fallait terminer plus tard [...] aprés tu te rends
compte que ca peut étre lourd, quand t'es plus de 8h avec des enfants, t’as pas ta pause [...].

Eloise parle également de la réglementation encadrant les SGEE, notamment la rémunération du personnel
éducateur et les exigences liées a la qualité éducative, comme la rédaction du portrait de I’enfant. « [...] le
salaire, a un moment donnég, ils en ont donné un peu plus. Mais y est venu avec ¢a, plein d'autres choses
qu'on doit faire, les portraits, un paquet de trucs [...] ». Bien qu’Eloise reconnaisse I’importance de ces
taches, elle déplore la charge de travail supplémentaire que celles-ci entrainent, souvent sans que la
rétribution ne soit a la hauteur. Elle aborde également 1’enjeu des ratios élevés en pouponnicre, qu’elle
associe a la qualité éducative. Elle explique I’impact de ces ratios sur la gestion du temps, les relations avec

les enfants et la possibilité de proposer des expériences de qualité :

[...] c’est incroyable comment la gestion du temps, la qualité... parce que la gestion du temps,
ca fait partie de la qualité des interventions, des relations, du temps que t’as a accorder pour
organiser des choses, par tes activités, sortir a 1’extérieur, tout dans le fond [...]. Les ratios, ¢a
peut tout changer.
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Finalement, au niveau du macrosystéme, les propos d’Eloise font ressortir des changements sociaux
touchant la vision de 1’éducation a la petite enfance ayant influencé sa pratique. Elle mentionne que
I’émergence d’approches pédagogiques, comme celle de Loczy, a transformé sa maniére d’intervenir au
cours des dix derniéres années. En comparant la situation actuelle a celle de son début de carriére, Eloise
souligne les progrés qu’elle observe concernant la valorisation sociale du métier. Selon elle, ’augmentation
du nombre d’enfants accueillis en SGEE, et donc de parents concernés, a changé la maniere dont la société

percoit le role des éducatrices :

[...]1je pense que les parents qui parlent de nous, qui parlent de leur service de garde, qui parlent
de leurs éducatrices, qui ameénent ¢a [ ...] on entend aussi beaucoup de gens parler quand méme
de facon trés positive de notre role, comment il est important, comment en petite enfance c'est
important de partir avec les bonnes bases.

Néanmoins, Eloise constate qu’une certaine méconnaissance persiste face a la réalité du travail en petite
enfance. Elle qualifie ce métier de « beau travail » qui n’est pas toujours facile et exprime une certaine
lassitude quand elle dit « voir a quel point il faut en parler, pour valoriser notre profession, encore, faut
réexpliquer des choses ». Elle reconnait cependant que 1’augmentation de la rémunération permet une forme
de reconnaissance sociale, mais insiste sur la nécessité d’en faire plus pour susciter ’intérét des jeunes
envers le métier. Selon elle, le manque de valorisation pourrait également étre 1ié a la perception du diplome
technique : « [...] le fait que, c’est une technique, la société voit ca comme tu sais les études, c'est pas
comme justement, une enseignante [...] ». Eloise note aussi une valorisation sociale du travail de personne
éducatrice qui est inégale, observant que le travail en pouponniére est souvent per¢u comme moins éducatif
que celui aupres des enfants plus agés : «[...] chez les poupons, ils pensent que y a absolument aucun
apprentissage, aucun. C'est juste cute, pis tu catines [...] & part changer des couches, puis tu sais y a pas
rien [...] ». Elle relie cette différence de perception a la vision qu’entretient la société a 1’égard de
I’apprentissage, confiant au passage son sentiment d’étre infantilisée dans son role, ce qui résulte en une

tension entre son engagement professionnel et la reconnaissance sociale actuelle du métier.

Dans le cas d’Eloise, les actions filmées et ses propos lors de 1’entretien permettent de mettre en évidence
plusieurs Processus proximaux significatifs, en cohérence avec les quatre dimensions du programme
Accueillir la petite enfance. Concernant ses interactions avec les enfants, un théme central dans le discours
d’Eloise semble étre I’importance de 1’équilibre entre la réponse aux besoins de base, affectifs et
développementaux des poupons, ce qui semble rejoindre ses croyances éducatives et ses valeurs. Elle
explique accorder une attention particuliére a chacun des poupons, afin de répondre a ses besoins individuels

tout en veillant & préserver la sécurité affective de I’ensemble du groupe. Elle donne cet exemple afin

158



d’illustre comment se concrétise cet équilibre entre la réponse aux besoins individuels et collectifs au

quotidien a la pouponniére :

[...] quand qu'on change une couche, on doit penser aux autres, on a le besoin de I'enfant qui
est a changer [...]. La, on avait [prénom], qui était un petit peu insécure sur l'autre coté [...] lui
donner quelque chose, donc il va étre un petit peu plus a proximité de 1'adulte [...]. Encore 13,
avec le poupon, les rassurer [ ...] je me mets de I’autre coté de la cldture pour donner un biberon
dans ma chaise. Donc 1a, comme le moment est plus calme, les autres enfants peuvent jouer.

Elle souligne aussi I’importance de la communication pour rassurer les enfants, méme lorsqu’elle ne peut
étre physiquement auprés d’eux : « [...] j’essaye beaucoup de verbaliser les choses pour I'amener a ce qu’il
ait comme une belle sécurité autant affective que physique [...] verbalement, leur dire que je suis 1a, mais

que je suis occupée présentement [...] ».

Quand il est question des dimensions des lieux et des expériences vécues, Eloise ajusterait également
I’organisation de I’horaire pour soutenir le bien-étre des enfants, et mieux répondre a leurs besoins affectifs
et développementaux. Tout d’abord, I’éducatrice mentionne avoir décalé sa pause afin d’étre présente aupres

du groupe au moment du diner et éviter les situations de stress inutiles :

[...] a la pouponnicre, les bébés sont plus routiniers, ils ont besoin de la sécurité de leur
éducatrice, ¢a faisait des pleurs au moment d’un diner qui étaient comme pas
nécessaires [...] ca mettait un stress [...]. Puis des fois ¢a coupait le diner aussi, des enfants,
parce que c’est pas agréable une fois qu’il y avait un chagrin ou quoi que ce soit [...] ils
s’alimentent pas [...].

L’aménagement du local, dans lequel la porte des dortoirs est laissée ouverte, est également réfléchi de

facon a permettre 1I’exploration des poupons en sécurité, a proximité de 1’adulte :

[...] c’est beau de voir ¢a tout au long, parce que ils savent que je réponds a un besoin d’un
enfant de se reposer, sont curieux, la ils viennent un peu explorer [...] je veux quand méme
qu’ils apprennent au fur et 8 mesure que I’aire de dodo, ¢’est quand méme une petite aire calme,
qu’on laisse les autres se reposer, qu’il y a des trucs a respecter [...] parfois je mets des coussins
par terre, j’ai un bac a livres aussi dans 1’aire de dodo.

Toujours dans I’optique de maintenir une relation affective positive avec les poupons, Eloise propose aussi
une collation ouverte 1’aprés-midi qui s’adapte au rythme individuel des réveils apres la sieste, permettant
ainsi une transition plus harmonieuse caractérisée de moments de dialogue et de plaisir autour de la
nourriture : « On s'est rendu compte que, plutdt que d'attendre que tout le monde soit 1a tout le temps, ¢a fait

des beaux moments, plus en continu [...] ».
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Faisant appel 4 sa proactivité, Eloise mentionne utiliser un outil d’observation placé au mur, dans lequel elle
consigne régulierement ses observations. Elle explique que cet outil lui permet de suivre les besoins de
chaque enfant, d’organiser des aménagements spécifiques en lien avec les intéréts des enfants, de planifier
le matériel adéquat, et d’ajuster ses actions éducatives en conséquence, de maniére a favoriser 1’engagement
des poupons. Elle mentionne : « [...] je vois qu'ils aiment beaucoup c¢a aller regarder dans la fenétre, fait
que 12 j’ai mis des trucs [pour] qu’ils peuvent grimper sur le bord de la fenétre pour aller voir. J'ai vu que
ca les intéressait ». Organiser I’environnement de sorte a intéresser les enfants permet qu’elle puisse &tre

pleinement disponible a un enfant pendant les soins qu’elle lui prodigue.

Enfin, les échanges avec les parents feraient partie intégrante des Processus proximaux d’Eloise. Elle
mentionne collaborer avec eux afin de répondre aux besoins des poupons, cherchant a élargir certains
repéres qu’ils ont développés dans leur environnement familial aux routines vécues au CPE, ainsi que
discuter avec eux afin de trouver I’intervention adéquate pour leur enfant. Elle donne I’exemple d’un
enfant : « Lui, depuis un certain temps [...]. C'était difficile de le changer de couche. [...] ». Une discussion
avec la meére lui a permis d’ajuster son intervention : « elle disait qu'il réagissait beaucoup aussi a la maison,
mais aussi beaucoup au travail, fait que 1'on essaie de trouver ensemble des trucs parce que, méme a un

moment, j'essayais de le changer plutot par terre. »

Quand il est question du dernier ¢lément du PPCT, soit le Temps, les éléments liés au microtemps et au
mésotemps ne sont pas explicités par Eloise, mais plusieurs passages témoignent d’une attention constante
portée a la continuité des Processus proximaux vécus par les poupons. A cet effet, Eloise, pour qui le respect
est une valeur importante, explique répliquer certaines pratiques des parents a la maison afin de favoriser

une sécurité affective, développer un lien de confiance avec le poupon et lui permettre de s’adapter :

Fais que lui, il prend tout le temps un a deux biberons par jour, mais dans son lit tout seul. Fait
que c'est comme sa fagon de boire son lait. Fais que, on a continué a faire ¢a [...] tu sais, au
début faut respecter, je pense, la fagon qui est faite a la maison.

Eloise aborde également la continuité en parlant de « constance », un terme qu’elle utilise a plusieurs
reprises d’ailleurs. Elle ’associe aux routines, a I’autonomie des enfants (p. ex., places fixes a la table) et a

la stabilité du personnel. Elle explique :

[...] si on est constante dans notre fagon de faire [...] I'enfant va nous faire confiance, puis il
va sentir qu'on lui fait confiance aussi [...] j'aime beaucoup le mot constance. Pis, avec les
enfants, je pense que ¢a en prend [...]. Puis, tu sais, moi j'essaie d'étre constante dans les
endroits ou ils mangent [...] c’est une forme d'autonomie, tu sais, de venir. Ils comprennent
rapidement, c'est ou leur place [...] y a eu comme une évolution qui s'est faite, qui a des
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apprentissages qui se sont faits parce que c'était toujours la méme fagon d'expliquer, la méme
routine.

Elle précise que la constance inclut également sa stabilité auprés des enfants. Elle indique notamment
s’assurer d’étre présente dans le local, en tout temps : « [...] c’est pour ¢a aussi, quand je fais de la planif,
méme s’il y a une remplagante, je reste dans le local. Fait que, je fais mes observations dans le local, je

prends mes notes dans le local. ».

La continuité dans les liens avec les familles serait également perceptible dans le discours d’Eloise. Elle
mentionne que le fait de retrouver les mémes parents ou d’accueillir un enfant issu d’une fratrie permet de
renouer facilement avec une relation déja construite, ce qui contribue a rassurer et a apaiser toutes les parties

prenantes :

Tu sais, tout le monde revient au CPE, fait que, d'année en année, on développe des beaux liens,
la confiance, tout ¢a [...] c'est rassurant autant pour nous, je trouve, ¢a crée comme un petit
confort, [a [...].

Enfin, certaines discontinuités sont également abordées pas Eloise, notamment en lien avec le changement
de direction. Elle évoque une rupture dans I’approche pédagogique établie a la pouponniére « Nous, ce qu'on
avait mis en place en deux ans, probablement comme 75% des trucs ont disparu 1a [...] ». Relevant toujours
des ruptures, elle mentionne certains départs parmi le personnel administratif du CPE : « [...] tout a comme
un peu éclaté [...] parce que, dans le fond, en retrouvant une nouvelle direction, les personnes qui étaient
adjointes ou quoi que ce soit, ont démissionné. » Malgré ces ruptures organisationnelles, Eloise affirme
maintenir une continuité dans ses Processus proximaux, en lien avec la motricité libre, I’activité autonome
et les apprentissages en nature, pour préserver la concordance avec ses valeurs et ses croyances
éducatives : « Fais que je continue d'essayer de faire ¢a le plus possible au quotidien. Puis du mieux qu'on

peut, mais on doit jongler avec aussi les petites choses qui ont changé ».

Sur le plan du macrotemps, Eloise revient sur les impacts de la pandémie de COVID-19, I’associant a la
détérioration des conditions de travail. Elle décrit une période marquée par la pénurie de personnel, des
départs d’éducatrices, I’embauche de personnel de remplacement peu ou non formé : « Ca a été lourd pour
tout le monde cette période-la. Puis je veux pas porter de jugement, mais on engageait des gens non formés,
aussi on a vu beaucoup de choses particuliéres [...] ». Cette situation aurait exacerbé les tensions entre ses
propres valeurs et certaines pratiques observées : «[...] y avait des choses inacceptables dans les
comportements d'une éducatrice [...]. Jai trouvé ¢a particuliérement difficile de devoir composer avec tout

¢a [...] ». En somme, Eloise reconnait que la pénurie de personnel a affecté son travail, racontant un
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probléme de recrutement d’éducatrices qui déja présent, mais que la pandémie a accentué en en accélérant
les conséquences : « Ils ont essayé de faire des publicités pour attirer les gens. Ca, encore plus depuis la
pandémie, mais dans les derniéres années, vu qu'on dirait que c¢’était pas valorisé. Fais qu’on a perdu
beaucoup de joueurs [...] ». Elle estime donc que les solutions pour contrer ce probléme n’ont pas été

efficaces et justifie a I’aide de la reconnaissance sociale qui ne serait pas au rendez-vous.

e La synthése des éléments du PPCT chez Eloise

En synthése, le portrait d’Eloise met en lumiére une posture éducative marquée par la constance, la
sensibilité et une grande disponibilité affective. Elle mobilise des ressources internes solides (expérience,
formation, réle de meére) ainsi que des ressources externes influentes, telles que les formations continues et
les échanges avec ses collégues. Elle témoigne aussi d’une capacité d’adaptation face aux défis, cherchant
a rester cohérente avec ses orientations pédagogiques malgré les tensions rencontrées. Dans son
microsystéme, Eloise mentionne ajuster ’organisation des routines, I’aménagement du local et la gestion
des transitions pour soutenir le bien-étre affectif et développemental des poupons. Elle valorise la
collaboration entre collégues, méme en contexte de pouponniére simple, et cherche a maintenir des repéres
stables pour les enfants, tout en entretenant des liens de confiance avec les familles. A un niveau plus large,
elle évoque I’influence des directions successives, la pénurie de personnel, les ratios élevés et les exigences
gouvernementales. Elle déplore une faible reconnaissance du métier, particuliérement en pouponniére, bien
qu’elle observe certains progrés quant a la perception du réle des personnes éducatrices. Les Processus
proximaux qu’elle met en place témoignent d’une grande cohérence avec ses valeurs, notamment en ce qui
concerne la constance et la stabilité affective. Elle cherche a offrir des repéres stables aux poupons a travers
des gestes répétitifs, une présence continue, une attention individualisée et des ajustements liés a leurs
besoins respectifs, visant a soutenir le sentiment de sécurité, I’autonomie et I’exploration. Enfin, bien qu’elle
ne nomme pas directement les dimensions du Temps, Eloise insiste sur I’importance de la constance, dans
la construction du lien de confiance et des apprentissages chez le poupon, et tente de préserver une continuité
éducative, méme dans un contexte marqué par des discontinuités liées aux changements au sein de son
milieu ou a la pandémie. Présentée ci-dessous, la figure 4.12 illustre le positionnement exploratoire de la
qualité des orientations pédagogiques dans le modéle PPCT et met en lumiére les synergies identifiées entre

ses variables et composantes.
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Figure 4.12 Figure exploratoire de la QOP dans le modéle du PPCT, et des dynamiques entre variables et composantes, chez Eloise
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CHAPITRE 5
DISCUSSION

Ce chapitre discute des résultats obtenus en lien avec les objectifs spécifiques de la recherche : 1)
documenter la qualité des orientations pédagogiques pergue chez les personnes éducatrices en pouponniére,
ainsi que de 2) identifier les variables de la Personne, du Contexte et du Temps, ainsi que leurs principales
synergies, qui influencent la qualité des orientations pédagogiques pergue des personnes éducatrices.
Rappelons que ce projet, mené auprés de personnes €ducatrices en pouponniere au Québec, vise a répondre
a la question suivante : Quelle est la qualité des orientations pédagogiques des personnes éducatrices en

pouponnicre et quels sont les facteurs contextuels et individuels pouvant I’influencer?

Afin d’explorer cette question, une étude de cas multiples a été réalisée. Ce choix méthodologique permet
de rendre compte de la complexité de la qualité des orientations pédagogiques, tout en considérant la
singularité des milieux et des trajectoires des participantes. L’ampleur des résultats présentés au chapitre
précédent et de la discussion vise a refléter cette complexité telle qu’elle est vécue et construite par les
personnes éducatrices elles-mémes, ainsi qu’a mettre en lumicre les synergies entre la qualité des
orientations pédagogiques et les variables du modele du PPCT (Processus proximaux-Personne-Contexte-

Temps).

En premier lieu, et afin de répondre au premier objectif spécifique de la recherche, les composantes de la
qualité des orientations pédagogiques sont examinées a 1’aide d’une lecture transversale des six cas. Cette
lecture permet d’en dégager les similitudes, les singularités et une vision intégrée de la qualité des
orientations pédagogiques, et une lecture intégrée de la qualité des orientations pédagogiques, en mettant en
évidence ses grands axes fondamentaux ainsi que 1’évidence d’une culture professionnelle partagée en
pouponnicre. Les résultats sont interprétés en lien avec la littérature existante, dans une approche intégrative.
Cette section permet également de mettre en évidence le role actif de la qualité des orientations
pédagogiques dans les Processus proximaux vécus par les enfants, soulignant sa valeur comme variable

implicite, mais centrale, de la qualité éducative.

La deuxiéme section de la discussion porte quant a elle sur le deuxiéme objectif spécifique de la recherche
en abordant les synergies entre la qualité des orientations pédagogiques et les différentes variables du
modele PPCT. Nous explorons d’abord les interactions entre la Personne, le Contexte et la qualité des
orientations pédagogiques, avant d’examiner les liens complexes avec la temporalité. La encore, les résultats

sont mis en dialogue avec les écrits scientifiques afin d’en dégager les apports conceptuels et les implications
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pour la compréhension de la qualité éducative en contexte de pouponniere, dans une approche intégrative.
Les synergies entre les variables du Contexte, de la Personne et de la qualité des orientations pédagogiques
sont d’abord analysées, suivies des synergies entre les variables du Temps, de la Personne, du Contexte et
de la qualité des orientations pédagogiques. Nous avancons la pertinence de cette recherche sur la
compréhension de la qualit¢ éducative. Enfin, les limites de la recherche sont discutées, suivies d’une

présentation de ses forces et des pistes qu’elle ouvre pour de futures recherches.

5.1 Ladocumentation de la qualité des orientations pédagogiques : discussion transversale des six cas

Dans la présente section, une lecture transversale des six portraits est proposée afin de dégager les
composantes fondamentales de la qualité des orientations pédagogiques en pouponniére. L’analyse met en
lumiere les éléments communs et les singularités au sein des quatre dimensions retenues (attitudes,
croyances éducatives, valeurs, identité professionnelle), tout en mettant en relation les résultats avec les
écrits scientifiques existants. Cette démarche vise a faire ressortir les repéres communs, les synergies

observées, ainsi que la portée de cette analyse pour enrichir la compréhension globale de la qualité éducative.

Il convient de préciser que les catégories d’attitude, de croyances éducatives et de valeurs ont été nommées
selon un choix analytique et rédactionnel effectué par la chercheuse. Bien que d’autres termes auraient pu
étre utilisés, ¢’est davantage le contenu, les sens et les significations attribuées a chacune des composantes

de la qualité des orientations pédagogiques qui constituent le cceur de I’analyse.

5.1.1 Les constantes

Cette section explore les éléments constants de la qualité des orientations pédagogiques. Nous discutons des
résultats au regard d’autres recherches portant sur les composantes de la qualité des orientations

pédagogiques.

5.1.1.1 Attitudes

Parmi les attitudes observées, la proactivité, la sensibilité, la réflexivité et le collectivisme reviennent de
fagcon marquée dans le discours et les actions filmées des six participantes. Ces attitudes s’expriment dans
des gestes quotidiens : par exemple, bercer les enfants, verbaliser, observer finement et s’ajuster au rythme
des poupons, faire preuve d’entraide au sein des équipes, et d’engagement dans le développement
professionnel. Ces attitudes renvoient a ce que Robitaille, Lehrer et Proulx (2025) nomment la contenance
émotionnelle, 1’ajustement, la non instrumentalité, et la présence attentive. Elles sont cohérentes avec une

posture éducative ancrée dans la relation et I’ajustement aux besoins de I’enfant. Ces attitudes rejoignent
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également les travaux de Campbell-Barr (2017), Sabol et Pianta (2012) et Georgeson et Campbell-Barr
(2015), qui identifient le role central de dispositions professionnelles, telles 1’empathie, la sensibilité, la

résilience, la synchronie et la disponibilité, dans la qualité éducative.

Cela tend a renforcer I’idée que certaines attitudes professionnelles ne sont pas uniquement des dispositions
individuelles, mais plutot des repéres partagés, enracinés dans une culture professionnelle. Néanmoins, la
littérature sur les attitudes des personnes éducatrices, particuliérement en pouponniére, reste encore a
explorer afin d’en comprendre la complexité et la manicre dont elles se construisent, ainsi que la fagon dont
elles influencent les personnes éducatrices dans la mise en place d’interactions de qualité (Campbell-Barr,

2017).

5.1.1.2 Croyances éducatives

Plusieurs croyances éducatives convergentes traversent les six cas étudiés : I’importance de la sécurité
affective, la reconnaissance du poupon comme étre compétent, I’apprentissage par 1’exploration autonome
et la place essentielle de la communication verbale et non verbale. Ces croyances éducatives faconnent la
posture éducative des participantes et guideraient leurs interventions. Elles font écho aux écrits de Fardoe
(2023), Nakagami (2024), Sakr et Halls (2024), Salamon et Harrison (2015) et Lee et al. (2024), qui
décrivent des visions éducatives similaires dans divers contextes culturels. Ces convergences suggérent
I’existence d’un noyau de croyances éducatives partagées autour du role actif de I’enfant et du réle sensible

et ajusté de I’adulte.

Parmi ces croyances éducatives, la sécurité affective émerge comme un fondement essentiel. Les
participantes insistent sur ’importance d’une relation stable, respectueuse et constante pour soutenir le
développement harmonieux des poupons. Cette vision relationnelle du développement rejoint les travaux
de Salamon et Harrison (2015) et Sloan (2025), qui décrivent le travail éducatif en petite enfance comme
profondément relationnel et engagé, et ceux de Fardoe (2023) a Malte, de Nakagami (2024) en Finlande, de
Sakr et Halls (2024) au Royaume-Uni, ainsi que ceux de Bowlby (2007) en Grande-Bretagne, Chiasson-
Roussel (2021) au Québec, et Dugravier et Barbey-Mintz (2015) en France, pour qui la qualité du lien

adulte-enfant constitue un socle fondamental du développement global.

Les résultats démontrent également que les participantes croient que le poupon est un étre compétent,
capable d’interagir, d’explorer et d’apprendre dés son plus jeune age, ce qui rejoint la conception du poupon
comme premier agent de son développement (Sakr et Halls, 2024; Salamon et Harrison, 2015). Cette vision

favorise des pratiques orientées vers 1I’exploration autonome, la valorisation du jeu libre et le respect du
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rythme individuel, et met ’accent sur le soutien et I’ajustement (la flexibilité, la mise en place de pratiques
plus individualisées), ancrée dans le respect du rythme individuel des poupons et dans la confiance en sa
capacité naturelle a apprendre. Cette vision est soutenue par les résultats de Lee et al. (2024), qui identifient
des croyances éducatives communes a plusieurs pays : I’enfant comme acteur de son développement, le role

de I’adulte dans le soutien ajusté, et une valorisation du jeu comme modalité naturelle d’apprentissage.

Enfin, la communication verbale et non verbale est également percue comme essentielle a la relation
éducative. Elle est mobilisée pour sécuriser I’enfant, accompagner ses gestes, lui démontrer du respect,
soutenir le développement du langage, et faciliter la création d’un lien significatif. Cette vision rejoint les
travaux de Lee et al. (2024), Nakagami (2024) et Proulx et al. (2021), qui suggérent une vision du poupon
comme interlocuteur actif, capable d’entrer en relation dés les premiers mois de vie, reconnaissant le poupon
comme sujet a part entiére. Elle est également au coeur de 1’approche Piklérienne, dans laquelle le langage

accompagne les soins pour créer une continuité affective et relationnelle (piklerquebec.org).

En somme, malgré leurs parcours et contextes variés, les personnes éducatrices du projet partagent un
ensemble de croyances éducatives cohérentes, profondément ancrées dans une vision sensible, ajustée et
relationnelle du développement du jeune enfant. Ces croyances éducatives orientent leur posture éducative
et pourraient, selon certains auteurs (Anders et Rossbach, 2015; Anderson et al., 2025), influencer de
maniere significative les pratiques quotidiennes, bien que ces liens méritent d’étre davantage explorés dans

les recherches futures.

5.1.1.3 Valeurs

Les valeurs exprimées par les participantes convergent autour de deux grandes familles : d’une part, le
respect et I’autonomie du poupon (incluant le respect du rythme, la lenteur, le soutien a I’autonomie); d’autre
part, I’engagement relationnel (comprenant la bienveillance, la confiance, 1’équité, la relation authentique).
Le respect est omniprésent, mais s’exprime de diverses maniéres : respect du rythme individuel, des
émotions, de I'unicité, des besoins, et du consentement du poupon. De plus, I’ensemble de ces valeurs ne
fonctionnent pas de maniére isolée, mais de fagon dynamique : le respect du rythme soutient la bienveillance
qui renforce la confiance, et ainsi de suite. Les éducatrices articulent donc leurs valeurs dans une logique

cohérente qui structure leur posture éducative.

Cette logique rejoint ce que Puroila et Haho (2017) décrivent comme le « fonctionnement moral »

(traduction de moral functioning), c’est-a-dire un ensemble de reperes éthiques situés, intégrés dans les
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décisions quotidiennes, mais aussi influencés par les tensions entre politiques, normes institutionnelles et

responsabilités professionnelles.

En contexte de pouponniére, cette dynamique s’exprime de maniere encore plus marquée, en raison de la
vulnérabilité des poupons et de la nécessité de répondre a leurs besoins affectifs et relationnels. Des auteurs
comme Wernick (2022), Sorrells et Madrid Akpovo (2024) et Rockel (2009) montrent que 1’éthique du care
(lenteur, présence, écoute, ajustement) devient un repere fondamental du travail éducatif. Les valeurs
exprimées par les éducatrices dans cette recherche s’inscrivent dans cette éthique implicite, fagonnée autant

par les expériences vécues que par la nature relationnelle des soins quotidiens.

Ainsi, les valeurs formeraient un socle vivant, commun et renforcé dans 1’action, qui oriente la qualité des

orientations pédagogiques et ultimement, la qualité éducative offerte aux poupons.

5.1.1.4 Identité professionnelle

L’analyse transversale des six cas met en lumieére deux dimensions complémentaires de 1’identité
professionnelle des éducatrices en pouponnicre : un rdle relationnel fort centré sur I’accompagnement des
enfants et des familles, et une posture réflexive engagée, souvent articulée autour d’une volonté de valoriser

le métier.

D’abord, les éducatrices se pergoivent comme figures d’attachement et d’accompagnement : elles parlent
de soutien émotionnel, de création d’un lien de confiance, de role de guide ou de référence. Cette vision
place la relation au cceur de leur identité professionnelle. Plusieurs auteurs arrivent a des constats similaires
sur la centralité du lien affectif et de la sécurité relationnelle dans 1’identité professionnelle en petite enfance.
Jung (2013) évoque le rOle des personnes éducatrices comme soutien émotionnel et créatrices
d’environnements sécurisants. Sakr et Halls (2024) parlent de fondations émotionnelles et sociales
sécurisantes, incluant le soutien aux parents. Mikuska (2021) souligne quant a elle la dimension
émotionnelle du métier, ou des personnes éducatrices évoquent I’amour ou la passion comme moteurs de

leur engagement.

En parall¢le, les participantes au projet manifestent une agentivité professionnelle marquée et le souhait de
valoriser la perception de leur métier : remises en question, formation continue, ajustements quotidiens, et
gestes de valorisation du métier (agir comme « professionnelles », en parler avec passion, rester a 1’affit
des nouvelles connaissances). Cette dynamique refléte une identité évolutive, située et cohérente. Al-Khatib

et Lash (2017) montrent que I’agentivité, c¢’est-a-dire la capacité d’agir de maniere réflexive et intentionnelle
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dans son développement professionnel, est influencée par les expériences vécues, les interactions et les
contextes de travail. Charron et al. (2021) insistent aussi sur le caractére fluide et contextuel de cette identité
qui se transforme au fil des expériences. Sakr (2025) met en évidence un leadership discret exercé par les
personnes éducatrices dans leur quotidien, notamment a travers des gestes de plaidoyer (advocacy) en faveur
de leur role professionnel. Des gestes tels que, la remise en question des stéréotypes et des discours portant
sur le travail en pouponniére, ainsi que des gestes en faveur de la reconnaissance de ce travail complexe, et
I’importance de la formation continue chez les personnes éducatrices en pouponniére, démontrerait ce
leadership discret (Sakr, 2025). Ces travaux convergent avec ceux de Bigras et ses collaboratrices (2025)
pour décrire I’identité professionnelle comme un construit dynamique, enraciné¢ dans les convictions

éducatives, les valeurs personnelles et le vécu de terrain.

Enfin, plusieurs participantes témoignent d’un alignement explicite entre leurs valeurs, croyances
éducatives et pratiques, illustrant une identité professionnelle intégrée et authentique : elles ne font pas
« semblant », elles agissent en fonction de leur identité professionnelle. Ce lien entre authenticité et
réflexivité est au coeur de la notion de présence relationnelle proposée par Harwood et al. (2013), qui désigne
la capacité des personnes éducatrices a €tre pleinement présentes, conscientes d’elles-mémes et alignées
avec leurs valeurs dans la relation a I’enfant. Cette posture favorise des liens authentiques et intégres, comme
I’illustre une participante a la recherche de Harwood et al. (2013) : «Je crois trés profondément que

j’apprends des erreurs que j’ai faites » (p. 11, traduction libre).

En somme, les participantes construiraient une identité professionnelle active et incarnée. Cette identité
s’exprimerait a la fois dans leur réle d’accompagnement et de soutien sécurisant aupres des enfants et des
familles, et serait soutenue par une agentivité marquée ainsi que des convictions éducatives cohérentes, dans

une posture de valorisation et de défense du métier de personne éducatrice en pouponniere.

5.1.2  Une base commune a la qualité des orientations pédagogiques : vers une culture professionnelle
partagée

L’analyse transversale des six cas met en évidence une base commune d’attitudes, de croyances éducatives,

de valeurs, et d’identités professionnelles, laissant entrevoir 1’émergence d’une culture professionnelle

partagée propre au travail en pouponnicre. Cette culture implicite semble structurée autour de repéres

largement partagés : respect et engagement relationnel, importance d’une relation sécurisante,

reconnaissance du poupon comme étre compétent, et role actif de la personne éducatrice comme

accompagnatrice sensible, proactive et ajustée. Elle évoque ce que Brougere (2015) qualifie de « culture
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professionnelle », un répertoire de savoirs, de valeurs et de pratiques partagées, bien que peu explicitées,

mais communes dans un contexte professionnel donné.

Bien que cette culture ne soit pas exclusive au travail en pouponniére, elle s’y exprime de maniére plus
marquée. Plusieurs recherches confirment cette spécificité du travail en pouponniére, soulignant que les
personnes éducatrices développent une compétence distinctive en lien avec 1’attention portée au lien
d’attachement, aux émotions et au care (Mikuska, 2021; Sakr et Halls, 2024). Le développement rapide des
poupons, I’importance des routines et des soins, et le besoin de sécurité affective exigent des personnes une
connaissance spécifique du développement des poupons, et une posture relationnelle fine, ajustée et sensible,
ou la présence émotionnelle, ’ajustement au rythme individuel, la lenteur, et la reconnaissance de la
compétence du poupon deviennent des éléments essentiels de la pratique éducative (Sorrells et Madrid
Akpovo, 2024; Wernick, 2022). Dans ce contexte, la qualité des orientations pédagogiques reposerait sur
une expertise relationnelle et émotionnelle fagonnée par les réalités du quotidien éducatif. Il se dessine ainsi
une éthique professionnelle propre au travail avec les trés jeunes enfants, ou la qualité éducative passe par

la constance, I’attention, la présence sensible et la reconnaissance de la compétence du poupon.

Cette trame partagée présente aussi des affinités notables avec les fondements de I’approche de Pikler, bien
que peu de participantes y fassent référence explicitement. Les pratiques observées (respect du rythme,
valorisation de la motricité libre, accompagnement verbal et non verbal, ajustement individualisé) rejoignent
les principes centraux de cette approche (Proulx et al., 2021), ancrée dans une éthique de la relation et du
respect. On peut supposer que ces idées circulent dans les formations, dans le programme Accueillir la petite
enfance, ou encore dans I’expérience commune au sein des contextes sociaux partagés (Cheung et al., 2022;

Fardoe, 2023; Salamon et Harrison, 2015).

En somme, bien que fagonnée par les contextes particuliers de chaque éducatrice, la qualité des orientations
pédagogiques observée s’inscrit dans une trame éthique plus large. En pouponniére, cette trame prend une
intensité particuliére, notamment a travers la valorisation des routines comme lieux d’apprentissage,
I’attention aux gestes quotidiens, et I’'importance du care (Sorrells et Madrid Akpovo, 2024; Wernick, 2022).
Ces constats soutiennent 1’idée que certaines dimensions de la qualité des orientations pédagogiques,
notamment la relation, le respect, et la sensibilité de 1’adulte, pourraient constituer les assises d’une culture

professionnelle partagée en petite enfance, et particuliérement saillante en pouponniére.

170



Les sections suivantes approfondissent ces constats en examinant, d’une part, les singularités observées
entre les six cas, et d’autre part, le role de la qualité des orientations pédagogiques dans la qualité éducative

vécue par les enfants.

5.1.3  Les singularités entre les six cas et la constance des repéres

Apres avoir mis en évidence les éléments communs de la qualité des orientations pédagogiques qui se
dégagent des propos des six participantes du projet de recherche, il importe d’observer maintenant les
singularités entre les six cas. Bien que les participantes évoluent dans des contextes distincts et uniques, les
analyses ont démontré plusieurs constantes, mais aussi des nuances dans leur manic¢re d’incarner les

composantes de la qualité des orientations pédagogiques.

En approfondissant les singularités entre les six cas, I’analyse met en lumiére la maniére propre a chacune
d’incarner, au quotidien, la qualité des orientations pédagogiques dans ses interventions éducatives. Ainsi,
bien que partageant des reperes communs dans leurs attitudes, leurs croyances éducatives, leurs valeurs leur
identité professionnelle, les éducatrices se distinguent dans la maniére concréte de vivre et d’incarner ces

repéres aupres des poupons.

Par exemple, si toutes valorisent le respect du rythme du poupon, Diane 1’exprime par 1’ajustement
individualisé des routines, tandis qu’Abby insiste sur le temps et I’autonomie progressive (« je lui donne le
temps [...] »). De méme, la sécurité affective s’incarne chez Fabienne par sa présence corporelle calme et
rassurante, chez Caro par la communication, et chez Eloise par la proximité. Ces variations, bien
qu’enracinées dans une méme intention, illustrent la richesse des pratiques qui favorisent un attachement
sécurisant en petite enfance (Bowlby, 2007; Cadima et al., 2020; McNair et Papaspyropoulou, 2025).
L’agentivité professionnelle se manifeste aussi a travers des actions distinctes : formation continue (Eloise),
documentation systématique (Bella), ajustements culturels (Abby), ou intégration de 1’expérience
personnelle (Fabienne). Ces pratiques différenciées s’inscrivent dans une agentivité professionnelle discrete,
mais constante et essentielle au développement professionnel, ou, comme le décrit Sakr (2025), d’un
leadership éducatif sensible et situ¢ dans les réalités quotidiennes des pouponniéres. Ces différences
illustrent ce que Barcroft (2019) nomme « théories personnelles » et Andrew (2015), « sagesse pratique »,
c’est-a-dire des reperes implicites fagonnés par les expériences et les contextes, et exprimés dans des choix

pédagogiques concrets.

Ainsi, tout en partageant une base commune (relation, care, enfant compétent), les personnes éducatrices

ajustent leurs interventions en fonction de leur style professionnel, de leurs expériences et de leur contexte.
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Ce constat est soutenu par Georgeson et Campbell-Barr (2015), qui proposent que les personnes éducatrices
expriment leurs attitudes sensibles a travers des gestes, des choix et des priorités éducatives qui varient selon
leur parcours, leur formation et les valeurs qui les animent. Ce constat renforce également 1’idée avancée
par Langford et al. (2017) selon laquelle le care, loin d’étre une pratique uniforme, est situé et fagonné par
les valeurs personnelles, les contraintes institutionnelles et les contextes sociaux propres a chaque personne
éducatrice. Il est ainsi plausible que la qualité des orientations pédagogiques influence la qualité des
processus vécus par les enfants (Bigras et al., 2025), non seulement par ce qui est fait, mais par la manicre

d’étre aupres d’eux.

Dans les sections suivantes, nous approfondirons donc cette réflexion en examinant comment la qualité des
orientations pédagogiques, dans ses différentes dimensions, agit comme moteur des processus éducatifs et

contribue a fagonner la qualité des expériences vécues par les enfants en pouponniére.

5.1.4 Les composantes de la qualité des orientations pédagogiques comme moteur des processus
éducatifs vécus par les enfants et comme soutien a la qualité éducative

Au-dela de documenter les attitudes, les croyances éducatives, les valeurs et 1’identité professionnelle des

personnes éducatrices, cette recherche vise a cerner le réle que jouent ces composantes dans la

compréhension de la qualité éducative. Les résultats démontrent que ces repéres internes pourraient

structurer les gestes quotidiens et influencer la qualité des processus éducatifs vécus par les enfants.

Les recherches sur la petite enfance s’accordent sur I’importance des Processus proximaux (interactions
fréquentes, chaleureuses et significatives entre ’enfant et les personnes, objets et symboles de son
environnement immédiat) dans le développement global (Bigras et al., 2020; Bronfenbrenner et Morris,
2006). Or, la mani¢re dont les orientations pédagogiques des personnes éducatrices nourrissent ces
processus reste peu explorée. Cette section examine donc comment les composantes internes (attitudes,
croyances éducatives, valeurs, identité professionnelle) interagissent avec les interactions éducatives

quotidiennes et peuvent influencer les Processus vécus par les enfants.

Les chercheurs s’entendent sur I’importance du role de la personne éducatrice et de la relation qu’elle établit
avec I’enfant dans la qualité éducative (Anders, 2015; Bigras et al., 2008; Bigras et Japel, 2007; Duval et
al., 2021). Cette relation serait méme déterminante pour le développement harmonieux des jeunes enfants,
agissant comme un facteur de protection (Baustad et Bjornestad, 2020; Doyle et al., 2009) en favorisant
notamment la régulation émotionnelle, I’attachement sécurisant, ainsi que les apprentissages sociaux et

cognitifs (Baustad et Bjernestad, 2020; Davis et Dunn, 2018).
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Les résultats de la présente recherche suggerent que les composantes internes des participantes interagissent
de manicére a structurer les gestes quotidiens. Par exemple, méme si les attitudes ne dictent pas
mécaniquement les pratiques (Bigras et al., 2025), elles influencent néanmoins la maniére dont les personnes
éducatrices s’engagent dans leurs pratiques éducatives. Dans une recherche menée en Pologne sur la
manicre dont les personnes éducatrices en pouponniére se définissent dans leur travail, Heland-Kurzak
(2024) note que des attitudes, telles que I’empathie, la sensibilité et I’amour des enfants, influenceraient la
manicre dont elles interagissent avec les enfants. Toutefois, leur manifestation varie selon I’expérience et la
posture de chacune (Andrew, 2015; Georgeson et Campbell-Barr, 2015), mettant en lumiére I’individualité

de la qualité des orientations pédagogiques, malgré des reperes partagés.

Par ailleurs, des croyances éducatives profondément ancrées semblent se traduire dans des gestes quotidiens.
Dans ce projet, Abby, par exemple, mobilise le portage pour répondre aux besoins affectifs d’un enfant en
intégration, en cohérence avec sa vision de la sécurité émotionnelle. Fabienne laisse les portes ouvertes pour
favoriser I’autonomie et I’exploration. Bella valorise la communication verbale en verbalisant ses gestes
tout au long de la journée. Ces pratiques illustrent une synergie entre les repéres internes qui oriente 1’action
éducative, rejoignant 1’idée d’une base implicite ou invisible sur laquelle repose la capacité des personnes
éducatrices a établir des Processus proximaux sensibles et ajustés, essentiels a la qualité éducative aupres
des poupons (Barcroft, 2019; Langford et al., 2017). Bien que certaines recherches ne démontrent pas de
lien direct entre croyances éducatives et pratiques (Anders et Oppermann, 2024; Nyarko et Kole, 2024),
plusieurs auteurs soulignent leur role structurant dans les décisions éducatives (Anders et Rossbach, 2015;

Cheung et al., 2022; Tilbe et Xiaosong, 2024; Yang et al., 2024).

Enfin, nos résultats suggerent également que les composantes internes des participantes interagissent de
manicre a favoriser des Processus relationnels ajustés et sécurisants. Cette dynamique se manifeste
notamment a travers des gestes éducatifs sensibles, individualisés et cohérents avec les reperes internes de
chaque éducatrice. Chez Diane, cela se manifeste par des gestes doux, individualisés et de proximité, qui
sont accompagnés verbalement, illustrant sa posture sensible. Abby ajuste rapidement ses réponses aux
besoins, s’appuie sur ses formations (comme le portage) et agit avec une certaine distance affective. Bella,
quant a elle, démontre une stabilité émotionnelle remarquable, régulant ses propres affects pour offrir un
soutien constant aux enfants. Ces derniers exemples illustrent, d’ailleurs, ce que Robitaille et al. (2025)
désignent comme la contenance émotionnelle, soit la capacité a réguler ses propres émotions pour soutenir
celles des enfants dans des contextes éducatifs parfois complexes. Dans cette perspective, et en cohérence

avec la littérature citée précédemment, ces pratiques témoignent d’une synergie entre les repéres internes et
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les pratiques éducatives, permettant aux personnes éducatrices d’incarner une figure d’attachement

secondaire aupres des poupons, essentielle a la qualité des Processus relationnels vécus au quotidien.

L’ensemble de ces éléments appuie 1’idée selon laquelle les gestes éducatifs se basent sur des repéres
internes qui influencent directement la qualité des interactions vécues par les enfants. Parmi ces reperes,
I’identité professionnelle semble occuper une place centrale en articulant les attitudes, les croyances
éducatives et les valeurs, aux pratiques éducatives concrétes. Ce lien est largement soutenu par la littérature
(Anders et Rossbach, 2015; Bigras et al., 2025; Cheung et al., 2022). Selon Bigras et ses collaboratrices
(2025), les attitudes professionnelles sont indissociables de la maniére dont les personnes éducatrices se
percoivent dans leur rdle, soulignant ainsi que I’identité professionnelle se construit en interaction
dynamique avec les contextes de travail et les représentations sociales du métier. D’autres auteurs (Keary
etal., 2020; Kupila et Karila, 2019, cités dans Bigras et al., 2025) rappellent que cette construction identitaire
s’¢labore au fil des tensions vécues entre les attentes sociétales, institutionnelles et le soi professionnel, a
travers de multiples interactions sociales. Dans cette méme perspective, Sakr (2025) insiste sur le caractére
dynamique de I’identité professionnelle, fagonnée par les expériences vécues et les ajustements réalisés dans

la pratique.

Or, si attitudes, croyances éducatives et valeurs orientent les Processus proximaux, ces mémes composantes
contribuent aussi a fagonner 1’identité professionnelle. Cela permet d’envisager cette derni¢re non seulement
comme un produit de ces reperes internes, mais aussi comme un socle structurant qui, en retour, soutient la
cohérence et la stabilit¢ des gestes éducatifs. Autrement dit, ’identité professionnelle peut ainsi étre
comprise comme une base a partir de laquelle les personnes éducatrices orientent leurs pratiques,
soutiennent les Processus proximaux et incarnent leur role. Ce construit dynamique évolue dans un va-et-
vient entre reperes personnels (attitudes, croyances éducatives, valeurs) et contexte d’intervention, en

interaction avec les représentations sociales du métier.

Ainsi, I’identité professionnelle constituerait un cadre structurant s’exprimant non seulement dans le
discours des éducatrices, mais surtout dans leurs actions concrétes et leur posture au quotidien. Fardoe
(2023) parvient a une conclusion similaire en indiquant que I’identité professionnelle ne peut pas étre
simplement catégorisée, puis qu’elle serait dynamique, changeante avec le temps et liée a 1’individu. En
résumé, elle ne serait pas que « la somme du total des attributs de la personne, de ses croyances et de ses
valeurs » (Lightfoot et Frost, 2015, p. 402, cités par Fardoe, 2023, p. 241), mais plutét le résultat de multiples

interactions et ajustements. En définitive, mieux comprendre cette articulation entre identité professionnelle
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et orientations pédagogiques permet de saisir ce qui guide en profondeur les gestes éducatifs en pouponnicre,

tout en éclairant des leviers pertinents pour la formation et le soutien professionnels.

Les résultats de cette recherche suggérent que la qualité des orientations pédagogiques ne constitue pas un
assemblage théorique de composantes isolées, mais une dynamique vivante et intégrée, ou attitudes,
croyances éducatives, valeurs, et identité professionnelle s’entrelacent pour orienter les gestes éducatifs au
quotidien. Cette dynamique forme une architecture invisible, mais déterminante, a partir de laquelle les
personnes éducatrices construisent des relations sécurisantes, soutiennent les Processus proximaux et

faconnent la qualité éducative vécue par les enfants.

Ces résultats rejoignent les travaux de Robitaille et al. (2025) indiquant que les pratiques éducatives de
qualité s’enracinent dans des repéres implicites, faconnés par 1’expérience, la formation et les valeurs
partagées. Ils font également écho a I’idée d’éthique implicite formulée par Langford et al. (2017), qui
considére que les pratiques éducatives de qualité reposent sur des valeurs profondément intégrées a I’agir
professionnel. Enfin, ils s’inscrivent dans la perspective de Brougere (2015), qui décrit la culture
professionnelle en petite enfance comme une construction implicite faite de normes, de valeurs et de

pratiques partagées, transmises au sein des milieux éducatifs.

Ainsi, la force de cette lecture intégrée permet de rendre visibles les dimensions implicites du travail éducatif,
souvent invisibles, mais fondamentales. Elle aide a mieux comprendre comment les personnes éducatrices
habitent leur réle, comment elles vivent, ressentent et investissent leur métier, au-dela des gestes techniques
ou des routines observables, mettant en lumiére un savoir incarné, souvent méconnu dans les discours
publics (Chatelain-Gobron, 2019; Davis et Dunn, 2018; Ulmann, 2012, 2013). En nommant ce qui est pergu
comme intuitif ou affectif, cette analyse participe a la reconnaissance sociale et professionnelle du travail

en petite enfance, a I’instar des travaux de Langford et al. (2017) sur 1’éthique du care.

Les attitudes communes observées contribuent a fagonner une posture professionnelle cohérente, qui
influence les interactions, les choix pédagogiques et les ajustements quotidiens aux besoins des poupons.
En ce sens, elles participent a la construction de I’identité professionnelle, que plusieurs auteurs considérent
comme un élément central de la qualité des orientations pédagogiques (Bigras et al., 2025). Les croyances
éducatives mettent en lumiére les convictions profondes qui orientent la posture et les gestes des personnes
éducatrices. Les valeurs, quant a elles, constituent la base sur laquelle se construisent les attitudes, les

croyances ¢ducatives, et 1’identité professionnelle (Rockel, 2009; Sloan, 2025).
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Mieux comprendre ces dynamiques internes permet de saisir les liens entre reperes personnels et pratiques
éducatives. Une telle compréhension peut soutenir la formation, renforcer la professionnalisation du métier
et encourager des conditions de travail cohérentes avec les exigences relationnelles du travail éducatif,
particuliérement en pouponnic¢re. Pour structurer cette compréhension, quatre axes fondamentaux se
dégagent de I’analyse transversale des cas. Ces axes, détaillés ci-dessous, permettent d’organiser de manicre
cohérente les dynamiques internes observées et leur contribution a la qualité éducative vécue en

pouponnigre :

Axe 1. Des repeéres communs comme éthique éducative implicite. A travers les attitudes, les croyances

éducatives, les valeurs et leur identité professionnelle, les personnes éducatrices partagent un ensemble de
reperes fondamentaux - respect, sensibilité, réflexivité, engagement relationnel, vision du poupon compétent
- qui forment une éthique éducative implicite. Ces reperes, bien que présents en éducation a la petite enfance
en général, apparaissent amplifiés en pouponniére ou la lenteur, I’ajustement et la proximité sont essentiels
(Rockel, 2009; Sorrells et Madrid Akpovo, 2024; Wernick, 2022). Ainsi, certains fondements de la qualité
des orientations pédagogiques peuvent dépasser le seul contexte québécois et s’ancrer dans des reperes plus

larges de la pratique éducative auprés des tout-petits.

Axe 2. Larelation au cceur du métier. L importance accordée a la qualité du lien éducatif traverse I’ensemble
des cas. La relation n’est pas vue comme un simple moyen d’intervention, vécu automatiquement a travers
les routines et les soins, mais comme la base méme du travail éducatif. La relation, exprimée dans les
attitudes, les croyances éducatives, les valeurs et 1’identité professionnelle des participantes, est d’autant
plus essentielle en pouponniére, ou I’expertise relationnelle et émotionnelle influence fortement le
développement global de I’enfant (Bowlby, 2007; Chiasson-Roussel, 2021; Dugravier et Barbey-Mintz,
2015; Sakr et Halls, 2024). En effet, le lien qui se crée dans la relation permet 1’exploration et I’autonomie

liée aux apprentissages, soutenant ainsi les Processus proximaux (Bronfenbrenner et Morris, 2006).

Axe 3. Une identité professionnelle forte et cohérente. Les participantes expriment une vision positive de

leur réle, articulée autour de I’accompagnement, de la guidance et de la réflexivité. Dans le milieu spécifique
de la pouponniére, cette identité professionnelle s’appuie fortement sur des fondements relationnels et
éthiques ancrés dans le care (Langford et al., 2017), la valorisation de la relation (Sloan, 2025), I'importance
de la lenteur (Sorrells et Madrid Akpovo, 2024), et I’intégration d’une pédagogie de la lenteur (McNair et
Papaspyropoulou, 2025). Cette identité professionnelle s’incarne dans leurs gestes quotidiens, en cohérence
avec leurs repéres internes. De plus, 1’identité professionnelle des participantes semble émerger d’une

synergie dynamique entre ses différentes composantes, ou les croyances éducatives soutiennent les valeurs,
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ou les valeurs alimentent les attitudes, et ou I’ensemble de la qualité des orientations pédagogiques fagonne

la maniére dont elles vivent et définissent leur role aupres des poupons et de leurs familles.

Axe 4. Les orientations pédagogiques comme moteur éducatif. Les attitudes, croyances éducatives, valeurs,
et identité professionnelle ne forment pas un simple assemblage théorique : elles structurent concrétement
la maniére dont les personnes éducatrices interagissent avec les poupons, ajustent leurs gestes et construisent
un climat relationnel sécurisant et bienveillant. Ainsi, la qualité des orientations pédagogiques guide la mise
en place de Processus proximaux stables, chaleureux et adaptés, reconnus comme essentiels au
développement global des jeunes enfants (Baustad et Bjernestad, 2020; Bronfenbrenner et Morris, 2006).
Dans cette perspective, la qualité des orientations pédagogiques agit a la fois comme repére structurant,
permettant aux personnes éducatrices de soutenir des interactions de qualité, d’adapter leurs pratiques au

quotidien et de soutenir une qualité éducative favorisant le développement harmonieux des poupons.

Ces quatre axes offrent une lecture intégrée de la qualité des orientations pédagogiques vécue en
pouponnicre, ainsi que de la qualité éducative. Ils permettent de mieux reconnaitre les fondements implicites,
parfois invisibles, mais structurants, du travail des personnes éducatrices. Ces résultats appellent a
reconnaitre la qualité des orientations pédagogiques comme une dimension de la qualité éducative a part
entiere, tout aussi essentielle que les variables habituellement identifiées (qualité structurelle et qualité des
processus). La prochaine section examine comment cette qualité des orientations pédagogiques s’articule

au sein du modéle PPCT, en interaction avec la Personne, le Contexte et le Temps.

5.2 La qualité des orientations pédagogiques dans la dynamique du modéle PPCT

Les résultats présentés mettent en lumiére que les différentes composantes de la qualité des orientations
pédagogiques sont liées entre elles, formant des synergies la soutenant et lui permettant d’évoluer.
Cependant, pour comprendre pleinement la construction de la qualité¢ des orientations pédagogiques, il
importe de prendre en compte, tel que le soulignent Eckhardt et Egert (2020), les « facteurs
environnementaux » et les caractéristiques propres au personnel éducateur. Cette vision, que nous soutenons,
nous a menées a choisir le modele du PPCT comme fondement théorique pour tenter d’identifier ce qui
influencerait la qualité des orientations pédagogiques, et saisir les nuances et les dynamiques complexes et
multidimensionnelles entourant la qualité éducative, a ’instar de Bigras et Lemay (2025). Ainsi, en croisant
la qualité des orientations pédagogiques avec le modele PPCT, il est alors possible d’avoir une lecture
compléte et enrichie de la qualité éducative en pouponnicre, et possiblement de mieux comprendre les

synergies en action.
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Cette section propose une lecture intégrative des résultats a la lumiere de ce modele, en identifiant d’abord
les synergies entre les composantes Personne, Contexte et qualité des orientations pédagogiques, puis en

explorant les articulations dynamiques avec la variable Temps.

5.2.1 Lesroles de la Personne et du Contexte : les fondements dynamiques de la qualité des orientations
pédagogiques
Dans une perspective plus holistique, la qualité des orientations pédagogiques ne peut étre comprise sans
considérer les caractéristiques personnelles des personnes éducatrices ainsi que les divers Contextes dans
lesquels elles exercent leur travail. Dans le modéle PPCT, les variables Personne et Contexte sont
considérées comme des éléments indissociables de tout développement. Appliqué a la qualité des
orientations pédagogiques, ce modele permet d’examiner comment ces deux variables peuvent I’influencer.
Cette sous-section explore ainsi le role de la Personne, puis celui du Contexte, dans la construction de la
qualité des orientations pédagogiques. Néanmoins, a ce stade-ci, il importe de rappeler que certaines
informations contextuelles ont été volontairement omises ou atténuées afin de préserver la confidentialité

des milieux et des participantes.

52.1.1 Le role de la Personne

La synergie entre la personne éducatrice et la qualité des orientations pédagogiques se manifeste d’abord
par une articulation étroite entre les repéres internes (attitudes, croyances éducatives, valeurs, identité
professionnelle) et les caractéristiques individuelles des personnes éducatrices. Ces caractéristiques
personnelles, telles que son age, son expérience personnelle et professionnelle, sa formation, son passé, son
role, et son tempérament, influenceraient sa manicre d’interagir avec son environnement (Lachapelle et al.,

2025).

Les récits des six participantes réveélent a quel point leurs reperes sont enracinés dans des expériences
personnelles ou professionnelles significatives, principalement issues de leurs ressources internes ou
externes. Abby nomme son expérience professionnelle avec une collégue, I’ayant amenée a forger son
identité au travail. Bella, Fabienne et Eloise parlent de rencontres professionnelles inspirantes. Diane évoque
la grande influence de sa mére sur la vision qu’elle a de I’enfant. Caro mentionne la naissance de son premier
enfant ainsi que son entrée en SGEE comme ¢léments de son vécu qui ont fagonné sa maniére de voir le
poupon. Elle nomme également son expérience professionnelle, alors que ses attitudes et ses valeurs ont été
influencées par des constats plus troublants quant a certaines pratiques éducatives. Bella discute de son role
de mére d’enfants a besoins particuliers en lien avec ses pratiques éducatives sensibles auprés des parents.

Eloise mentionne également I’influence de son vécu de mére sur ses pratiques sensibles et empathiques. Ces
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exemples témoignent d’un enracinement profond de la qualité des orientations pédagogiques dans le vécu

personnel et relationnel.

Ces constats rejoignent plusieurs travaux qui, comme ceux de Hanhikoski et Sevon (2024), pointent que les
interactions entre les membres d’une communauté de travail sont associées a la formation de I’identité
professionnelle. Al-Khatib et Lash (2017) ainsi que Fardoe (2023) identifient aussi des éléments du vécu de
la personne éducatrice, tels que 1’influence de I’éducation regue, de la famille ou de la personnalité, comme
étant des fondements de sa construction identitaire. Nyarko et Kole (2024) confirment que les croyances
formées pendant 1’enfance influencent les attitudes et les intentions éducatives ultérieures. Enfin, Fardoe
(2023) mentionne que 1’expérience de la parentalité peut nourrir les pratiques sensibles chez les personnes
éducatrices, en particulier lorsque la compréhension du réle de parent vient soutenir le role professionnel,

comme c’est le cas pour les participantes de ce projet.

Par ailleurs, certaines éducatrices du projet ont mentionné avoir modifié leur posture a la suite de formations
(Bella, Eloise), de constats dans la pratique (Caro), ou d’initiatives personnelles (Abby), illustrant ainsi une
posture proactive soutenue par des attitudes de réflexivité et d’ouverture. Abby a notamment proposé une
formation sur le portage a sa direction, cohérente avec ses valeurs relationnelles. Eloise, engagée, a accepté
une formation offerte par son milieu et a intégré ces apprentissages a sa pratique. Caro et Bella rapportent
avoir elles-mémes initié leur perfectionnement, motivées par la curiosité, le doute ou une volonté d’ajuster

leurs pratiques aux besoins des enfants.

Ces exemples illustrent des liens dynamiques, et non linéaires, entre certaines dispositions personnelles
(comme la proactivité, I’ouverture ou le tempérament), les attitudes professionnelles (comme la réflexivité
ou le collectivisme), et les pratiques éducatives. Fabienne, par exemple, déploie un style collaboratif et
réflexif qui semble s’enraciner dans un tempérament sociable et organisé. Diane ajuste sa pratique en

fonction des commentaires de ses collégues, révélant une posture d’ouverture et de coopération.

Cette synergie entre dispositions personnelles, attitudes professionnelles et pratiques concrétes est peu
théorisée dans la littérature. Toutefois, plusieurs travaux abordent les liens entre traits personnels et qualité
éducative. Campbell-Barr (2017) identifie a ce sujet certaines attitudes comme essentielles a la qualité
éducative en petite enfance, telles I’empathie, la sensibilité et la résilience. Andrew (2015) parle, pour sa
part, de proximité émotionnelle et d’engagement comme des facteurs liés a des interactions de qualité avec
les enfants, tandis que Jones et ses collaborateurs (2013), dans un article de vulgarisation portant sur une

recherche menée en milieu scolaire, rapportent que les compétences sociales et émotionnelles des
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enseignants influencent la gestion de groupe. Sandseter (2014), dont les travaux portent sur le jeu risqué des
enfants, les perceptions et les pratiques des personnes €ducatrices norvégiennes, souligne que la personnalité
de I’adulte influence ses pratiques en matiére de jeu risqué. Jeon et al. (2016), qui examinent les différents
profils des personnes éducatrices (parcours professionnel, et attitudes envers leur travail) et leur influence
sur la qualité des processus, démontrent que la qualité des interactions serait fortement liée a leur profil
professionnel (éducation formelle, expérience, formation continue, attitudes professionnelles). Par ailleurs,
peu d’études proposent une lecture intégrée articulant les caractéristiques de la Personne (forces, ressources,
demandes*) avec les composantes de la qualité des orientations pédagogiques. Campbell-Barr (2017) et
Georgeson et Campbell-Barr (2015) évoquent certaines dispositions et attitudes comme fondements de la
posture éducative (sensibilité, synchronie, disponibilité, empathie, respect, engagement relationnel,
réflexivité), mais sans en explorer les dynamiques internes. D’autres recherches soulignent que la
personnalité, les expériences de formation et les trajectoires professionnelles exercent une influence sur les
pratiques éducatives (Court et al., 2009; Peters et al., 2022; Heland-Kurzak, 2024), mais sans les mettre en
relation avec les repéres internes de maniére systémique. Or, comprendre les dynamiques entre les
dispositions personnelles et les attitudes professionnelles permettrait possiblement de mieux saisir la
contribution des expériences vécues et des traits personnels a la construction des interactions quotidiennes,

et ainsi de la qualité éducative.

En somme, les résultats de la présente recherche mettent en lumiére des liens multiples et dynamiques entre
les caractéristiques personnelles des éducatrices et la qualité de leurs orientations pédagogiques. Ils
suggerent que ces caractéristiques agissent comme des ressources internes contribuant activement a la
construction, a I’incarnation et a I’ajustement de la qualité des orientations pédagogiques. Ces constats
invitent & poursuivre I’exploration des synergies entre dispositions personnelles, expériences vécues et
développement professionnel, afin de mieux comprendre les fondements implicites de la qualité éducative

en petite enfance.

4 Parmi les éléments de la composante Personne abordés dans cette section, les demandes sont peu présentes dans la
discussion, dans la mesure ou elles ont été peu explicitées par les participantes. Ceci pourait étre 1i¢ a I’homogénéité
des profils des participantes et a leur contexte socioculturel similaire, et possiblement par la structure du canevas
d’entretien, qui n’a pas abordé directement cette notion.
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52.1.2 Le role du Contexte

Le Contexte concerne les environnements immédiats - le local (microsystéme), et les relations entre le SGEE
et le local (mésosystémes), ainsi que les environnements plus larges - les lois, le financement, les
réglementations mises en place par les instances gouvernementales (exosystéme), et les situations politiques
et socioculturelles dans lesquels évoluent les participantes et leur SGEE (macrosystéme). Ces Contextes, en
interaction constante avec la Personne, influencent les Processus proximaux (Anders et Oppermann, 2024;

Lachapelle et al., 2025).

Les propos des participantes illustrent une synergie complexe entre Contexte et reperes pédagogiques. Par
exemple, Diane adapte I’horaire de la pouponniére aux besoins des enfants sur la base de ses croyances
éducatives et de ses valeurs, et identifie que le soutien de 1’équipe de direction (mésosystéme) lui permet de
maintenir une certaine cohérence entre la qualité des orientations pédagogiques et ses actions éducatives.
Plusieurs exemples de ce type émanent des propos des participantes. Eloise, de son coté, montre que son
horaire est influencé par la qualité de ses orientations pédagogiques quand elle explique avoir demandé a la
direction de changer son horaire de pause afin de diner avec son groupe « Ca a changé la vie des
enfants [...] une fois qu’il y avait un chagrin [...] ben 14, ils s’alimentent pas ». Caro aborde la cohérence
entre ses valeurs et celles de 1’équipe de direction, qui ont fourni du personnel supplémentaire pour faciliter
les repas individualisés. Ces exemples montrent que, lorsque le Contexte soutient les repéres internes de
I’éducatrice, ceux-ci peuvent se traduire en actions éducatives cohérentes. A 1’inverse, certains Contextes
contraignants géncrent des tensions. Bella évoque les consignes sanitaires comme source de rupture dans la
relation avec les parents; Caro dénonce le roulement de personnel et ses effets sur la qualité éducative. Le
ratio élevé, la surcharge de travail ou la Loi 143 sont cités comme des freins a I’actualisation des pratiques
souhaitées. Ces constats rejoignent les travaux de Tilbe et Xiaosong (2024), Hanhikoski et Sevon (2024) et
Fardoe (2024), qui identifient le manque de ressources, des ratios €levés, des conflits relationnels et les
attentes des milieux (exigences, normes, objectifs, valeurs) comme freins a la mise en place de pratiques
éducatives cohérentes avec les croyances éducatives et les valeurs des personnes éducatrices. Les propos
des participantes, mentionnant les ratios et le bruit comme obstacles a la cohérence éducative, convergent

avec ces constats.

Au niveau macrosystémique, les participantes évoquent un manque de reconnaissance sociale, en particulier
en pouponnicre. Elles y répondent par une posture proactive : se porter a la défense du métier, faire preuve
d’engagement dans la formation, manifester une volonté de valoriser leur réle. Ce manque de
reconnaissance est par ailleurs bien documenté. Sakr et Halls (2024) soulignent que les personnes ceuvrant

aupres des poupons sont souvent pergues comme des travailleuses qui se contentent de « juste » moucher
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des nez et donner des calins, et qui doivent ainsi constamment justifier la valeur de leur travail. Ce constat
rejoint celui de Callet (2015), qui met en lumiére le fait que les métiers de la petite enfance sont souvent
associés a des qualités personnelles pergues comme « naturelles », ce qui contribue a leur
déprofessionnalisation. Hostettler Scharer (2024) abonde aussi en ce sens, alors que les participantes de son
étude dénoncent le manque de reconnaissance de certains parents, qui les traite de gardiennes, ce qui
démontre que la société ne considére toujours pas les personnes éducatrices comme de vraies
professionnelles. Sakr (2025) avance, pour sa part, que le leadership exercé en pouponniére, qui consiste a
faire valoir le professionnalisme requis dans leurs tiches quotidiennes, s’inscrit dans une démarche de
plaidoyer (advocacy) qui reléve donc d’une forme d’engagement militant, a travers laquelle les personnes
éducatrices remettent en question les stéréotypes associés a leur réle. Enfin, Davis et Dunn (2019) abordent

le manque de visibilité vécu par les personnes éducatrices en pouponniére.

En somme, le Contexte ne détermine pas unilatéralement la qualité des orientations pédagogiques : il en
constitue plutdt un espace d’expression, de tension ou de transformation. Les résultats suggerent que les
personnes €ducatrices, loin d’étre passives, ajustent activement leur posture et leur pratique en fonction des
contraintes et possibilités du milieu. Cette capacité a négocier avec le Contexte témoigne d’une agentivité
professionnelle structurante et renforce I’importance de milieux soutenant pour permettre la cohérence entre

repéres internes et pratiques éducatives.

5.2.2  Les tensions ou les alignements : quand les synergies entre la Personne et le Contexte soutiennent
ou freinent la qualité des orientations pédagogiques

Un constat qui se dégage des analyses est que la qualité des orientations pédagogiques se construit d’abord

a partir des caractéristiques de la Personne (ses expériences, sa formation, son vécu personnel et

professionnel, son tempérament), tandis que le Contexte, apparait plutét comme un levier ou un obstacle a

son actualisation.

Lorsque le Contexte est soutenant (p. ex. collégues partageant des valeurs communes, direction alignée,
environnement physique adapté), la qualité des orientations pédagogiques s’actualise dans des pratiques
éducatives cohérentes et sensibles (Nakagami, 2022; Nyarko et Kole, 2024). Fabienne, par exemple, valorise
I’autonomie des poupons grace au soutien d’une équipe de collégues partageant sa vision. Caro parle d’un
environnement stable ou la qualité des interactions est renforcée par la cohésion d’équipe. Diane aborde le
soutien du mésosysteme (1’équipe de direction) lui permettant de mettre en place des routines qui sont
cohérentes avec ses valeurs et ses croyances éducatives : « La direction est beaucoup aussi en arriere de

nous, fait que ¢a nous aide énormément aussi. » Elle nomme également I’alignement entre sa formation et
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les valeurs de son milieu actuel, qui aurait facilité son intégration et sa cohérence professionnelles, créant
ainsi une synergie entre le microsystéme et sa formation qui a permis de respecter ses croyances éducatives

et ses valeurs.

A P’inverse, un Contexte contraignant (ratios élevés, surcharge de travail, pressions normatives) fait parfois
obstacle a cette actualisation. Fabienne et Eloise parlent de tensions entre elles et I’équipe de direction de
leur SGEE. Fabienne aborde, par exemple, certains ¢léments de la loi portant sur la qualité éducative qui
auraient eu une influence négative sur elle et les poupons « La je te dirai ce moment-1a, ¢a a changé beaucoup
a la pouponniére [...] on pouvait plus appeler les amis mes petits cocos, parce que, fallait dire leur nom »;
Bella et Caro évoquent des régles ou des conditions nuisant a la cohérence éducative. Ces constats rejoignent
la littérature. Par exemple, Callet (2015) aborde cet aspect de la réglementation frangaise, qui est parfois
ressentie comme un obstacle aux interactions éducatives « il y a plus de restrictions [...] il y a plus de
contraintes pour faire des activités, ou des sorties » (Callet, 2015, p. 242-243). Heland-Kurzak (2024)
discute des effets déléteres des relations difficiles entre collégues, parents et gestionnaires sur les relations
entre les personnes éducatrices et les enfants. Ces tensions ne bloquent pas systématiquement la qualité des
orientations pédagogiques, mais exigent des ajustements constants. Parfois, elles incitent les personnes
éducatrices a se former, a affiner leur posture ou a redéfinir leur identité professionnelle. Ces ajustements
illustrent I’agentivité des participantes, qui négocient activement avec leur environnement pour rester fidéles

a leur vision éducative.

A ces freins contextuels s’ajoutent des tensions plus subtiles, parfois issues de I’expérience professionnelle
en synergie avec le Contexte, qui a, par le biais du bien-étre des personnes éducatrices, un effet sur la mise
en application d’actions éducatives cohérentes avec la qualité des orientations pédagogiques. Par exemple,
Bella, mentionne avoir vécu des moments difficiles qui I’ont menée a ajuster ses pratiques a I’aide de
formations continues. Caro, de son coté, relate des difficultés en lien avec des pratiques qu’elle jugeait
incompatibles avec ses valeurs, ce qui aurait contribué¢ a affiner sa vision du poupon. Eloise évoque
également des épisodes de tensions interpersonnelles qui 1’ont incitée a suivre davantage de formations
continues. Méme si le stress ou le bien-étre ne sont pas explicitement nommeés, le discours des participantes
témoigne de la maniére dont certaines expériences plus négatives ont agi comme une motivation a se
développer professionnellement, devenant ainsi des ressources internes soutenant la construction de la

qualité des orientations pédagogiques.

La littérature accorde d’ailleurs une importance accrue au bien-étre des personnes éducatrices dans la qualité

de leurs interactions éducatives (p. ex. Cadima et al., 2020; Johnson et al., 2021; Lupien, 2023). D’ailleurs,
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malgré que le bien-&tre personnel soit un théme largement traité dans la littérature, les participantes de cette
étude ont trés peu abordé explicitement les effets de leur stress ou de leur bien-&tre sur leurs pratiques
quotidiennes, ce qui invite a une réflexion sur la place du « soi » dans les discours professionnels en petite
enfance. Cette absence pourrait s’expliquer par une posture professionnelle centrée sur I’enfant, une

intériorisation de normes de dévouement, ou encore par une géne a verbaliser ces aspects plus personnels.

Ainsi, la qualité des orientations pédagogiques agit comme un levier structurant : elle influence les Processus
proximaux, transforme parfois les Contextes €ducatifs, et renforce la cohérence entre gestes posés, vision
éducative et environnement. Si les €éléments contextuels jouent un role facilitateur ou contraignant, ce sont
les ressources internes des personnes éducatrices - leur posture, leurs valeurs, leur réflexivité - qui s’avérent
déterminantes dans la construction de la qualité des orientations pédagogiques. Cette dynamique confirme
I’importance d’inclure la qualité des orientations pédagogiques dans I’analyse globale de la qualité

éducative, au méme titre que les dimensions structurelles et processuelles.

Cette perspective est appuyée par la National Association for the Education of Young Children (NAEYC,
2020), qui insiste sur le jugement professionnel, la réflexivité et I’éthique comme fondements de la qualité.
La NAEYC rappelle que les décisions éducatives s’appuient sur les connaissances de I’enfant, les contextes
sociaux et culturels, les rétroactions des pairs, mais aussi sur la résilience et le bien-&tre des personnes
éducatrices. Ces ¢léments internes, rarement verbalisés par les participantes, méritent une attention accrue,
en particulier dans les pouponniéres ou les besoins de stabilité, de sensibilité et de continuité relationnelle

sont cruciaux.

En somme, la qualité des orientations pédagogiques apparait comme un levier actif, capable de soutenir des
pratiques cohérentes et ajustées, tout en influencant les environnements éducatifs. Elle constitue une
composante centrale de la qualité éducative, en particulier en contexte de pouponniére, ou elle participe

directement au développement harmonieux des tout-petits.

5.2.3 Latemporalit¢ du PPCT : synergies Temps - Personne - Contexte

Dans le modele PPCT, la temporalité se décline en trois niveaux : le microtemps, qui désigne la durée des
interactions au quotidien; le mésotemps, li¢ a la répétition ou la fréquence de ces interactions dans le temps;
et le macrotemps, qui renvoie aux dynamiques sociales et historiques plus larges (Lachapelle et al., 2025;
Tudge et al., 2009; Xa et al., 2020). Ces différentes échelles temporelles sont fondamentales pour
comprendre les effets des Processus proximaux, dont la continuité et la régularité sont essentielles a leur

efficacité (Lachapelle et al., 2025).
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5.2.3.1 Les microtemps et mésotemps : la répétition comme base de la qualité des orientations
pédagogiques

Les pratiques des participantes au projet de recherche illustrent clairement le réle structurant de la
temporalité immédiate sur la qualité éducative. Certaines décrivent des routines constantes, des gestes
répétitifs et des interactions continues comme favorisant la sécurité affective, la prévisibilité et le
développement des poupons. La constance des routines, I’attention portée a la répétition des histoires ou au
respect de I’ordre des soins, sont autant de microactions quotidiennes qui relient microtemps et mésotemps
aux Processus proximaux, mais qui ne confirment pas nécessairement leurs effets sur la construction de la

qualité des orientations pédagogiques.

D’autres participantes évoquent des épisodes de discontinuité, par exemple, des interruptions causées par
des changements de direction ou une pénurie de personnel qui ont entravé la poursuite de pratiques
éducatives jugées bénéfiques. Ces instabilités du Temps soulignent I’importance des conditions structurelles
pour assurer une cohérence temporelle et relationnelle, comme le montre aussi la littérature (Nakagami,
2024), qui avance que la qualité des interactions repose en grande partie sur la stabilité des relations et sur
la disponibilité temporelle des personnes éducatrices, qui, a leur tour, doivent pouvoir prendre en compte

les besoins individuels des enfants dans un climat paisible et constant.

Bien que la temporalité soit largement reconnue comme un facteur essentiel des interactions de qualité
(Curby et al., 2010; Perry et Dockett, 2018), peu d’études ayant utilisé le modele PPCT mobilisent
explicitement, ou selon le sens défini par Bronfenbrenner et Morris (2006), les notions de microtemps et
mésotemps (Hewett et La Paro, 2020; Navarro, 2022; Tudge et al., 2016). Curby et al. (2010) examinent la
stabilité des interactions en classe sur de courtes périodes, tandis que Nakagami (2024) souligne les effets
négatifs du manque de temps. Perry et Dockett (2018) associent les temporalités éducatives au
développement des compétences, et Feriver et al. (2022) mobilisent explicitement les notions de microtemps
et mésotemps pour démontrer que les expériences d’apprentissage prolongé soutiendraient le
développement de compétences en pensée systémique chez les enfants. La présente recherche permet donc
de mettre en évidence I’importance de penser le Temps non seulement comme un cadre logistique, mais

comme un espace ou se stabilisent ou se fragilisent les repéres professionnels.

52.3.2 Les synergies Temps, qualité des orientations pédagogiques et Personne

Le Temps ne constitue pas seulement un cadre : il fagonne aussi la personne éducatrice et la qualité de ses
repéres. Plus exactement, I’expérience accumulée, les observations prolongées et les réflexions issues de la

pratique alimentent la construction identitaire et la posture professionnelle. Les éducatrices décrivent
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comment certaines formations, lectures ou événements vécus au fil des années ont consolidé leurs croyances

éducatives, affiné leurs valeurs et renforcé leur engagement.

Le Temps devient alors un levier de maturation professionnelle. Il permet une prise de recul sur les pratiques,
des ajustements basés sur I’observation des enfants, et un approfondissement de la compréhension des
besoins développementaux. Ainsi, la temporalité contribue a structurer une qualité des orientations

pédagogiques a la fois cohérente, évolutive et contextualisée.

Néanmoins, méme s’ils s’ancrent dans des expériences concrétes, les exemples tirés des propos des
participantes demeurent limités en quantité et en précision. Il reste a clarifier s’ils relévent véritablement du
microtemps ou du mésotemps tel que défini dans la littérature, et chercher davantage a comprendre comment
ces temporalités s’articulent concrétement avec la construction et [’actualisation des orientations

pédagogiques, ouvrant la porte a davantage de recherches sur le sujet.

5.2.4 Les synergies Temps, qualité des orientations pédagogiques et Contexte

La stabilité temporelle du Contexte - continuité du personnel, routines bien établies, environnement
physique prévisible - renforce I’ancrage des pratiques dans des reperes éducatifs stables. Les éducatrices
valorisent la cohérence entre maison et pouponnicre, la constance dans les lieux, les horaires et les
interactions. Ces éléments soutiennent 1’actualisation quotidienne de leurs orientations pédagogiques,

notamment en matiére de sécurité affective, d’autonomie et de respect du rythme de I’enfant.

A T’inverse, les périodes d’instabilité (changements organisationnels, absences fréquentes, surcharge de
travail) sont nommées comme susceptibles d’entraver cette continuité. Elles générent un stress, une
désorganisation, voire un sentiment d’inadéquation entre ce que les éducatrices souhaitent faire et ce
qu’elles peuvent réellement offrir. Toutefois, ces tensions ne sont pas toujours verbalisées par les
participantes comme ayant un effet direct sur les enfants, ce qui invite a réfléchir a la valeur interprétative
d’un tel « silence ». Cette absence de plainte explicite pourrait témoigner d’une éthique de responsabilité,
d’un engagement a préserver colite que colite un environnement sécurisant, ou encore d’un réflexe de
protection professionnelle face aux contraintes du milieu. Enfin, il pourrait simplement s’agir d’un biais de

désirabilité sociale.

5.2.5 Le macrotemps et la qualité des orientations pédagogiques

La pandémie de COVID-19 illustre de manicre aigué les effets du macrotemps sur la qualité des orientations

pédagogiques. Les participantes ont rapporté une intensification des contraintes : surcharge de travail,
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flexibilité demandée au personnel éducateur, consignes sanitaires complexes, pénurie de personnel, etc. Ces
éléments ont affecté leur bien-étre (Bigras et al., 2021), tout en exacerbant un sentiment de non-
reconnaissance professionnelle déja présent (European Commission, 2021; Pattnaik et Jalongo, 2022).
Fabienne, Abby, Diane, Bella, Caro et Eloise décrivent une fatigue généralisée, des relations tendues avec

les parents ou la direction, et une frustration face au manque de reconnaissance.

Pourtant, malgré les tensions, aucune ne mentionne les effets de la pandémie sur les interactions entre elles
et les poupons. Ce maintien d’une qualité relationnelle laisse entrevoir un role protecteur de la qualité des
orientations pédagogiques, qui agirait comme filtre atténuant les effets négatifs du macrotemps dans leurs
interactions quotidiennes, et comme un soutien identitaire en période de crise. Lorsque cette qualité repose
sur des attitudes, des croyances éducatives, et des valeurs fortes, ainsi qu’une identité professionnelle
affirmée, elle semble renforcer une forme de résilience professionnelle, en permettant de maintenir des
pratiques cohérentes et porteuses de sens malgré I’instabilité (Bigras et al., 2025; Cohrssen et al., 2023). En
ce sens, la qualité des orientations pédagogiques ne serait pas uniquement influencée par les événements
macrosociaux : elle jouerait aussi un role actif de régulation, d’ancrage et de continuité au cceur méme des

perturbations.

5.3  L’interdépendance dynamique des composantes du PPCT : une construction située de la qualité des
orientations pédagogiques

L’analyse met en évidence quatre synergies fondamentales du modele PPCT en lien avec la qualité des

orientations pédagogiques.

1) Personne et Contexte comme fondement de la qualité des orientations pédagogiques. La qualité des

orientations pédagogiques s’enracine dans les caractéristiques personnelles de la personne éducatrice
(expériences, formations, tempérament) et prend forme dans I’interaction avec le Contexte immédiat
(collégues, direction, culture institutionnelle). Ces synergies soutiennent ou entravent la mise en ceuvre de

Processus proximaux cohérents.

2) Temps et Personne comme levier de maturation. Le Temps, a travers le microtemps et le mésotemps,

permet I’accumulation d’expériences et 1’évolution des postures éducatives. Cette dimension favorise
I’ajustement réflexif des pratiques et le développement d’une qualité des orientations pédagogiques sensible

et individualisée, fondée sur une compréhension approfondie des besoins des enfants.

3) Temps et Contexte comme facteurs de stabilité. La répétition des routines, la continuité des équipes

éducatives et le soutien structurel créent un cadre stable favorisant des Processus proximaux de qualité.
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Cette stabilité permet a la qualité des orientations pédagogiques de s’incarner dans les pratiques. En retour,
la qualité des orientations pédagogiques agit comme repére, soutenant les personnes éducatrices dans

I’ajustement de leurs gestes éducatifs et le maintien d’une direction éthique, méme en situation de tension.

4) Qualité des orientations pédagogiques comme construction synergique et située. La qualité des

orientations pédagogiques émerge d’un systeme dynamique ou Personne, Contexte et Temps interagissent
constamment. Elle ne peut étre comprise isolément de ces variables, car ce sont leurs entrelacements qui
faconnent son orientation, sa cohérence et son déploiement en pratique. Cette compréhension appelle une

lecture complexe de la qualité éducative, comme un processus situ¢, évolutif et sensible aux interactions.

En somme, ces constats invitent a approfondir la recherche sur les dynamiques entre les variables du PPCT
et la qualité des orientations pédagogiques, notamment en intégrant la qualité des orientations pédagogiques
comme levier potentiel dans les systémes d’évaluation et d’amélioration de la qualité éducative en place
dans le monde (Roy-Valliere et al., 2025). Pour ce faire, une perspective épistémologique interprétative
serait a privilégier, puisque la qualité¢ éducative ne pourrait étre comprise qu’en considérant les Personnes

qui la portent, les Contextes dans lesquels elle se déploie, et les continuités ou ruptures qui la fagonnent.

5.4 La qualité des orientations pédagogiques et les Processus proximaux : une dynamique réciproque

Alors que les sections précédentes mettent en lumiére 1’influence de la qualité des orientations pédagogiques
sur les Processus proximaux - en interaction avec le Temps, le Contexte et les caractéristiques de la Personne
- les données de cette recherche révelent une dynamique plus complexe : ces Processus proximaux,
lorsqu’ils sont vécus de manicre répétée, sensible et signifiante, semblent également renforcer ou
transformer les attitudes, les croyances éducatives, les valeurs et I’identité professionnelle des personnes

éducatrices.

Ce constat suggere une boucle de rétroactions entre qualité des orientations pédagogiques et Processus
proximaux : la qualité des orientations pédagogiques soutient I’intention et la cohérence des gestes éducatifs,
mais ces gestes, lorsqu’ils donnent lieu a des expériences éducatives réussies, viennent a leur tour consolider
ou faire évoluer la posture professionnelle. Les cas ou 1’expérience éducative ne serait pas réussie sont
surement existants, et il est plausible de croire que ce type d’expérience aurait également une influence sur
la posture professionnelle, mais de tels constats ne ressortent pas des résultats de I’analyse. L’expérience du
portage, décrite par Bella, illustre ce mécanisme : la mise en ceuvre d’un geste éducatif soutenu par une
valeur (sécurité¢ affective) semble simultanément renforcer la conviction qui I’a initiée. De méme, la
collaboration en équipe, vécue positivement par Fabienne, semble nourrir I’importance qu’elle accorde au

travail collaboratif dans sa vision éducative.
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Ce va-et-vient constant entre orientations et pratiques rend toute lecture linéaire ou causale difficile. Il
devient méme parfois impossible de déterminer si une croyance éducative précede 1’action ou si elle en est
le fruit. En ce sens, la qualité des orientations pédagogiques ne serait pas une variable stable ou extérieure
aux Processus proximaux, mais plutdt un systeme ouvert, malléable, en constante reconfiguration a la

lumiére des expériences vécues.

En somme, il apparait que la qualité des orientations pédagogiques et les Processus proximaux s’inscrivent
dans une dynamique circulaire. Ils s’ influencent mutuellement, dans une boucle de rétroactions qui ajuste
ou renforce les pratiques éducatives dans le temps. Cette complexité justifie pleinement le recours au modele
PPCT, qui propose une lecture systémique et transactionnelle des réalités éducatives, en considérant que les
caractéristiques de la Personne, le Contexte et les temporalités (Temps) sont en interaction constante
(Bronfenbrenner et Morris, 2006). Ce modele permet de mieux saisir I’ensemble des interactions entre les
différentes variables, ainsi que leurs influences croisées sur la qualité éducative. De plus, la notion de
dynamique circulaire complexe ne semble pas avoir été documentée dans les écrits portant sur les variables
de la qualité des orientations pédagogique. Pourtant, c’est dans cette complexité située que la qualité des
orientations pédagogiques émerge, se construit et influence a son tour les Processus proximaux. Le modele
PPCT permet ainsi de dépasser une lecture linéaire et de reconnaitre les influences réciproques qui
soutiennent la qualité éducative en petite enfance, en considérant la qualité des orientations pédagogiques
non pas comme une simple variable, mais comme un levier central, intégré et dynamique, qui participe

activement a la construction et au maintien de cette qualité en contexte de pouponniére.

5.5 Les limites et les forces de la recherche

Ce mémoire, qui explore la qualité des orientations pédagogiques des personnes éducatrices en pouponniére,
comporte certaines limites méthodologiques que nous décrirons. La premiére concerne le choix de
I’échantillon. Dans cette étude ayant mobilisé six cas, la diversité des milieux, des profils de personnes
éducatrices et I’homogénéité de certaines caractéristiques des participantes (age, expérience et origine) ne
représentent pas I’ensemble des perspectives des personnes éducatrices en pouponniere au Québec. De plus,
la totalit¢ des milieux ayant participé était des CPE. Ces deux éléments interférent ainsi dans la
transférabilité des résultats. Toutefois, la taille restreinte de 1’échantillon a offert 1’occasion d’approfondir

chaque cas de maniére riche et nuancée, ce qui constitue une force dans une perspective qualitative.
Egalement, des contraintes de confidentialité ont restreint la description des milieux des participantes,

réduisant ainsi la profondeur des analyses contextuelles. En effet, bien que la recherche souhaitait décrire

les contextes et les participantes de facon détaillée, certaines informations contextuelles ont été
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volontairement omises ou atténuées afin de respecter la confidentialité des milieux et des participantes. Cette

limite pourrait restreindre partiellement la transférabilité des résultats.

De plus, toutes les participantes possédaient une expérience professionnelle significative, souvent acquise
sur plusieurs années. Bien que ce choix méthodologique ait été volontaire, cette caractéristique peut avoir
influencé la manicre dont les résultats ont été interprétés, notamment en ce qui concerne le role du Temps
et du Contexte dans la construction de la qualité des orientations pédagogiques. La qualité des orientations
pédagogiques des personnes éducatrices expérimentées semblait déja solide, et le Temps ainsi que le
Contexte agissaient principalement comme des soutiens a sa mise en ceuvre, plutdt que comme des é€léments
de construction. Néanmoins, cela pourrait étre différent pour des personnes éducatrices en début de carricre
pour qui le Temps et le Contexte pourraient jouer un réle plus important dans la formation et I’évolution de
la qualité des orientations pédagogiques. Ainsi, les résultats de cette recherche doivent étre interprétés a la
lumiére de ce biais li¢ a ’expérience et ne peuvent évidemment étre transférés a des personnes éducatrices

nouvellement formées ou en début de parcours professionnel.

Par ailleurs, ce choix de recruter des personnes éducatrices expérimentées présente comme avantage d’avoir
permis de documenter la qualité des orientations pédagogiques dans un milieu de pratiques déja consolidées,
ce qui demeure encore peu exploré dans la littérature. De plus, dans un contexte ou 1’analyse approfondie
des synergies entre la Personne, le Temps et le Contexte est déja complexe, la relative homogénéité de
’échantillon sur cette caractéristique est susceptible de permettre une compréhension plus fine des attitudes,

des croyances éducatives, des valeurs et de 1’identité professionnelle, comportant un peu moins de bruit.

Une autre limite de la présente recherche concerne le potentiel biais de désirabilité. En effet, il est possible
que la présence de la chercheuse et de la caméra ait eu un effet sur le discours et les pratiques observées,
ainsi que lors des entretiens semi-dirigés, en générant un certain biais de désirabilité sociale. Soulignons,
par exemple, I’absence marquée de références répétées ou insistantes aux difficultés dans le discours des
participantes. Bien que certaines difficultés soient parfois évoquées, elles ne constituent pas un élément
central de leurs propos. Ce biais pourrait amener les éducatrices participantes a présenter des pratiques plus
proches d’un idéal attendu, ou a aborder certaines difficultés, ce qui pourrait teinter 1”’authenticité de certains

propos ou gestes.
Néanmoins, il est plausible que la posture d’ancienne éducatrice de la chercheuse principale ait permis

d’établir un climat de confiance avec les participantes. Cette proximité professionnelle pourrait avoir

contribué a réduire la distance pergue et ainsi limiter la présentation d’un discours trop idéalisé, favorisant
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des échanges plus authentiques. Par ailleurs, cette proximité avec le milieu de la pouponniére, bien qu’elle
ait permis une compréhension fine des réalités vécues par les participantes, pourrait aussi avoir induit un
certain biais d’interprétation dans I’analyse des résultats, en influengant la maniére d’attribuer du sens aux

propos recueillis.

Ensuite, le manque de cadres théoriques spécifiques pour documenter la qualit¢ des orientations
pédagogiques en pouponniére, particulierement a partir d’une perspective qualitative et interprétative
centrée sur les personnes éducatrices, pourrait bien constituer une limite en soi. Ce manque de cadre
conceptuel a exigé de composer avec des concepts issus de diverses sources, ce qui, bien que pertinent,
limite la possibilité de comparer ces résultats a d’autres recherches. D’ailleurs, le caractére encore peu
documenté du concept de qualité des orientations pédagogiques pourrait poser certaines limites a la portée
et a la transférabilité des résultats. En effet, cette notion, bien que définie avec rigueur a partir de la littérature
et du cadre théorique, demeure en construction dans le milieu scientifique. Les contours que lui donne la
présente recherche reposent donc en partie sur des choix analytiques propres a la chercheuse. D’ailleurs,
dans cette perspective, ’absence de contre-codage constitue également une limite a ce projet, dans la mesure
ou I’analyse repose principalement sur 1’interprétation de la chercheuse, malgré le choix et la définition des

codes réalisés préalablement et de concertation avec le comité de direction.

Une autre limite importante a souligner est que la chercheuse principale de ce projet fut longtemps
éducatrice aupres des poupons. Il est donc possible que, lors de la collecte de données, sa propre expérience
sur le terrain ait pu teinter sa fagon de mener le projet. Ainsi, il apparait nécessaire de reconnaitre d’emblée
cette forme de subjectivité dans une approche ouverte de praticienne-chercheuse, comme le définit De
Lavergne (2007), qui souligne la notion de double identité du chercheur qui a un pied dans le monde de la

recherche et 1’autre dans le monde de la pratique ou se déroule la recherche.

Malgré ces limites, cette étude présente plusieurs forces notables. Sur le plan scientifique, elle propose une
contribution originale a I’étude de la qualité éducative en explorant pour la premiére fois, de manicre
approfondie, la qualité des orientations pédagogiques comme levier synergique entre Personne, Contexte et
Processus proximaux. Encore peu explorée, elle met en évidence la maniére dont les gestes éducatifs se
construisent et sont influencés au quotidien et offre plusieurs pistes pour de futures recherches. La
considération de la qualité des orientations pédagogiques pourrait ainsi aider a comprendre certaines
inégalités de qualité éducative observées dans les pouponnicres québécoises. En effet, elle semble constituer
un fil conducteur entre le Contexte, les personnes éducatrices et la qualité des processus, représentant

possiblement I’¢élément manquant des cadres d’évaluation actuels.
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La démarche qualitative et interprétative, centrée sur les expériences vécues des personnes éducatrices, offre
une compréhension fine et nuancée de leur posture professionnelle. Cette démarche s’inscrit dans les
recommandations formulées par plusieurs auteurs (Bigras et al., 2020; Cadima et al., 2020; Eckhardt et
Egert, 2020; Lemay et al., 2017; Smith et Lawrence, 2019) qui invitent a approfondir la perception des
personnes éducatrices et du sens qu’elles donnent a leurs pratiques, ainsi qu’a la compréhension des
dimensions subjectives et situées de la qualité éducative, au-dela des indicateurs normatifs ou quantitatifs
habituellement mobilisés. En mobilisant le modéele PPCT, la recherche éclaire les interactions dynamiques
entre les dimensions personnelles, contextuelles et temporelles, et montre comment elles influencent la
construction et I’actualisation de la qualité des orientations pédagogiques, ouvrant ainsi la porte a d’autres

projets de recherches.

Cette étude comble également un vide empirique en documentant la qualité des orientations pédagogiques
spécifiquement en milieu de pouponnicre, dont la présence est encore marginale dans les écrits scientifiques
(Ackerman, 2021; Bigras et al., 2025). Elle met en lumicre des repéres concrets (attitudes, croyances
éducatives, valeurs, identité professionnelle) qui pourraient enrichir la formation initiale et continue, et

nourrir les réflexions sur la reconnaissance professionnelle.

Sur le plan social, cette recherche améliore la compréhension de la qualit¢ éducative au Québec,
particuliérement pour les poupons. En se centrant sur la réalité¢ pergue par les personnes éducatrices, elle
permet de mieux comprendre ce qui soutient ou fragilise la qualité des expériences vécues par les enfants
en pouponniére. De plus, en documentant de maniere détaillée les attitudes, les croyances éducatives, les
valeurs et I’identité professionnelles, elle offre des repéres concrets qui pourraient nourrir la formation
initiale et continue, et ainsi soutenir la revalorisation de ce métier essentiel. Ces éléments pourront ainsi
enrichir les réflexions futures sur les pratiques éducatives, les formations, et les politiques publiques. Cette
recherche contribue donc a promouvoir un environnement éducatif plus équitable, plus cohérent, et

davantage favorable au développement des enfants.
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CONCLUSION

Ce projet émerge du constat que, bien que la qualité éducative des SGEE soit reconnue comme essentielle
au développement des enfants, elle présente encore des inégalités, en particulier dans les milieux accueillant
les poupons. Si la qualité structurelle et des processus permettent en partie d’expliquer ces écarts, les études
s’attardent encore peu aux facteurs relevant des personnes éducatrices elles-mémes, qui sont fondamentales
a la mise en place d’un environnement de qualité. Ainsi, ce projet de recherche centré sur la réalité et le
point de vue des personnes éducatrices s’est révélé pertinent pour mieux comprendre ce qui oriente leurs
gestes quotidiens : notamment leurs attitudes, croyances éducatives, valeurs et identité professionnelle, en

milieu de pouponniére.

L’objectif de ce projet visait a mieux comprendre la qualité des orientations pédagogiques en répondant a
la question suivante : Quelle est la qualité des orientations pédagogiques des personnes éducatrices en
pouponnicre et quels sont les facteurs contextuels et individuels pouvant I’influencer? Plus spécifiquement,
le projet cherchait a documenter la qualité des orientations pédagogiques pergue par les personnes
éducatrices en pouponniére, et a identifier les variables de la Personne, du Contexte et du Temps, ainsi que

leurs principales synergies qui I’influencent.

Pour ce faire, il a été décidé d’adopter une approche qualitative permettant d’interpréter en profondeur les
expériences vécues de personnes éducatrices en pouponniére. Une étude de cas multiples a été menée aupres
de six personnes éducatrices en pouponniere, issues de quatre milieux éducatifs différents au Québec. Nous
avons procédé a des entretiens semi-dirigés et des vidéos de rappel stimulé, afin de documenter en
profondeur leurs reperes internes (attitudes, croyances éducatives, valeurs, identité professionnelle), et de

les croiser au modele du PPCT pour en dégager les synergies entre la Personne, le Contexte et le Temps.

Afin de répondre au premier objectif, nous avons analysé de maniére transversale et indépendante les six
cas, pour en faire ressortir les constantes. L’analyse des résultats nous a permis de dégager quatre grands
axes fondamentaux de la qualité des orientations pédagogiques : 1) des reperes communs comme éthique
éducative implicite, centrée sur le respect, la sensibilité et la réflexivité,2) la relation au cceur du
métier : I'importance accordée a la qualité du lien éducatif traverse l’ensemble, 3) une identité
professionnelle forte et cohérente, articulant valeurs, croyances €ducatives et gestes éducatifs, et 4) les
orientations pédagogiques comme moteur éducatif. L’analyse a aussi révélé que, malgré ces repéres
partagés, la qualité des orientations pédagogiques s’incarne de fagon singuliére chez chaque éducatrice

participante, selon son parcours, son style professionnel et son milieu. En somme, la qualité des orientations

193



pédagogiques agit comme une base flexible, qui influence et oriente les pratiques éducatives et les Processus

proximaux, contribuant ainsi a la qualité éducative.

Pour répondre au deuxiéme objectif, nous avons mobilisé le modele PPCT, en y croisant les variables ainsi
que les composantes de la qualité des orientations pédagogiques, pour examiner comment celle-ci émerge
et s’actualise a partir d’interactions dynamiques entre Personne, Contexte et Temps, formant un levier
structurant de la qualité éducative. Les résultats ont permis de montrer que la qualité des orientations
pédagogiques se nourrit des caractéristiques personnelles et singuliéres des personnes éducatrices (P), tels
leurs expériences, leur tempérament, et leur vécu professionnel, mais prend forme et sens dans 1’interaction
constante avec les Contextes éducatifs et la Temporalité (T). Quatre synergies principales se dégagent de
I’analyse des résultats : 1) La Personne et le Contexte comme fondements de la qualité des orientations
pédagogiques, 2) le Temps et la Personne comme leviers de maturation professionnelle, 3) le Temps et le
Contexte comme facteurs de stabilité éducative, et 4) la qualité des orientations pédagogiques comme
construction dynamique, située et indissociable des variables PPCT. Ainsi, cette variable de la qualité
éducative ne peut étre comprise en dehors des synergies constantes entre les caractéristiques individuelles
des personnes éducatrices, les environnements dans lesquels elles évoluent, et les temporalités multiples qui
traversent leur pratique. Cette perspective met en lumicre I’importance de considérer la qualité des
orientations pédagogiques comme un processus dynamique, en constante évolution, et ancré dans la réalité

concrete du quotidien en milieu éducatif.

En somme, cette recherche met en lumiére la qualité des orientations pédagogiques comme une variable
essentielle, mais encore peu reconnue, de la qualité éducative en pouponniere. Sur le plan scientifique, elle
révele la richesse et la complexité de cette variable en proposant une lecture située, évolutive et systémique
de la qualité éducative. Elle souligne le role central des reperes internes des personnes éducatrices (attitudes,
croyances éducatives, valeurs et identité professionnelle) qui orientent le travail éducatif au quotidien, et
montre comment ces reperes interagissent avec le Contexte et la temporalité pour influencer les pratiques
éducatives. Elle permet également de combler un angle mort de la littérature, jusque-la surtout centrée sur
les dimensions structurelles et processuelles de la qualité. Sur le plan social, cette recherche invite a mieux
considérer ces repéres internes dans les dispositifs de formation, d’accompagnement et d’évaluation de la
qualité éducative. Soutenir la réflexivité, reconnaitre 1’identité professionnelle des personnes éducatrices, et
valoriser leur posture éthique et relationnelle apparaissent dés lors comme des leviers concrets pour

renforcer la qualité éducative, particuliérement en contexte de pouponniére.
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Enfin, ces résultats ouvrent la voie a plusieurs possibilités de futures recherches qui viseraient notamment a
explorer la qualité¢ des orientations pédagogiques, afin de consolider un concept encore nouveau en
recherche. La possibilité de développer des dispositifs de formation ou d’accompagnement devient alors
accessible. Explorer I’influence de la qualité des orientations pédagogiques sur le développement des
enfants, ou encore son évolution chez des personnes éducatrices en début de parcours, permettrait de mieux
comprendre comment elle se construit, se transforme et influence les pratiques éducatives et la qualité.
D’autres recherches portant sur les synergies entre les orientations pédagogiques et les composantes du
PPCT pourraient permettre de développer une compréhension fine des mécanismes d’interinfluence entre
Contexte et orientation pédagogiques. Enfin, en creusant davantage les orientations pédagogiques, il devient
possible de dégager une meilleure vision d’ensemble de ce qui soutient réellement la qualité éducative en

SGEE.
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ANNEXE A
QUESTIONNAIRE POUR ENTRETIEN SEMI-DIRIGE

Questions li¢es a la Personne : J’aimerais commencer par en apprendre plus sur vous, alors je vais
vous poser quelques questions de base :
a. Votre age, votre pays d’origine, le nombre d’années d’expérience, votre formation ?
b. Pouvez-vous me parler un peu de votre réseau en dehors du travail, famille, amis ? Dans le
fond, qui vous étes en dehors du travail ?
c. Parlez-moi de ce qui vous a amen¢ a travailler en petite enfance et plus spécifiquement en
pouponnigre, un peu votre parcours de vie.

d. Pouvez-vous me parler de votre parcours, une fois devenue éducatrice ?

Question liée aux Contextes : Parlez-moi de votre milieu de travail. Comment le décririez-vous ?
Par exemple : approche pédagogique, fonctionnement, nombre d’employés, les enfants, 1’espace
physique, la direction, les relations avec les collégues, nombre d’installations, la clientele, les pauses,

etc.

Questions basées sur la qualité des orientations pédagogiques et sur la variable de la Personne :
a. J’aimerais vous demander de me raconter ce qui vous a influencée pour que vous deveniez

I’éducatrice que vous étes aujourd’hui.

b. Parlez-moi de ce que ¢a veut dire « étre éducatrice ». C’est quoi cette profession pour vous ?
c. Et étre une éducatrice en pouponniére, est-ce différent?
d. Comment voyez-vous, ou expliquez-vous votre role d’éducatrice en pouponniere ?
Quel genre d’éducatrice €tes-vous et pourquoi?
f. C’est quoi des interactions de qualité pour vous en pouponniére ?

2. Selon votre expérience, parlez-moi du développement du poupon. (Rassurer, il n’y a pas

de bonnes ou mauvaises réponses, je ne cherche vraiment qu’a connaitre votre perception).

Questions liées aux Contextes : Décrivez-moi une journée typique dans votre pouponnicre.
Comment ¢a se passe [avec votre collégue, les parents, enfants] ?
a. Maintenant, décrivez-moi une journée idéale, une journée ou vous vous dites « j’ai vraiment
bien fait ma job » ?
Questions liées au bien-étre et a la satisfaction au travail : Sur une échelle de 1 (pas bien du tout) a

10 (super bien), quelle note donneriez-vous a votre bien-&tre au travail ?
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a. Pourriez-vous me parler de ce qui vous fait donner un [dire note] sur 10.
b. Qu’est-ce qui vous satisfait ? Qu’est-ce qui vous fait sentir que vous €tes bien dans votre

travail ?

c. Qu’est-ce qui pose un défi ? Qu’est-ce qui fait sentir que vous €tes moins bien dans votre
travail ?

d. Avez-vous d’autres choses a dire au sujet de comment vous vous sentez dans votre travail
d’éducatrice?

6. Questions liées aux Contextes : Parlez-moi de vos impressions sur vos conditions de travail (dans
le milieu, et dans I’ensemble de la société).

a. Quelle est, selon vous, la perception qu’a la société de votre role en général ?
b. Etde votre role en pouponnicre ?

7. Questions liées au Temps : Quand vous pensez aux 10 derniéres années dans votre pratique, pouvez-
vous me nommer de grands changements, des moments majeurs qui sont venus influencer votre
pratique, ou vous sentez que votre pratique a changé ? Par exemple, dans votre milieu, dans votre
groupe, dans votre vie privée ou dans la société ?

a. Comment ¢a a influencé vos interactions avec vos collégues, les enfants, les parents.

b. Pensez-vous a d’autres changements ?
Optionnel : (si je sens que je pourrais avoir plus de détails pour la question précédente) Je pense a la
COVID-19, aux coupes budgétaires, aux changements dans votre groupe, dans votre milieu, dans votre vie

privee, etc.

8. Dans un contexte idéal, de quoi auriez-vous besoin pour exercer votre profession ? Si vous aviez

une baguette magique, nommez tout ce qui vous vient en téte.
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ANNEXE B
CANEVAS D'ENTRETIEN POUR VIDEOS DE RAPPEL STIMULE

Les questions posées durant le visionnement des vidéos de rappel stimulé ont été adaptées en fonction de
chaque cas. Ainsi, le questionnaire suivant ne propose que des exemples plus génériques du type de

questions posées, afin de préserver la confidentialité des participantes.

Questionnaire pour les extraits vidéo
(Les vidéos seront visionnées au début ou au milieu des entretiens)

1. Un extrait montrant I’éducatrice en train de parler et d’offrir la collation a un poupon : Qu’est-ce que vous
voyez dans cette vidéo ? Parlez-moi de vos actions éducatives ici. Lorsqu’il est question de vos relations

avec les enfants, que souhaitez-vous, que valorisez-vous ?

2. Un extrait montrant une éducatrice en train de consoler un enfant : Qu’est-ce que vous voyez dans cette
vidéo ? Parlez-moi de vos actions éducatives ici. Lorsqu’il est question de répondre aux besoins des enfants,

que souhaitez-vous, que valorisez-vous ?
3. Un extrait montrant 1’éducatrice favorisant 1’autonomie du poupon : Qu’est-ce que vous voyez dans cette
vidéo ? Qu’est-ce que le poupon veut faire et peut faire ? Parlez-moi de vos actions éducatives ici. Racontez-

moi ce qu’un poupon veut et peut faire.

4. Un extrait montrant le poupon en exploration avec I’éducatrice dans la cour : Qu’est-ce que vous voyez

dans cette vidéo ? Expliquez-moi ce qu’il en est des explorations des poupons dans votre groupe.

5. Un extrait montrant 1’éducatrice en intervention auprés d’un poupon qui avait un comportement

problématique : Que voyez-vous dans cette vidéo ? Parlez-moi de votre intervention.

6. Ici, nous venons de voir une situation de la routine quotidienne du diner. Pourriez-vous m’expliquer,

selon vous, pourquoi elle est mise en place ainsi ?
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ANNEXE C
CERTIFICAT ETHIQUE

UQAM | Comités d'éthique de la recherche

avec des étres humains

No. de certificat : 2024-5712
Date : 2025-06-27

CERTIFICAT D’APPROBATION ETHIQUE
RENOUVELLEMENT

Le Comité d'éthique de la recherche pour les projets étudiants impliquant des étres humains (CERP E
plurifacultaire) a examiné le projet de recherche suivant et le juge conforme aux pratiques habituelles
ainsi qu’aux normes établies par la Politique No 54 sur I'éthique de la recherche avec des étres
humains (janvier 2016) de 'TUQAM.

Titre du projet : Qualité des orientations pédagogiques en pouponniére: perception et vécu du personnel
éducateur

Nom de I'étudiant : Emma Bernard

Programme d’études : Maitrise en éducation (didactique)

Direction(s) de recherche : Lise Lemay; Lorie-Marléne Brault-Foisy

Modalités d’application

Toute modification au protocole de recherche en cours de méme que tout événement ou renseignement
pouvant affecter l'intégrité de la recherche doivent &tre communiqués rapidement au comité.

La suspension ou la cessation du protocole, temporaire ou définitive, doit étre communiquée au comité
dans les meilleurs délais.

Le présent certificat est valide pour une durée d’un an a partir de la date d’émission. Au terme de
ce délai, un rapport d’avancement de projet doit étre soumis au comité, en guise de rapport final si le
projet est réalisé en moins d’'un an, et en guise de rapport annuel pour le projet se poursuivant sur plus
d’'une année au plus tard un mois avant la date d'échéance (2026-06-27) de votre certificat. Dans ce
dernier cas, le rapport annuel permettra au comité de se prononcer sur le renouvellement du certificat
d’approbation éthique.

Raoul Graf, M.A., Ph.D.
Professeur titulaire, département de marketing
Président du CERPE plurifacultaire

NAG.

ANO Approbation du renouvellement par le comité d'éhique 1/1

wwwsen web.ca
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ANNEXE D
FORMULAIRE D’INFORMATION ET DE CONSENTEMENT POUR LES
PARTICIPANTES (EDUCATRICES)

FORMULAIRE DE RENSEIGNEMENT SUR. LA NATURE DU PROJET DE
RECHERCHE

Etudiante-chercheuse
Emma Bemard, maitrise en &ducation concentration didactigue, bemard emmal@courrier. ugam.ca

Direction de recherche

Lise Lemay : lemay lise@ugam.ca, 514-987-3000 poste 3883, Université du Québec & Montréal, Faculté
des sciences de I'Education, Département de didactique

Lorie-Marléne Brault-Foisy : brauli-foisy lorie-marlene@ugam.ca, 514-987-3000 poste 1907, Université du
Québec a Montréal, Facultd des sciences de I'Education, Département de didactique

Description du projet et de ses objectifs

L objectif de ce projet de recherche est de miew: comprendre ce qui influence la qualité des orientations
pédagogigues du personnel éducateur en pouponniére pour gue, dés 'éducation a la petite enfance, I'enfant
se voie offrir une gualité @ducative contribuant 4 son développement harmonisu.

Cette recherche vise a explorer la qualité éducative en pouponniére, en situant la personne éducatrice
comme facteur principal de mise en ceuvre de la qualité éducative. C'est en explorant la perception et le
vecu du personnel éducateur en pouponniére, en lien avec plusieurs facteurs internes et externes a sa
personne, gue nous souhaitons brosser un portrait compréhensif de 1a qualité éducative et en tirer des
informations inédites quant awx &léements de la personne éducatrice, du contexte du service de garde
educatif 4 'enfance et des changements dans le temps qui influencent la gualité des orentations du
personnel éducateur en pouponniére.

Nature et durée de votre participation

Dans le cadre de ce projet, nous visiterons votre groupe en avant-midi afin de réaliser un enregistrement
vidéo d’'une durée de 60 4 90 minutes. Par la suite, nous prendrons rapidement contact avec vous pour
vous inviter & participer & un entretien semi-dirigé utilisant lors duguel la chercheuse principale utilisera
notamment des extraits des vidéos pour vous poser des questions. Les entretiens, une durée moyenne de
90 & 120 minutes, auront lieu soit en personne ou en vidéoconférence, selon la préférence des personnes
participantes. Des questions de type ouvertes seront posées sur les actions et les interactions &ducatives
vues dans les exiraits vidéos, ainsi que sur vous, votre milieu de travail, et les événements que vous avez
vécus pouvant expliquer vos actions.

L objectif de ces vidéos est de pouveir filmer la personne éducatrice en action, sans que celle-ci ait besoin
de réfléchir & pourquoi elle fait ce gu'elle fait. Par |a suite, en faisant un retour sur les actions filmées, il est
possible de gquestionner sans interrompre I'action des participants, leur permettant de décrire leurs pensées
et leurs décisions sans avoir besoin d'y penser sur le coup.

Dans les mois qui suivront, il est possible que la chercheuse vous contacte pour valider des informations ou
s'assurer d'avoir bien compris le sens de vos propos.

Pour toutes questions ou pour signifier votre intérét & participer au projet, nous vous invitons & contacter la
chercheuse étudiante, Emma Bernard par courriel ou par téléphone

Merci infiniment
bernard emmag@courrier. ugam.ca
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UQAM | Université du Québec
a Montreal

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT

Titre du projet de recherche

Qualité des orientations pédagogiques en pouponniére : mieux la comprendre pour la soutenir auprés du
personnel éducateur en pouponniére.

Etudiant-chercheur
Emma Bernard, maitrise en éducation cencentration didactique, bemard.emma@courrier.ugam.ca

Direction de recherche
Lise Lemay : lemay lise@ugam.cy, 514-987-3000 poste 3883, Université du Québec & Montréal, Faculté des sciences de
I'Education, Département de didactique

Lorie-Marléne Brault-Foisy : brault-foisy.lorie-marlene@uaam.ca, 514-987-3000 poste 1907, Université du Québec 3 Montréal,
Faculté des sciences de IEducation, Département de didactique

Préambule

Mous vous demandons de participer & un projet de recherche qui impligue que vous acceptiez d'étre filmé un avant-midi sur une
période d'environ 60 & 90 minutes dans votre milieu lors de votre pratique.

Quelgues jours aprés cet enregistrement, vous serez invités a participer a un entretien semi-dirigé pour répondre a des questions
ouvertes, certaines portant notamment sur des passages sélectionnés parmi votre vidéo.

Ce processus permettra de mieux comprendre ce qui influence la qualité des orientations pédagogiques du personnel educateur
en pouponnigre. Soyez assurés qu'il ne s'agit absolument pas d'une évaluation de vos compétences ni de votre travail de
personne éducatrice. Le seul et unique but de ce projet et de comprendre les éléments qui influencent les actions &ducatives du
personnel éducateur dans le but de soutenir la qualité éducative en pouponniére.

Avant d'accepter de participer a ce projet de recherche, veuillez prendre le temps de comprendre et de considérer attentivement
les renseignements qui suivent.

Ce formulaire de consentement vous explique le but de cette étude, les procédures, les avantages, les risques et inconvénients,
de méme que les personnes avec qui communiguer au besoin.

Le présent formulaire de consentement peut contenir des mots que vous ne comprenez pas. Nous vous invitons a poser toutes
les questions que vous jugerez utiles.

Description du projet et de ses objectifs

L'objectif de ce projet de recherche est de mieux comprendre ce qui influence la qualité des orientations pédagogigues du
personnel éducateur en pouponniére pour que, dés I'éducation a la petite enfance, 'enfant se voie offrir une gualité éducative
contribuant & son développement harmonieux.

Cette recherche vise a explorer la gualité éducative en pouponniére, mais en situant la personne éducatrice comme facteur
principal de mise en ceuvre de la qualité éducative. C'est en explorant la perception et le vécu du personnel éducateur en
pouponniere, en lien avec plusieurs facteurs internes et externes a sa personne, gue nous souhaitons brosser un portrait
compréhensif de la qualité eéducative et en tirer des informations inédites quant aux léments de la personne éducatrice, du
contexte du service de garde éducatif a I'enfance et des changements dans le temps qui influencent la qualité des orientations
du personnel éducateur en pouponniere.

Six éducateurs, éducatrices en pouponniére de trois SGEE différents {deux pouponniéres a cing poupons, une pouponniére & 10
poupons, et finalement, une pouponniére & 15 poupons) seront interrogés a propos d'extraits de leurs actions éducatives afin de
faire ressortir des facteurs de la personne éducatrice, du contexte de travail et d'événements s'étant produit qui pourraient les
influencer.

1/4
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MNature et durée de votre participation

Un enregistrement vidéo d'une durée de 60 a 90 minutes sera effectué dans votre groupe. Puis, un enftretien semi-dirigé lors
duguel la chercheuse principale utilisera des vidéos de rappel simulés permetira d'explorer les actions des participants pendant
gu'elles se produisent.

Détails

Les vidéos de rappel stimulé seront filmés dans votre milieu, les avant-midis, sur deux périodes de 60 & 90 minutes. A |a suite de
|a collecte des vidéos, la chercheuse les visionnera une premiére fois pour déterminer les moments les plus intéressants quant a
la qualité des orientations pédagogiques, et préparera des questions. Ensuite, lors de rendez-vous préalablement organise, les
participantes, participants visionneront les moments sélectionnés par la chercheuse, et celle-ci leur posera ensuite les guestions
en lien avec leurs actions, la qualité des orientations, et de variables l'influengant sur une période d'environ 90 & 120 minutes, ou
selon les extraits choisis.

L'objectif de ces vidéos est de pouvoeir filmer la personne éducatrice en action, sans gue celle-ci ait besoin de réfléchir a pourguoi
elle fait ce gu'elle fait. Par |a suite, en faisant un retour sur les actions filmées, il est possible de questionner sans interrompre
|'action des participants, leur permettant de décrire leurs pensées et leurs décisions sans avoir besoin d'y penser sur le coup.

Dans les mois qui suivront, il est possible que la chercheuse vous contacte pour valider des informations ou s’assurer d'avoir
bien compris le sens de vos propos.

Avantages liés a la participation

Participer a cette recherche permettra aux participants de réfléchir & leurs actions dans le cadre de leur profession, en ayant la
possibiliteé de visionner leurs actions et répondre & des questions sur celles-ci.

A notre connaissance, aucun portrait compréhensif de la gualité éducative lié & la personne éducatrice en contexte de
pouponniére n'aurait été réalisé a ce jour, et les résultats de ce projet sont susceptibles de mettre en lumiére des informations
ineédites quant aux éléments de la personne éducatrice, du contexte du service de garde éducatif a I'enfance et des changements
dans le temps qui influencent la qualité des orientations du personnel éducateur en pouponniére de sorte & soutenir la gualité
educative . Ainsi, au Québec, alors que |'on connait une pénurie de personnel éducateur dans les services de garde educatifs a
I'enfance et que celui en place a pu voir son bien-étre affecté par la pandémie de COVID-19, les résultats de cette recherche
sont susceptibles de produire des connaissances pouvant soutenir le travail du personnel éducateur auprés des enfants en
pouponniere,

Risques liés a la participation

En principe, il n'y a pas de risques a participer a la recherche, votre confidentialité sera assurée & tous moments. Il existe
toujours le risque gue vous puissiez vous reconnaitre vous-mémes ou une collégue lors de la lecture du mémoire terming.
Cependant, il vous est demandé de respecter la confidentialité des autres participants au projet.

En cas ou vous pourriez ressentir une géne & étre filmé, ou a exprimer volre pensée, soyez assuré que la chercheuse fera
preuve de flexibilité pour mener les observations et les entretiens dans le contexte le moins stressant pour vous.

Advenant le cas que la chercheuse soit témoin d'attitudes ou de pratiques inappropriges, la chercheuse pourrait se voir dans
I'obligation |&égale de faire une plainte au ministére de la Famille ou un signalement a la DP.J.

Matériel

Motre équipe de recherche fournira tout le matériel requis (documentation, camera, etc.). En aucun cas, le SGEE, son personnel
ou ses enfants ne seront tenus responsables en cas de perte, de vol ou de bris de I'éguipement.

Confidentialité
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203



Il est entendu que tous les renseignements recueillis auprés de votre milieu, des enfants de votre groupe et de vous sont
confidentiels et seront anonymises. Seuls les membres de I'équipe de recherche y auront acces. Vios informations personnelles
ne seront connues que des chercheurs et ne seront pas dévoilées lors de la diffusion des résultats. Les entrevues transcrites
seront numérotées et seuls les chercheurs auront la liste des participants et du numéro qui leur aura été attribué. Les formulaires
de consentement des parents des enfants du groupe et le vitre seront conserveés dans un classeur verrouillé a I'Université du
Québec & Montréal pour la durée totale du projet et détruits 5 ans aprés la derniére publication.

Les données recueillies ainsi que les vidéos seront conservées sur l'ordinateur de la chercheuse principale gui est protége par
un mot de passe pour la durée totale du projet et détruites avec un logiciel spécialisé § ans aprés la demiére publication. Les
données recueillies dans le cadre de ce projet de recherche pourraient étre utilisées a des fins d'analyse et de publication,
notamment dans un mémoire et dans des revues scientifigues. En aucun cas, il ne sera possible d'associer les données
obtenues dans le cadre de ce projet au nom de votre miliew, & votre nom ou aux noms des enfants de votre groupe.

Participation volontaire et retrait

Viotre participation est entierement libre et volontaire. Vous pouvez refuser d'y participer ou vous retirer en tout temps sans devoir
justifier votre décision. Si vous décidez de vous retirer de I'étude, vous n'avez qu'a aviser Mme Emma Bernard verbalement et
toutes les données vous concernant seront détruites.

Indemnité compensatoire

Aucune indemnité compensatoire n'est prévue, mais il vous sera possible d'avoir accés aux résultats de recherche présentés
dans le mémaoire. Un lien vous sera acheming a la suite de son dépot.

Des questions sur le projet?

Pour des questions sur le projet, vous pouvez contacter la chercheuse principale : Emma Bernard, étudiante chercheuse,
Maitrise en éducation, concenfration didactique, bernard.emma@courrier.ugam.ca

Pour toute question additionnelle sur le projet et sur votre participation vous pouvez communiguer avec la direction de recherche
de la chercheuse principale: Lise Lemay, |emaylise@ugam.ca, 514-987-3000 poste 3883 et Lorie-Marléne Brault Foisy, brault-

foisy lore-marlens@uqam.ca, 514-987-3000 poste 1907.

Des questions sur vos droits ? Le Comité d'éthique de la recherche pour les projets étudiants impliquant des étres humains
(CERPE) a approuvé e projet de recherche auguel vous allez participer. Pour des informations concernant les responsabilités de
I'équipe de recherche au plan de 'éthique de |a recherche avec des étres humains ou pour formuler une plainte, vous pouvez
contacter la coordination du CERPE : Frangois Drainville : cerpe-pluni@ugam.ca (514) 987-3000, poste 3642.

Pour toute question concernant ses droits en tant que participant a ce projet de recherche ou si vous avez des plaintes a
formuler, vous pouvez communiquer avec la protectrice universitaire de 'UQAM par courriel: protectriceuniversitairei@ugam.ca
ou par télephone : (514) 987-3151.

Remerciements
Votre collaboration est essentielle & |a realisation de notre projet et I'égquipe de recherche tient a vous en remercier.

Consentement

Je déclare avoir lu et compris le présent projet, la nature et l'ampleur de ma participation, ainsi que les risques et les
inconveénients auxquels je m'expose tels que présentés dans le présent formulaire. J'ai eu l'occasion de poser toutes les
guestions concernant les différents aspects de I'étude et de recevoir des réponses a ma satisfaction.

Je, soussigneé(e), accepte volontairement de participer a cette étude. Je peux me retirer en tout temps sans préjudice d'aucune
sorte. Je certifie gu'on m'a laissé le temps voulu pour prendre ma décision.

Une copie signée de ce formulaire d'information et de consentement doit m'étre remise.

Prénom Mom

3/4
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Signature

Date

Engagement du chercheur

Je, soussigné(e) certifie

(a) avoir expliqué au signataire les termes du présent formulaire; (b) avoir répondu aux questions qu'il m'a posées a cet égard;
() lui avoir clairement indigué qu'il reste, 4 tout moment, libre de mettre un terme & sa participation au projet de recherche décrit
ci-dessus;

(d) que je lui remetirai une copie signée et datée du présent formulaire.

Préncm Nom

Signature

Date
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ANNEXE E
FORMULAIRE D’INFORMATION ET DE CONSENTEMENT POUR LE SGEE
(EQUIPE DE DIRECTION)

FORMULAIRE DE RENSEIGNEMENT SUR LA NATURE DU PROJET DE
RECHERCHE

Etudiant-chercheur

Emma Bemard, maitrise en &ducation concentration didactique, bermard emma@courrier.ugam.ca

Direction de recherche

Lise Lemay : lemay lise@ugam.ca, 514-987-3000 poste 3883, Université du Québec 4 Montréal, Faculté
des sciences de 'Education, Département de didactique

Lorie-Marléne Brault-Foisy - brauli-foisy lorie-marlene@ugam.ca, 514-887-3000 poste 1907, Université du
Cluébec 8 Montréal, Facultgé des sciences de I'Education, Département de didactique

Description du projet et de ses objectifs

L'objectif de ce projet de recherche est de miewx comprendre ce qui influence la qualité des orientafions
pédagogigues du personnel éducateur en pouponniére pour que, dés 'éducation a la petite enfance, 'enfant
se voie offrir une qualité éducative contribuant & son développement harmonisu.

Cette recherche vise a explorer la qualité éducative en pouponniére, en situant la personne éducafrice
comme facteur principal de mise en ceuvre de la qualité éducative. C'est en explorant la perception et le
vécu du personnel éducateur en pouponnigre, en lien avec plusieurs facteurs internes et externes d sa
personne, gue nous souhaitons brosser un portrait compréhensif de la qualité éducative et en tirer des
informations inédites guant aux &léments de la personne éducatrice, du contexte du service de garde
éducatif 4 'enfance et des changements dans le temps qui influencent la qualité des orentations du
personnel éducateur en pouponniére.

Mature et durée de votre participation

Deux membres du personngl éducateur de votre milieu nous ont signifie leur intérét & participer a notre
projet de recherche. Pour réaliser ce projet, nous avons besoin de visiter la pouponniérs ou les
pouponnigres un avant-midi pour réaliser un enregistrement vidéo d'une durée de 60 & 90 minutes.

Votre participation se résume a accepter que votre milieu soit filmé. Un formulaire de consentement sera
remis aux parents ainsi gu'a vous-méme, advenant la participation de votre milieu.

Pour toutes questions ou pour signifier votre intérét & participer au projet, nous vous invitons & contacter la
chercheuse étudiante, Emma Bernard par courriel ou par téléphone.

Merci infiniment
bernard. emmafg courmier. ugam.ca
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UQAM | Université du Québec
a Montreal

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT

Titre du projet de recherche

Qualité des orientations pédagogiques en pouponniére : mieux la comprendre pour la soutenir auprés du
personnel éducateur en pouponniére.

Etudiant-chercheur
Emma Bernard, maitrise en éducation concentration didactiqgue, bernard.emma@courrier.ugam.ca

Direction de recherche

Lise Lemay : Iema‘y‘lise@ugam.ca, 514-987-3000 poste 3883, Université du Québec a Montréal, Faculté
des sciences de I'Education, Département de didactique

Lorie-Marléne Brault-Foisy : brauIt-foisv.lorie-njarlene@uqam.ca, 514-987-3000 poste 1907, Université du
Québec a Montréal, Faculté des sciences de I'Education, Département de didactique

Bonjour Monsieur/Madame,

Etudiante 2 la maitrise en didactique a I'Université du Québec a Montréal, je réalise présentement un projet
de recherche sous la direction des professeures Lise Lemay et Lorie-Marléne Brault Foisy, du Département
de didactique de 'UQAM ainsi que membre de I'équipe de Recherche de la qualité des contextes éducatifs
a la petite enfance. Le projet a pour but de mieux comprendre les processus qui influencent la qualité des
orientations pédagogigues, variable de la qualité éducative en petite enfance.

Pour réaliser celle-ci, nous avons besoin de trouver des établissements, et des éducatrices (éducateurs)
volontaires. Accepteriez-vous de nous laisser filmer les éducatrices (éducateurs) en pouponniére de
votre SGEE ?

Leur implication, en milieu de travail, consisterait a étre filmé(e) un avant-midi, sur une période de 60
minutes. Par la suite, elles seront contactées pour répondre a quelgues guestions, mais dans leur temps
personnel. Votre implication sera uniguement d'accepter que la (ou les) pouponniére(s) sélectionnées
puissent étre filmées.

Soyez assurés qu'il ne s'agit absolument pas d’'une évaluation du milieu ni du travail des personnes
educatrices. Les résultats de ce projet de recherche tendent uniqguement a comprendre ce qui influence les
actions éducatives du personnel et ultimement, soutenir la qualité éducative dans l'ensemble des
pouponniéres du Québec.

Avant d'accepter de participer & ce projet de recherche, veuillez prendre le temps de comprendre et de
considérer attentivement les renseignements qui suivent.

Ce formulaire de consentement vous explique le but de cette étude, les procédures, les avantages, les
risques et inconvénients, de méme que les personnes avec qui communiguer au besoin.

Le présent formulaire de consentement peut contenir des mots que vous ne comprenez pas. Nous vous
invitons a poser toutes les questions que vous jugerez utiles.

Description du projet et de ses objectifs

Cette recherche vise a explorer la qualité éducative en pouponniére, mais en situant la personne éducatrice
comme facteur principal de mise en ceuvre de la qualité éducative. C'est en explorant la perception et le
vécu du personnel éducateur en pouponniére, en lien avec plusieurs facteurs internes et externes a sa
personne, gue nous souhaitons brosser un portrait compréhensif de la qualité éducative et en tirer des
informations inédites quant aux éléments de la personne éducatrice, du contexte du service de garde
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éducatif a 'enfance et des changements dans le temps qui influencent la qualité des orientations du
personnel éducateur en pouponniére.

Nature et durée de votre participation

Les vidéos de rappel stimulé seront filmés dans votre milieu, les avant-midis, sur deux périodes de 60 a 90
minutes.

L'objectif de ces vidéos est de pouvoir filmer la personne éducatrice en action, sans que celle-ci ait besoin
de réfléchir a pourquoi elle fait ce qu'elle fait. Par la suite, en faisant un retour sur les actions filmées, il est
possible de questionner sans interrompre I'action des participants, leur permettant de décrire leurs pensées
et leurs décisions sans avoir besoin d'y penser sur le coup.

Avantages liés a la participation

Participer a cette recherche permettra aux participants de réfléchir a leurs actions dans le cadre de leur
profession, en ayant la possibilité de visionner leurs actions et répondre a des questions sur celles-ci.

A notre connaissance, aucun portrait compréhensif de la qualité éducative lié a la personne éducatrice en
contexte de pouponniére n’aurait été réalisé a ce jour, et les résultats de ce projet sont susceptibles de
mettre en lumiére des informations inédites quant aux éléments de la personne éducatrice, du contexte du
service de garde éducatif a I'enfance et des changements dans le temps qui influencent la qualité des
orientations du personnel éducateur en pouponniére de sorte a soutenir la qualité éducative . Ainsi, au
Québec, alors que I'on connait une pénurie de personnel éducateur dans les services de garde éducatifs a
I'enfance et que celui en place a pu voir son bien-étre affecté par la pandémie de COVID-19, les résultats de
cette recherche sont susceptibles de produire des connaissances pouvant soutenir le travail du personnel
éducateur auprés des enfants en pouponniére.

Risques liés a la participation

En principe, il n'y a pas de risques a participer a la recherche, la confidentialité du milieu, des participants et
des enfants sera assurée a tous moments. Il existe toujours le risque que vous puissiez reconnaitre une
éducatrice ou votre milieu lors de la lecture du mémoire terminé. Cependant, il vous est demandé de
respecter la confidentialité des participants au projet.

Advenant le cas que la chercheuse soit témoin d'attitudes ou de pratiques inappropriées, la chercheuse
pourrait se voir dans I'obligation légale de faire une plainte au ministére de la Famille ou un signalement a la
DPJ.

Matériel

Notre équipe de recherche fournira tout le matériel requis (documentation, caméra, etc.). En aucun cas, le
SGEE, son personnel ou ses enfants ne seront tenus responsables en cas de perte, de vol ou de bris de
I'équipement.

Confidentialité

Il est entendu que tous les renseignements recueillis auprés de votre milieu, des enfants de votre groupe et
de vous sont confidentiels et seront anonymisés. Seuls les membres de I'équipe de recherche y auront
accés. Vos informations personnelles ne seront connues que des chercheurs et ne seront pas dévoilées lors
de la diffusion des résultats. Les entrevues transcrites seront numérotées et seuls les chercheurs auront la
liste des participants et du numéro qui leur aura été attribué. Les formulaires de consentement des parents
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des enfants du groupe et le v6tre seront conservés dans un classeur verrouillé a I'Université du Québec a
Montréal pour la durée totale du projet et détruits 5 ans aprés la derniére publication.

Les données recueillies ainsi que les vidéos seront conservées sur l'ordinateur de la chercheuse principale
qui est protégé par un mot de passe pour la durée totale du projet et détruites avec un logiciel spécialisé 5
ans aprés la derniére publication. Les données recueillies dans le cadre de ce projet de recherche
pourraient étre utilisées a des fins d'analyse et de publication, notamment dans un mémoire et dans des
revues scientifiques. En aucun cas, il ne sera possible d'associer les données obtenues dans le cadre de ce
projet au nom de votre milieu, & votre nom ou aux noms des enfants de votre groupe.

Participation volontaire et retrait

Votre consentement est entiérement libre et volontaire. Vous pouvez refuser ou vous retirer en tout temps
sans devoir justifier votre décision. Si vous décidez de retirer votre milieu de I'étude, vous n’avez qu'a aviser
Mme Emma Bernard verbalement et toutes les données vous concernant seront deétruites.

Indemnité compensatoire

Aucune indemnité compensatoire n’'est prévue, mais il vous sera possible d’avoir accés aux résultats de
recherche présentés dans le mémoire. Un lien vous sera acheminé a la suite de son dépot.

Des questions sur le projet?

Pour des guestions sur le projet, vous pouvez contacter la chercheuse principale : Emma Bernard, étudiante
chercheuse, Maitrise en éducation, concentration didactique, bernard.emma@courrier.ugam.ca.

Pour toute question additionnelle sur le projet et sur votre participation vous pouvez communiquer avec la
direction de recherche de la chercheuse principale: Lise Lemay, lemay.lise@ugam.ca, 514-987-3000 poste
3883 et Lorie-Marléne Brault Foisy, brault-foisy.lorie-marlene@ugam.ca, 514-987-3000 poste 1807.

Des questions sur vos droits? Le Comité d'éthique de la recherche pour les projets étudiants impliquant des
étres humains (CERPE) a approuveé le projet de recherche auguel vous allez participer. Pour des
informations concernant les responsabilités de I'équipe de recherche au plan de I'éthique de la recherche
avec des étres humains ou pour formuler une plainte, vous pouvez contacter la coordination du CERPE:
Frangois Drainville : cerpe-pluri@ugam.ca (514) 987-3000, poste 3642.

Pour toute question concernant ses droits en tant que participant a ce projet de recherche ou si vous avez
des plaintes a formuler, vous pouvez communiquer avec la protectrice universitaire de TUQAM par courriel:
protectriceuniversitaire@ugam.ca ou par téléphone : (514) 987-3151.

Remerciements

Votre collaboration est essentielle a la réalisation de notre projet et I'équipe de recherche tient a vous en
remercier.

Consentement

Je déclare avoir lu et compris le présent projet, la nature et 'ampleur de ma participation, ainsi que les
risques et les inconvénients auxquels je m’'expose tels que présentés dans le présent formulaire. J'ai eu
I'occasion de poser toutes les questions concernant les différents aspects de I'étude et de recevoir des
réponses a ma satisfaction.
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Je, soussigné(e), accepte volontairement de participer a cette étude. Je peux me retirer en tout temps sans
préjudice d'aucune sorte. Je certifie qu'on m'a laissé le temps voulu pour prendre ma décision.

Une copie signée de ce formulaire d’information et de consentement doit m'étre remise.

Prénom Nom

Signature

Date

Engagement du chercheur
Je, soussigné(e) certifie

(a) avoir expligué au signataire les termes du présent formulaire; (b) avoir répondu aux guestions gu’il m'a
posées a cet égard;

(c) lui avoir clairement indiqué gu’il reste, a tout moment, libre de mettre un terme & sa participation au projet
de recherche décrit ci-dessus;

(d) que je lui remettrai une copie signée et datée du présent formulaire.

Prénom Nom

Signature

Date

Merci beaucoup de votre précieuse collaboration,

Emma Bernard
Etudiante a la maftrise en éducation
Bernard.emma(@courrier.ugam.ca
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ANNEXE F
FORMULAIRE D’INFORMATION ET DE CONSENTEMENT POUR LES PARENTS
OU TUTEUR LEGAL D’UNE PERSONNE MINEURE

UQAM | Département de didactique

FACULTE DES SCIENCES DE L'EDUCATION
Université du Québec & Montréal

Projet de recherche
Qualité des orientations pédagogiques en pouponniére : mieux la comprendre pour la
soutenir auprés du personnel éducateur en pouponniére

LETTRE D'INFORMATION

Bonjour,

Les éducatrices (éducateurs) et le service de garde que fréquente votre enfant ont accepté de
participer a un projet de recherche, qui aura lieu dans les semaines a venir, concernant la
qualité éducative en pouponniére. Ce projet est mené par I'étudiante-chercheuse Emma
Bernard, et sous la direction de Lise Lemay et Lorie-Marléne Brault Foisy, de I'Université du
Québec a Montréal (UQAM). La participation de I'éducatrice (éducateur) de votre milieu
implique une observation filmée dans le groupe ainsi que des entretiens afin de mieux
comprendre la qualité en pouponniére.

Votre participation consiste donc a accepter, en votre nom et en celui de votre enfant, de
participer au projet. Votre collaboration a ce projet serait trés appréciée. Nous avons besoin de
vous pour nous aider a élargir les connaissances sur la qualité éducative en pouponniére

Si vous avez des questions concernant ce projet, vous pouvez communiquer avec I'étudiante
chercheur a I'adresse courriel suivante : bernard.emma@courrier.ugam.ca

Nous vous remercions de votre précieuse collaboration!
Salutations cordiales,

A

Emma Bernard, étudiante en Didactique a I'UQAM
Membre étudiante de I’équipe de recherche Qualité des contextes éducatifs de la petite enfance
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UQAM ‘ Université du Québec
a Montréal

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
Parent / repreésentant leégal d'une personne mineure

Titre du projet de recherche

Qualité des orientations pédagogiques en pouponniére : mieux la comprendre pour la soutenir auprés du
personnel éducateur en pouponniére.

Etudiant-chercheur
Emma Bernard, maitrise en éducation concentration didactique (1871), bernard.emma@courrier. ugam.ca

Direction de recherche

Lise Lemay : lemay.lise@@ugam.ca, 514-987-3000 poste 3883, Université du Québec & Montréal, Faculté des sciences de
I'Education, Département de didactique

Lorie-Marléne Brault-Foisy : brault-foisy. lorie-marlene@ugam.ca, 514-987-3000 poste 1907, Université du Québec 4 Montréal,
Faculté des sciences de I'Education, Département de didactique

Préeambule

MNous invitons I'éducafrice fitulaire de votre enfant & participer 8 un projet de recherche nécessitant daller faire un/des
enregistrements vidéo dans son groupe. Avant d'accepter qu'il participe a ce projet et de signer ce formulaire d'information et de
consentermnent a titre de parent / représentant légal de votre enfant, veuillez prendre le temps de lire, de comprendre et de
considérer attentivement les renseignements gui suivent.

Ce formulaire de consentement vous présente le but de cette étude, les procédures, les avantages, les risques et inconvénients,
de méme que les personnes avec gui communiguer au besoin.

Le présent formulaire de consentement peut contenir des mots que vous ne comprenez pas. Nous vous invitons a poser toutes
les questions que vous jugerez utiles.

Description du projet et de ses objectifs

L'objectif de ce projet de recherche est de mieux comprendre ce qui influence la qualité éducative a partir de la perception du
personnel éducateur en pouponniégre pour que, dés I'éducation a la petite enfance, l'enfant se voie offrir une gualité éducative
confribuant & son développement harmonieux.

Mature et durée de |la participation de votre enfant

Dans le cadre de ce projet, nous visiterons le groupe de votre enfant durant l'été 2023 pour une période de 60 a 90 minutes. Un
enregistrement vidéo des interactions entre les personnes éducatrices et les enfants du groupe seront réalisés. Votre enfant
n'aura pas besoin de participer de guelque fagon, il sera uniqguement présent et sa joumneée se déroulera telle que d'habitude, mis
a part la présence de la chercheuse.

Tout ceci sera bien évidemment crganisé en collaboration avec la personne éducatrice de votre enfant et sa participation est
complétement volontaire. De plus, sachez que nous avons déja regu I'approbation de la part de votre milieu ainzi que de
I'éducatrice(s) de votre enfant pour ce projet de recherche.

Avantages lies a la participation
Comme peu de connaissances compréhensives sont disponibles sur la qualité éducative en pouponniére, les résultats
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de ce projet sont susceptibles de mettre en lumiére des informations inédites quant aux éléments de la perscnne
éducatrice, du contexte du service de garde éducatif a I'enfance et des changements dans le temps qui influencent la
qualité des orientations du personnel éducateur en pouponniére de sorte a soutenir la qualité éducative. Ainsi, au
Québec, alors que 'on connait une pénurie de personnel éducateur dans les services de garde éducatifs a I'enfance et
que celui en place a pu voir son bien-éitre affecté par la pandémie de COVID-19, les résultats de cette recherche sont
zusceplibles de produire des connaissances pouvant soutenir le travail du perzonnel éducateur auprés des enfants en
pouponniére.

Risques lies a la participation

QOwutre le fait qu'une nouvelle personne soit dans I'environnement de voire enfant, il n'y a pas de risgue associé a la participation
de votre enfant & cette recherche. Les activités qui lui seront proposées sont similaires & celles qu'il rencontre dans une journée
ordinaire. Néanmoins, soyez assuré que l'équipe de recherche demeurera attentive 4 toute manifestation d'inconfort chez votre
enfant durant la collecte de vidéo.

Advenant le cas que la chercheuse soit témoin d'attitudes ou de pratiques inappropriées, la chercheuse pourrait se voir dans
I'obligation légale de faire une plainte au ministére de la Famille ou un signalement & la DPJ.

Participation volontaire et possibilité de retrait
La participation de votre enfant & ce projet de recherche est volontaire. Vous étes donc libre de refuser qu'il y participe.

Advenant le cas o0 wous refusiez, des mesures seront prises pour s'assurer que votre enfant demeure hors champ dans les
enregistrements.

Confidentialité

Il est entendu que tous les renseignements recueillis auprés de vos enfants sont confidentiels et seront anonymisés. Seuls les
membres de I'éguipe de recherche auront accés aux vidéos et ils seront détruits aprés 5 ans. Vos informations personnelles ne
seront connues gque des chercheurs et ne seront pas dévoilées lors de la diffuzion des résultats.

Les entrevues transcrites seront numérotées et seuls les chercheurs auront la liste des participants et du numeéro qui leur aura
été atiribué. Les formulaires de consentement seront conservés dans un classeur verrouillé a I'Université du Québec a Montréal
pour la durée totale du projet et détruits aprés 5 ans aprés la derniére publication.

Les données recueillies ainsi que les vidéos seront conservees sur l'ordinateur de la chercheuse principale qui est protégé par
un mot de passe pour la durée totale du projet et détruites avec un logiciel spécialisé 5 ans aprés la derniére publication. Les
données recueillies dans le cadre de ce projet de recherche pourraient étre utilisées 4 des fins d'analyse et de publication,
notamment dans un mémoire et dans des revues scientifiqgues. En avcun cas, il ne sera possible d'associer les données
obtenues dang le cadre de ce projet au nom de votre milieu, & votre nom ou aux noms de votre enfant.

Indemnité compensatoire

Aucune indemnité compensatoire n'est prévue, mais il vous sera possible d'avoir accés aux résultats de recherche présentés
dans le mémoire. Un lien vous sera acheminé a la suite de son dépdt.

Des questions sur le projet 7

Pour des questions sur le projet, vous pouvez contacter la chercheuse principale : Emma Bemard, éludiante chercheuse,
Maitrize en éducation, concentration didactique, bernard. emma@courrier.ugam.ca

Pour toute question additionnelle sur le projet et sur votre participation vous pouvez communiguer avec la direction de recherche
de la chercheuse principale : Lise Lemay, lemay lise{@ugam.ca, 514-987-3000 poste 3B&3 et Lorie-Maréne Brault Foisy, brault-
foisy lorie-marlene@@ugam.ca, 514-987-3000 poste 1907.

Des questions sur vos droits 7

Le Comité d'éthigue de la recherche pour les projets étudiants impliquant des étres humains (CERPE plurifacultaire) a approuvé
le projet de recherche auquel vous allez participer. Pour des informations concermant les responsabilités de l'équipe de
recherche au plan de I'éthiqgue de la recherche avec des étres humains ou pour formuler une plainte, vous pouvez contacter la
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coordination du CERPE plurifacultaire ; cerpe-plurif@unam.ca; 514-887-3000, poste 3642,

Pour foute autre question concernant vos droits en tant que personne participante a ce projet de recherche ou pour formuler une
plainte, vous pouvez communigquer avec le bureau de la protectrice universitaire de 'UQAM : proteciriceuniversitairef@uogam.ca;
514-987-3151.

Remerciements
Viofre collaboration est essentielle a la réalisation de notre projet et I'équipe de recherche tient a vous en remercier.

Consentement

Je déclare avoir lu et compris le présent projet, la nature et I'ampleur de la participation de mon enfant, ainzi que les risgues et
les inconvénients auxquels il s'expose tels gue présentés dans le présent formulaire.

J'ai eu l'occasion de poser toutes les questions concemant les différents aspects de I'étude et de recevoir des réponses a ma
satisfaction.
Je, soussigné(e), accepte volontairement que mon enfant soit flmé dans le cadre de ce projet de recherche. Je peux décider de
retirer mon consentement en tout temps sans préjudice d'aucune sorte. Je certifie gu'on m'a laissé le temps voulu pour prendre
ma décision.

Une copie signée de ce formulaire d'information et de consentement doit m'étre remise.

Prénom Nomdu représentant keégal Prénom Nom de I'enfant

Signature Assentiment écrit de I'enfant capable de comprendre la
nature du projet

Date Date

Engagement du chercheur
Je, soussigné(e) cerfifie
(a) awvoir expliqué au signataire les termes du présent formulaire; (b) avoir répondu aux questions qu'il m'a posées a cet égard;

(c) lui avoir clairement indiqué qu'il reste, a tout moment, libre de mettre un terme a la participation de son enfant au projet de
recherche décrit ci-dessus;

(d) gue je lui remettrai une copie signée et datée du présent formulaire.

Prénom Nom

Signature

Date

3/3
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ANNEXE G
PUBLICITE DIFFUSEE SUR LES RESEAUX SOCIAUX

EN POUPONNIERE

Vous étes éducateur ou éducatrice en pouponniere?

Dans le cadre de ce projet de recherche portant sur la qualité éducative
en pouponniere, nous souhaitons recruter

6 educateurs ou educatrices

qui accepteront d'étre filmés et interrogés pour nous aider a comprendre
les facteurs propres aux éducateurs et éducatrices qui influencent la
qualité éducative.

CONTACTEZ

bernard.emmag@courrier.ugam.ca
Sous la direction de Lise Lemay et Lorie-Marléne Brault-Foisy de 'UQAM
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ANNEXE H
COURRIEL TYPE D’INVITATION DESTINE A RECRUTER DES PERSONNES
EDUCATRICES EN POUPONNIERE

Bonjour,

Je suis une étudiante a la maitrise en éducation (concentration didactique) a I’Université du Québec a
Montréal et je réalise présentement un projet de recherche sous la direction de Lise Lemay et Lorie-Marleéne
Brault Foisy, professeures au Département de didactique de ’'UQAM et membres de 1’équipe de recherche
Qualité des contextes éducatifs a la petite enfance. Mon projet a pour but de mieux comprendre ce qui
influence la qualité des orientations pédagogiques du personnel éducateur en pouponniére, une catégorie de
variables de la qualité éducative qui renvoie aux croyances éducatives, aux attitudes, aux valeurs et a
I’identité professionnelle des éducateurs et éducatrices en petite enfance.

Les résultats de cette étude sont susceptibles de faire avancer la recherche sur la qualité éducative en petite
enfance et, plus précisément, en pouponniére. En effet, il existe encore peu de recherches qui s’intéressent
a la qualité des orientations pédagogiques en pouponniere. De plus, participer a cette recherche permettra
aux personnes participantes de réfléchir a leurs actions dans le cadre de leur profession, en ayant la
possibilité de visionner leurs actions et répondre a des questions sur celles-ci. Finalement, les résultats de
ce projet sont susceptibles de mettre en lumicre des informations inédites quant aux ¢léments de la personne
éducatrice, du contexte du service de garde éducatif a I’enfance et des changements dans le temps qui
influencent la qualité des orientations du personnel éducateur en pouponniére, de sorte a mieux soutenir la
qualité éducative.

Dans le cadre de ce projet de recherche, nous souhaitons recruter 6 personnes éducatrices en

pouponniére réparties de la maniére suivante :

e Deux personnes éducatrices qui exercent dans le méme milieu, mais en pouponniére simple
e Deux personnes éducatrices qui exercent dans une pouponniére double
e Deux personnes éducatrices qui exercent dans une pouponniére triple

De plus, afin de disposer de personnes participntes similaires a certains égards, nous recherchons des

personnes éducatrices, éducateurs qui répondent aux critéres de sélection suivants :

e Avoir au moins 10 ans d’expérience en service de garde éducatif a I'enfance, dont en majorité en
pouponnigre,

e travailler actuellement en pouponniere, étre a I’aise de s’exprimer en frangais,

e avoir obtenu un dipldme d’études collégiales [DEC, AEC]

e &tre reconnus et qualifiés

e avoir travaillé en pouponniére avant la COVID-19 et apres.

Si vous étes retenus pour participer a ce projet de recherche, vous devrez accepter d’étre filmés sur une
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période d’environ 60 a 90 minutes dans votre milieu lors de votre pratique. A la suite de ces enregistrements
vidéo, vous serez invités a un entretien pour répondre a des questions ouvertes, certaines portant notamment
sur des passages sélectionnés parmi votre vidéo. Ce processus permettra de mieux comprendre ce qui
influence la qualité des orientations pédagogiques du personnel éducateur en pouponniére. Soyez assurés
qu’il ne s’agit absolument pas d’une évaluation de vos compétences ni de votre travail de personne
éducatrice. De plus, les données recueillies dans le cadre de ce projet demeureront confidentielles et les
résultats présentés dans le mémoire ne permettront en aucun cas d’identifier les personnes éducatrices ni les
milieux. Le seul et unique but de ce projet est de comprendre les éléments qui influencent les actions
éducatives du personnel éducateur dans le but de mieux soutenir la qualité éducative offerte en pouponniére.

Vous trouverez un document expliquant le projet de recherche en piéce jointe. Si vous étes intéressé(e)s a
participer, veuillez simplement répondre a ce courriel. Si vous avez des questions, n'hésitez pas a entrer en
contact avec nous.

Merci beaucoup de votre précieuse collaboration.
Cordialement,
Emma Bernard

Etudiante a la maitrise en éducation a ’'UQAM
Bernard.emma(@courrier.ugam.ca
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ANNEXE 1
COURRIEL TYPE D’INVITATION DESTINE AUX DIRECTIONS
D’ETABLISSEMENTS DES SGEE

Courriel type d’invitation destiné aux directions d’établissements des SGEE

(pour accepter que la chercheuse vienne filmer des personnes éducatrices en pouponniére)

Bonjour Monsieur/Madame X,

Etudiante a la maitrise en didactique & I’Université du Québec a Montréal, je réalise présentement un projet
de recherche sous la direction des professeures Lise Lemay et Lorie-Marléne Brault Foisy, du Département
de didactique de ’'UQAM ainsi que membre de 1’équipe de Recherche de la qualité des contextes éducatifs
a la petite enfance. Le projet a pour but de mieux comprendre les processus qui influencent la qualité des
orientations pédagogiques, variable de la qualité éducative en petite enfance.

Pour réaliser celle-ci, nous avons besoin de trouver des établissements, et des éducatrices (éducateurs)
volontaires. Accepteriez-vous de nous laisser filmer les éducatrices (éducateurs) en pouponniére de
votre SGEE ?

Leur implication, en milieu de travail, consisterait a étre filmé(e) sur une période d’environ 60 a 90 minutes,
les avant-midis. Par la suite, elles seront contactées pour répondre a quelques questions, mais dans leur
temps personnel. Votre implication sera uniquement d’accepter que la (ou les) pouponniéres sélectionnées
puissent étre filmées.

Soyez assurés qu’il ne s’agit absolument pas d’une évaluation du milieu ni du travail des personnes
éducatrices. De plus, les données recueillies dans le cadre de ce projet demeureront confidentielles et les
résultats présentés dans le mémoire ne permettront en aucun cas d’identifier les personnes éducatrices ni les

milieux.

Les résultats de ce projet de recherche tendent uniquement a comprendre ce qui influence les actions
éducatives du personnel et ultimement, soutenir la qualité éducative dans I’ensemble des pouponniéres du
Québec.

Je joins a ce courriel le document d’information détaillant le projet de recherche.

Si vous avez des questions, n'hésitez pas a entrer en contact avec nous.

Merci beaucoup de votre précieuse collaboration,

Emma Bernard

Etudiante a la maitrise en éducation
Bernard.emma@courrier.ugam.ca
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ANNEXE J
SCENARIO TELEPHONIQUE ET COURRIEL POUR VALIDER LES CRITERES DE
SELECTION

Scénario téléphonique
« Bonjour, merci beaucoup de votre intérét pour mon projet de recherche ».
Poser quelques questions pour s’assurer que la personne correspond bien au profil recherché.

«Me permettez-vous de vous poser quelques questions pour m’assurer que vous répondez aux critéres de

sélection pour cette recherche ? »

Advenant que la personne dise oui

«Puis-je savoir depuis combien de temps vous étes éducatrice (¢ducateur)? Et depuis combien de temps en
pouponniere? Avez-vous travaillé en pouponniére avant la pandémie de COVID-19 ? Puis-je savoir si vous
détenez un DEC ou une AEC en technique a I’éducation a la petite enfance (TEE) et depuis combien de
temps vous I’avez obtenu ? » En discutant, je pourrais m’assurer du niveau de facilité qu’a la personne a

s’exprimer en langue francaise.

Advenant que la personne réponde aux critéres

«Merci beaucoup d’avoir pris le temps de répondre a mes questions. Je suis vraiment contente de vous dire
que vous répondez a tous les critéres de sélection pour mon projet de recherche. Votre participation est
conditionnelle a I'acceptation de vos collégues de travail (s'il y a lieu). Sachez que je vais vous demander
d’en aviser votre direction et de lui transmettre des documents expliquant le projet ainsi que m’autorisant a
venir filmer dans votre milieu. Ensuite, un document d’autorisation de filmer sera a faire compléter par les
parents des enfants de votre groupe. Une fois ces approbations obtenues, la prochaine étape pour vous serait
de remplir des formulaires de consentement et, de mon c6té, je vais m’assurer de répondre a toutes vos
questions en lien avec le projet. En méme temps, d’ici 13, je reste disponible par courriel ou par téléphone,
et je propose que nous choisissions une date pour une rencontre téléphonique ou Zoom pour discuter

davantage et fixer les rendez-vous pour nos rencontres. Merci encore infiniment. »
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Advenant que la personne dise non

«Je comprends vos réticences, mais je dois m’assurer que vous répondez aux criteres de sélection. Je peux

vous laisser du temps pour y penser et vous pouvez me rejoindre par courriel si vous changez d’idée ».

Advenant que la personne ne réponde pas aux critéres

«Merci infiniment d’avoir pris le temps de me contacter et de répondre a mes questions. Mais
malheureusement, je cherche a recruter du personnel éducateur qui correspond a certains critéres de
sélection et ce n’est hélas pas votre cas. Je vous remercie d’avoir pris ce temps et je vous invite a partager

autour de vous I’invitation a participer a ce projet de recherche. »

Scénario courriel

« Merci beaucoup d’avoir pris contact avec moi et de votre intérét pour mon projet de recherche. Avant
d’aller plus loin, je dois m’assurer que vous correspondez bien aux critéres de sélection pour cette recherche.
Je vous propose de répondre a ces quelques questions ou, si vous le préférez, nous pouvons nous fixer un

rendez-vous par téléphone ou par Zoom pour discuter de vive voix. »

Questions dans le courriel

1. Depuis combien de temps €tes-vous éducatrice (éducateur)? Et depuis combien de temps en pouponnicre ?

2. Avez-vous travaillé en pouponnicre avant la pandémie de COVID-19 ?

3. Puis-je savoir si vous détenez un DEC ou une AEC en technique a I’éducation a la petite enfance (TEE)

et depuis combien de temps vous 1’avez obtenu ?

4. Vous sentez-vous a I’aise de participer a ce projet de recherche, sachant qu’il se déroulera uniquement en

francais ?
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Advenant que la personne ne réponde pas aux critéres

« Chére (nom) merci beaucoup de votre intérét pour mon projet de recherche. Malheureusement, je cherche
a recruter du personnel éducateur qui correspond a certains critéres de sélection et ce n’est hélas pas votre
cas. Je vous remercie d’avoir pris ce temps et je vous invite a partager autour de vous |’invitation a participer

a ce projet de recherche. »

Advenant que la personne réponde aux critéres

Merci beaucoup d’avoir pris le temps de répondre a mes questions. Je suis vraiment contente de vous dire

que vous répondez a tous les critéres de sélection pour mon projet de recherche.

Cependant, votre participation est conditionnelle a l'acceptation de vos collégues de travail (s'il y a lieu).
Sachez que je vais vous demander d’en aviser votre direction et de lui transmettre des documents expliquant
le projet ainsi que m’autorisant a venir filmer dans votre milieu. Ensuite, un document d’autorisation de
filmer sera a faire compléter par les parents des enfants de votre groupe. Une fois ces approbations obtenues,
la prochaine étape pour vous serait de remplir des formulaires de consentement et de mon c6té, je vais
m’assurer de répondre a toutes vos questions en lien avec le projet. En méme temps, d’ici la, je reste
disponible par courriel, et je propose que nous choisissions une date pour une rencontre téléphonique ou

Zoom pour discuter davantage et fixer les rendez-vous pour nos rencontres.

Merci encore infiniment.
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ANNEXE K

TABLEAU DES CRITERES DE VALIDITE SCIENTIFIQUE

Critére de

Stratégies pour assurer la rigueur scientifique

Etape du processus de

rigueur recherche
scientifique
Validité Comparer les résultats aux données de I’étude et aux écrits Analyse
interne scientifiques.
Analyse
Explorer les données et explications contradictoires.
Collecte et analyse
Rédiger des notes de terrain et un journal de bord du chercheur.
Recourir a des sources de données multiples et a la triangulation des  Collecte et analyse
données.
Validité Eviter la sélection de cas trop particuliers. Recrutement
externe
Sélectionner des cas reproductibles dans le temps. Recrutement
Utiliser un échantillonnage raisonné pour augmenter la variation de  Recrutement
certaines caractéristiques des cas.
Recrutement de plusieurs cas, et effectuer une analyse intercalée. Recrutement

Collecte de données

Décrire en détail le contexte et les personnes participantes a I’étude.  Diffusion
Validité de Définir clairement les concepts étudiés et leur opérationnalisation. Préparation
construit
Utiliser des concepts et des théories validées dans les écrits Préparation
scientifiques.
Sélectionner des cas permettant d’étudier le phénoméne d’intérét. Recrutement
Recourir a des sources de données multiples et a la triangulation des  Collecte et analyse
données.
Faire réviser le rapport par des pairs et les répondants. Analyse et diffusion
Décrire précisément les méthodologies utilisées. Diffusion
Fiabilité Documenter et décrire en détail chacune des étapes de la recherche.  Diffusion

Impliquer des chercheurs externes a toutes les étapes de la recherche.

Enregistrer les données et en faciliter [’acces.

Toutes les étapes

Collecte

Source : reproduit de « Alexandre, M., et Proulx, N. (2021). L’étude de cas. Dans J. Lehrer, N. Bigras, A.
Charron et I. Laurin (dir.), La recherche en éducation a la petite enfance, origines, méthodes et applications

(p. 615-648). Presses de I’Université du Québec. » P.633.
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ANNEXE L

TABLEAU DES CODES

Arbre de codes, 1le codage

Mindset, prédisposition, maniére de voir le

Attitudes . , .
mode, état d’esprit
Concerne comment les personnes éducatrices
Croyances congoivent I'apprentissage des poupons et
Processus I'enseignement efficace pour les soutenir
proximaux Principes et convictions fondamentales qui
Valeurs servent de guides généraux aux
comportements
" . Perception qu’une personne a d’elle-méme
Identité professionnelle o . N
dans son milieu de travail, de son réle
Passives : visibles, encouragent ou
Demandes découragent de par les attentes que I'on se
fait de la personne
Semi-actives : mentales, émotionnelles et
Personne matérielles (expérience du passé,
Codage déductif & Ressources compétences) ou de ressources sociales
partir du cadre (salaire, cercle familial, acces au logement,
théorique etc.)
Forces Actives : tempérament, trait de personnalité
Microsystéme du milieu Le SGEE, le local
Un peu toutes les relations entre les différents
Mésosysteme éléments qui entrent dans le microsysteme en
Contextes général (direction, parents, collegues)
Exosysteme Lois, regles, conditions de travail
. Valeurs, croyances sociétales au sujet des
Macrosysteme . .
personnes éducatrices, des poupons, etc.
Ce qui se passe dans le processus proximal,
Microtemps les interactions, leur continuité ou
discontinuité
Temps , Comment les processus proximaux se
Mésotemps Ly .
répetent dans le temps, la fréquence
Changements qui se produisent dans la
Macrotemps s . . - s
société (covid, pénurie, coupure budgétaire)
Codage a partir | |yteractions
des mots-clefs -
. Exploration
issus du -
questionnaire Auto.nomle
d‘entretien Besoins
Routines
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Arbre de codes, 2¢ codage

Bien-étre

Histoire de vie

Qualité

Changements

Enfants

Essentiel a la pouponniére

Premiére catégorie : codage inductif, codes | Gratitude

émergents Influence

Opportunité

Positif

Possibilité

Profession

Valoriser

Vision de soi

Vision de I'enfant

Attachement

Besoins (réponse aux)

Collaboration, partenariat

Confiance

Deuxiéme catégorie : Codes émergents a Guide, guider, soutenir, aider
7 7 7

partir de termes fréquemment utilisés par Observation

les personnes participantes Parents, collaboration avec

Patience

Prendre le temps

Respect

Suivre le rythme
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Arbre de codes, 3¢ codage

Nom du code

Question d’entretien reliée

Microsystéme et mésosysteme du
travail

Parlez-moi de votre milieu de travail. Comment le dévriveriez-vous ? Par
exemple : I'approche pédagogique, votre fonctionnement, le nombre
d’employés, les enfants, I'espace physique, la direction, les relations avec
les collegues, nombre d’installations, la clientéle, les pause, etc.) Parlez-
moi de, c'est quoi une journée typique dans votre travail?

Baguette magique

Dans un contexte idéal, de quoi auriez-vous besoin pour exercer votre
profession ? Si vous aviez une baguette magique, nommez tout ce a quoi
vous pensez.

Codes émergents liés ala | Milieu de travail

question de la baguette Politiques gouvernementales

magique Profession

Le bien-étre au travail

Sur une échelle de 1 (pas bien du tout) a 10 (super bien), quelle note
donneriez-vous votre bien-étre au travail ?
® Q.R.1. Pourriez-vous me parlez de ce qui vous fait donner un [dire
note] sur 10.
e  Q.R.2. Qu'est-ce qui vous satisfait ? Qu’est-ce qui vous fait sentir
que vous étes bien dans votre travail ?
e Q. R. 3 Qu’est-ce qui pose un défi ? Qu’est-ce qui fait sentir que
vous étes moins bien dans votre travail ?
e Q.R.4 Avez-vous d’autre chose a dire au sujet de comment vous
vous sentez dans votre travail

Macrosystéme et exosysteme

Parlez-moi de vos impressions sur vos conditions de travail (dans le milieu,
et dans I'ensemble de la société). Quelle est, selon vous, la perception qu’a
la société de votre réle en général ?

Q.R. Et de votre réle en pouponniere ?

Une journée parfaite

Maintenant, décrivez-moi une journée idéale, une journée ou vous vous
dites « j'ai vraiment bien fait ma job » ?

Croyances sur le développement du
poupon

Selon votre expérience, parlez-moi du développement du poupon.
Rassurer, il n’y a pas de bonnes ou mauvaises réponses, c’est vraiment que
je cherche a savoir votre perception.

Identité professionnelle

Parlez-moi de ce que ¢a veut dire « étre éducatrice ». C'est quoi cette
profession pour vous ? Et étre une éducatrice en pouponnieére, est-ce
différent?

Jaimerais vous demander de me raconter ce qui vous a influencé pour que
vous deveniez I'éducatrice que vous étes aujourd’hui. La différence entre
cette question les la question 1.c c’est qu’ici je parle plutét de qui vous étes
comme éducatrice aujourd’hui, ce qui vous a influencé pour le devenir

Interactions de qualité

C’est quoi la des interactions de qualité pour vous en pouponniére ?

Macrotemps influence le
microtemps

Quand vous pensez aux 10 dernieres années dans votre pratique, pouvez-
vous me nommer de grands changements, des moments majeurs qui sont
venus influencer votre pratique, ol vous sentez que votre pratique a
changé ? Par exemple, dans votre milieu, dans votre groupe, dans votre
vie privée ou dans la société ? Comment ¢a a influencé vos interactions
avec vos collégues, les enfants, les parents?
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