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RESUME

L’expérience éducative de Reggio Emilia (EERE) éveille la curiosité des personnes ceuvrant en éducation a
la petite enfance au niveau international, comme au Québec. Ce mémoire présente les fondements de
I'EERE et décrit de maniére exhaustive le processus de la documentation pédagogique. Il s’agit d’une
démarche itérative qui permet de rendre visible les apprentissages des enfants par la collecte, I'analyse
et le partage d’observations et de diverses traces. Le processus de la documentation pédagogique est
complexe et requiert un accompagnement soutenu. Ce projet de recherche vise a connaitre ce que
représente, pour des responsables pédagogiques, I'accompagnement du personnel éducateur en
services de garde éducatifs a I'enfance impliqué dans une démarche d’appropriation du processus de la
documentation pédagogique s’inspirant de I'EERE. Dans une épistémologie poststructuraliste, la
recherche suit les principes de phénoménologie post-intentionnelle décrits par Vagle (Vagle, 2010, 2015,
2018; Vagle et Hofsess, 2016; Vagle et al., 2017). Des entretiens en profondeur ont été menés aupres de
trois responsables pédagogiques. Ce mémoire trace le portrait de leurs expériences personnelles,
professionnelles et d’accompagnement. Les discussions aupres de ces trois responsables pédagogiques
permettent d’illustrer l'influence d’un leader positif dans la mise en ceuvre du processus de la
documentation pédagogique en contexte d’éducation a la petite enfance. Elles décrivent leur
accompagnement comme étant empreint de respect et de bienveillance et ce, dans I'ensemble des
situations vécues en SGEE. Au regard de la documentation pédagogique, elles percoivent leur soutien en
termes de rappel et d’encouragement. De plus, elles assurent un acces a I'information et au matériel
nécessaire a la collecte et au partage de la documentation pédagogique produite. Des analyses de
contenu de leur révelent quelques pistes pour d’autres responsables pédagogiques qui souhaiteraient
s’engager dans les démarches d’appropriation du processus de la documentation pédagogique aupres de
leur équipe. En outre, 'image de I'enfant, I'objet de la documentation pédagogique et I'échange autour
des productions sont des éléments autour desquels il serait favorable d’établir une réflexion profonde et
commune.

Mots-clés : Reggio Emilia, documentation pédagogique, accompagnement, petite enfance,
phénoménologie post-intentionnelle.



ABSTRACT

The Reggio Emilia educational experience sparks curiosity from early childhood education (ECE)
practitioners internationally, as well as in Quebec. This paper presents the founding principles of the
Reggio Emilia educational experience and describes the pedagogical documentation process in detail. It
is an iterative process that makes children's learning visible through the collection, analysis and sharing
of observations and various traces. This pedagogical documentation process is complex and requires
sustained support. This research project aims to find out what it means for pedagogical leaders to
accompany early childhood educators involved in a process of appropriation of the pedagogical
documentation process inspired by the Reggio Emilia educational experience. In a poststructuralist
epistemology, the research follows post-intentional phenomenology principles described by Vagle (Vagle,
2010, 2015, 2018; Vagle & Hofsess, 2016; Vagle et al., 2017). The discussions with these three
pedagogical leaders illustrate the influence of a positive leader in the implementation of pedagogical
documentation in early childhood education context. They describe their support as respectful and
caring, and this applies to all the situations they encounter within the ECE service. When it comes to
pedagogical documentation, they see their role of support through reminders and encouragements. In
addition, they provide access to informations and materials needed to collect and share the pedagogical
documentation produced. Content analysis of their discourse highlights a few ideas for other
pedagogical leaders who would like to take action towards appropriating the pedagogical documentation
process with their team. Furthermore, the image of the child, the object of the pedagogical
documentation and the exchange about productions are elements around which it would be favourable
to establish a deep and common reflection.

Keywords : Reggio Emilia, pedagogical documentation, accompaniment, early childhood education, post-
intentional phenomenology.
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SECTION |

INTRODUCTION ET STRUCTURE DU MEMOIRE

Introduction

L'éducation a la petite enfance est une expression autour de laquelle se rattachent de multiples
perspectives. Moss (2019) précise qu’il est possible de I'aborder, d’y réfléchir, d’en parler avec diverses
voix et que chacune d’elles devrait étre entendue. Selon cet auteur, ces diverses perspectives de
I’éducation des jeunes enfants découlent de I'adhésion a divers paradigmes. Il définit un paradigme en
tant que « systeme de croyances et valeurs qui forgent la lentille a travers laquelle nous interprétons et
faisons sens du monde et de nos expériences en son sein » (Moss, 2019, p. 28, traduction libre?l). La
perspective la plus usitée quant a I'éducation des jeunes enfants en Amérique du Nord, tout comme
dans plusieurs régions d’Europe, s’oriente autour de la mise en place de structures d’accueil a la petite
enfance dans des visées de réduction des inégalités sociales, d’investissement pour |'avenir, de
préparation scolaire (Heckman, 2006; Van Leare, 2017) et d’acces au marché du travail (Jenson, 1998).
Cette perspective s’inscrit dans un paradigme positiviste valorisant I'identification de théories universelles
(Dahlberg et Moss, 2005; Dahlberg et al., 2007/2012). L'adoption de ce paradigme donne lieu a la
conception de nombreuses normes développementales, identifiant un développement normal souhaité
ainsi que les stratégies pour le favoriser (Burman, 2001, cité par Dahlberg et Moss, 2005). Cette posture
récurrente d’identification de critéres objectifs de qualité est véhiculée comme une vérité incontestable
et représente un discours dominant (Dahlberg et al., 2007/2012; Lenz Taguchi, 2010; Moss, 2013, 2014,
2019). L’expression « discours dominant » provient des réflexions de Michel Foucault (1980)%, un
philosophe francais, pour qui « ces discours peuvent étre considérés comme des régimes de vérité »

(Dahlberg et al., 2007/2012, p. 77). Le discours dominant nord-américain valorise I'établissement d’une

! Citation originale anglophone : « Paradigm is a belief system through the lens of which we see, interpret and
make sense of the world and our experiences in it ».

2 Ce philosophe a exercé une influence importante dans le développement de la pensée postmoderne. De
nombreux chercheurs construisent leur compréhension de I’éducation a la petite enfance en prenant appui sur une
pluralité de concepts qu’il a développé, entre autres, autour des formes de pouvoir, de vérité, d’influences micro-
politiques (Voir entre autres : Dahlberg et al., 2007/2012; Mac Naughton, 2005; Moss, 2019; Sellers, 2013;
Vandenbroeck, 2017).



législation décrivant les normes a respecter (Sevenhuijsen, 1998, cité par Dahlberg et Moss, 2005)
encadrant les lieux d’accueil et la publication de documents guidant la pédagogie qui s’y déploie (Nilsen,
2017; Tarr, 2010). L’Organisation de Coopération et de Développement Economiques (OCDE, 2007)
révele qu’«il n’existe pas de consensus entre pays concernant les compétences, connaissances et
approches pédagogiques les plus favorables au développement des jeunes enfants » (p.244). La
conception de ces lieux d’accueil (I'environnement, les relations qui s’y développent, les pratiques
éducatives, la perception du réle du personnel éducateur, etc.) est influencée par des différences
marquées quant aux cultures et aux valeurs des personnes ceuvrant en éducation a la petite enfance
(Brougere, 2015; Dahlberg et al., 2007/2012). Moss (2019) invite donc tous les acteurs de I'éducation a la
petite enfance a se questionner et a prendre conscience du paradigme auquel ils adhérent. C’est, a son
avis, une responsabilité éthique de s’attarder a I'établissement d’un choix clair guidant nos actions. Cette
réflexion favorise également une sensibilité possible a certains discours représentant une alternative au
discours dominant dans le domaine de I’éducation de la petite enfance (Moss, 2014, 2019). L’expérience
éducative de Reggio Emilia (EERE), ville italienne ou la pédagogie déployée, représente un discours
alternatif au discours dominant nord-américain et dans lequel une réflexion paradigmatique constante

est réalisée. Cette EERE est au coeur du projet de recherche.

Dahlberg et Moss (2005) considerent que toute recherche peut étre interprétée différemment selon le
lecteur. Ainsi, il est important de situer, de prime abord, la posture phénoménologique post-
intentionnelle (Vagle, 2018) qui est adoptée dans cette recherche. Il est d’abord important de décrire
certains principes et fondements de la recherche phénoménologique post-intentionnelle afin d’éclairer
ma posture tout au long de cette rédaction et permettre de comprendre les choix établis dans la forme
de ce mémoire qui s’éloigne légerement de la structure usuelle universitaire. Les composantes d’une
recherche phénoménologique post-intentionnelle décrites par Vagle (2018) s’appliquant, en effet, a
I'ensemble de la démarche scientifique. La cohérence entre cette posture de recherche et les
philosophies sous-jacentes & la documentation pédagogique s’inspirant de I'EERE sera démontrée a la

suite de la premiére composante (I'identification d’'un phénomeéne social).
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La recherche phénoménologique post-intentionnelle

Vagle (2018) est l'auteur qui a développé la démarche de recherche phénoménologique post-
intentionnelle. Cette terminologie réfere a trois concepts : la phénoménologie, I'utilisation du préfixe

« post » et I'intentionnalité.

D’abord la phénoménologie se hisse au rang de discipline d’étude par les travaux d’Edmund Husserl,
philosophe allemand. La phénoménologie Husserlienne requiert du chercheur qu’il « s’engage dans la
réduction phénoménologique, un mouvement de mise entre parenthéses du sujet de recherche »
(Shahbazi, 2021, p. 245) afin de « voir » le phénomeéne. Le phénomene est alors percu en tant qu’entité.
Heidegger, étudiant de Husserl, fait évoluer la pensée phénoménologique en situant le phénomene dans

son contexte de vie. Fortin (2010) décrit que

[...] la recherche phénoménologique vise a comprendre un phénomeéne, a en saisir I'essence
du point de vue des personnes qui en font ou en ont fait I'expérience. [...] Le but est de
décrire I'expérience telle gu’elle est vécue et rapportée par des personnes touchées par un
phénomeéne précis (p. 25).

Un phénomeéne peut étre une situation, un événement ou un processus particulier. Meyor (2005) met en
garde « en orientant son regard vers le phénoméne, le chercheur tend a oublier le sujet vivant
I’expérience et omet de ce fait de faire I'effort de considérer I'incarnation du phénomene » (p. 29). Elle
ajoute qu’« accueillir le phénomeéne dans sa totalité, c’est donc aussi bien rendre compte du sens qui
s’en dégage que des impressions, sentiments, mouvements, volumes, etc., qui modalisent
nécessairement son apparaitre » (Meyor, 2005, p.31). Pour Vagle (2018), le phénomeéne est
nécessairement inscrit au cceur de la vie réelle, il est considéré comme multiple, dynamique et empreint
de son contexte. La phénoménologie de Vagle ne dépeint pas uniquement ce qu’est le phénoméne, mais
comment il est vécu. La maniére dont Vagle défini sa vision de la phénoménologie s’appuie
particulierement sur les travaux de van Manen (2001, cité par Vagle, 2018) sur la phénoménologie

herméneutique.

Le second concept intégré a la terminologie de phénoménologie post-intentionnelle renvoie a I'adoption
d’idées post-structuralistes a I'intérieur de la phénoménologie par I'utilisation du préfixe « post ». Vagle

appuie sa réflexion épistémologique sur les travaux de Deleuze et Guattari (1987, cité par Vagle, 2015,
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2018). Ces philosophes frangais désireux de réfléchir « au-dela des structures binaires, circulaires et
linéaires » (Olsson, 2009, p. 58, traduction libre3) ont élaboré plusieurs concepts favorisant la multiplicité
et la complexité des relations et interrelations (Olsson, 2009). St. Pierre (2013) décrit les concepts de
Deleuze et Guattari comme complexes et imbriqués dans un intense systéme de pensée se situant dans
une ontologie qui valorise « les connexions plutot que les oppositions, le mouvement plutét que la
catégorisation, et le devenir plutdt que I'étre » (p. 653, traduction libre?). Dans une évolution constante
de la pensée, St. Pierre (2013) précise que Deleuze et Guattari invitent les chercheurs a faire dialoguer
les concepts qu’ils ont développés avec leurs propres travaux puisque cette intégration de concepts peu
révéler de nouvelles perspectives. Vagle appuie sa démarche réflexive phénoménologique sur deux
concepts particuliers de ces philosophes : le rhizome et les lignes de fuites. Le rhizome, en biologie, est
un ensemble de racines qui ne partent pas toutes d’un méme point central et qui poussent en diverses
directions pouvant se croiser a de multiples endroits. Deleuze et Guattari (1987, cités par Olsson, 2009)
utilisent le terme afin d’imager leur conception de la pensée et de son évolution. Sauvagnargues (2011)
décrit le rhizome comme « un modéle de systeme acentré, itinérant, non hiérarchisé, a entrées
multiples » (p. 174). Le rhizome « n’a pas de commencement ni de fin, mais toujours un milieu, par
lequel il pousse et déborde » (Deleuze et Guattari, 1980, p.31). Pour Vagle l'intégration de cette
perspective permet de faconner une réflexion qui « met en scéne une variété de philosophies, de

théories et d’idées » (Vagle, 2018, p.124, traduction libre®).

Le concept de lignes de fuite réfute la conception qu’une expérience ou un apprentissage prend forme
de maniére binaire, circulaire, linéaire ou prévisible. Une ligne de fuite invite le chercheur a demeurer
ouvert a ce qui n'a pas été anticipé, a suivre ces idées qui émergent et s’évadent des préconceptions
(Vagle et al., 2017). Ces lignes de fuite font partie intégrante du phénomene complexe en interaction

avec de multiples facettes de la réalité.

Enfin, le dernier concept de la terminologie de phénoménologie post-intentionnelle est celui de
I'intentionnalité. En phénoménologie, ce concept ne réfere pas au sens commun d’une intention

volontaire. Ce mot décrit plutét « les fagons dont nous nous trouvons en relation avec le monde dans

3 Citation originale anglophone : « the human being is being segmented in a binary, circular and linear fashion ».

4 Citation originale anglophone: « thinking connections rather than oppositions, movement rather than
categorization, and becoming rather than being ».

5 Citation originale anglophone : « play with and among philosophies/theories/ideas ».
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notre vie quotidienne » (Vagle, 2010, p. 394, traduction libre®) que ceux-ci soient conscients ou non de
cette connexion. Vagle renvoie, en outre, aux travaux du philosophe Heidegger (1998 [1927] cité par
Vagle 2018) afin d’éloigner la réflexion philosophique d’un dualisme cartésien entre le corps et I'esprit.
Descartes affirmait que « I'esprit pourrait étre '"retiré" du monde — que la conscience et le sens
pourraient étre enfermés en eux-mémes. On pensait donc que les humains n’étaient conscients que de

leurs représentations du monde » (Vagle, 2015, p. 602, traduction libre?).

Le chercheur est lui-méme assujetti a I'intentionnalité. Dans son ouvrage, Vagle (2018) décrit que I'étude
phénoménologique cherche a « contempler les différentes facons dont les choses se manifestent et
apparaissent dans et a travers notre étre dans le monde » (p. 23, traduction libre®). Le chercheur
phénoménologue ne peut faire abstraction de ce lien qui l'unit au phénomeéne, aux participants, a
I’éventualité d’'un échange de pouvoir, au texte produit. Au regard de la subjectivité, Vagle s’interroge
« de quelle maniére un engagement explicite et actif avec la subjectivité incarnée du chercheur pourrait
offrir le processus de recherche - non pas comme une chose a surmonter ou a résoudre, mais plutét
comme un élément vivant, puissant et animant du processus de recherche » (Vagle et al. 2017, p. 436,
traduction libre®). La posture épistémologique de Vagle s’arrime avec ce que Henry (1995) décrit comme
une phénoménologie non intentionnelle « qui s’attache a rendre compte de la pulsion, du désir, de

I'affect, du sentiment » (Meyor, 2005, p.32).

Vagle (2018) définit le chercheur comme un artisan qui, a travers tout le processus de recherche, est
conscient de ses décisions et de son implication dans le phénomeéne a I'étude. Le chercheur est I'artisan
du texte qui sera produit. Van Manen (1990) décrit d’ailleurs la recherche phénoménologique comme un

acte poétique visant I'’émergence d’une compréhension nouvelle par la production d’un texte qui évoque

6 Citation originale anglophone : « Rather, it means the ways in which we find ourselves being in relation to the
world through our day-to-day living ».

7 Citation originale anglophone : « Descartes’ assertion that the mind could be ‘removed’ from the world—that
consciousness and meaning could be encased in and of itself. Humans, then, were thought to be conscious only of
their representations of the world ».

8 Citation originale anglophone : « trying to contemplate the various ways things manifest and appear in and
through our being in the world ».

9 Citation originale anglophone : « We wonder in what ways might an explicit and active engagement with the
embodied subjectivity of the researcher offer the research process—not as a thing to get over or solve, but instead
as a living, powerful, and animating element of the research process ».
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I’expérience de maniére riche. Adoptant cette posture, ce mémoire s’articule en utilisant le pronom

« je ». Cette décision appuie la réflexion constante au regard de la subjectivité du chercheur.

Vagle (2018) a poursuivi une réflexion profonde au sujet de la structure d’une recherche cohérente avec
la philosophie sous-jacente a la phénoménologie post-intentionnelle. Ainsi, il a identifié cinq
composantes : 1) I'identification d’un phénomene social; 2) la planification flexible d’'une collecte de
données; 3) l'adoption d’une posture post-réflexive dans l'optique de soutenir la structure du
« bridage®» (bridling) de I'analyse; 4) I'exploration du phénoméne a travers les théories, les données et

la post-réflexion; 5) I'articulation d’un texte offrant une esquisse du phénomene social.

En cohérence avec la démarche de Vagle (2018), ce mémoire sera divisé en cing sections. La premiere,
prenant fin ici, permettait I'introduction au projet et sa structure. La Section Il regroupera six chapitres
correspondant aux sous-composantes de la premiére composante, soit I'identification d’'un phénomene
social : 1) réalisation d’un exercice de consultation de la littérature afin de dresser la problématique de
I’étude phénoménologique post-intentionnelle, 2) identification des théories autour desquelles s"amorce
la réflexion, 3) identification des contextes multiples et variés dans lesquels le phénomene se produit,
4) réflexion sur les impacts sociaux potentiels de I'exploration du phénomeéne, 5) identification des
participants a la recherche, 6) formulation de la question de recherche. La Section lll regroupera ensuite
trois composantes se rapprochant de la section méthodologie dans le cadre d’une structure usuelle d’'un
mémoire de maitrise. Ainsi, le chapitre 7, correspondant a la seconde composante de Vagle (2018), soit
la planification flexible d’une collecte de données, présente les modalités entourant la collecte de
données. Le chapitre 8 décrit I'adoption de ma posture post-réflexive au cours de I'analyse
(3¢ composante de Vagle, 2018). Le chapitre 9 (4° composante de Vagle, 2018) est consacré a décrire
comment I'analyse sera orientée par |'exploration du phénomeéne a travers les théories, les données et la
post-réflexion. La Section |V est consacrée a la cinquieme composante de cette recherche
phénoménologique post-intentionnelle; soit I'esquisse du phénomene social (Vagle, 2018). Puis, la

conclusion du mémoire est élaborée dans la Section V.

10 L3 définition du terme bridling se retrouve en chapitre 8 : composante 3.
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SECTION Il : COMPOSANTE 1

L'identification d’'un phénomene social

L’étape initiale de toute recherche scientifique est I'identification de I'objet d’étude. Vagle (2018) invite
le chercheur-artisan a trouver un phénomene d’intérét par une introspection de ses motivations. J'ai
toujours travaillé aupres des tout-petits et ma pratique réflexive, en tant qu’éducatrice, est
constamment alimenté par des réflexions au sujet de la qualité des contextes éducatifs de la petite
enfance. Dans le cadre d’un cours universitaire, des images d’enfants a Reggio Emilia éveillent ma
curiosité. Je me plonge, des lors, dans de nombreuses lectures d’ouvrages de personnes ceuvrant en
éducation a la petite enfance décrivant leurs propres réflexions au regard de I'expérience éducative de
Reggio Emilia (EERE). Je suis fascinée par cette perspective et souhaite approfondir mes connaissances et
ma compréhension afin d’y ancrer ma pratique réflexive d’éducatrice. Ainsi nait le désir de réaliser une
maitrise sur ce sujet. Au fil de mes lectures et expériences, le souhait se raffine autour d’un aspect en
particulier de I'EERE : le processus de la documentation pédagogique. Ce processus permet de rendre
visibles les apprentissages des enfants par la collecte, I'analyse et le partage d’observations et de
diverses traces. D’abord plutot centré sur les étapes de réalisation, mon intérét se tourne ensuite vers
les démarches d’appropriation du personnel éducateur s’inspirant de 'EERE et du soutien qui lui est

offert.

A 'amorce du mon cheminement aux cycles supérieurs, j’étais une éducatrice qui prenait un grand
nombre de photos dans une multitude de contextes de vie quotidienne en service de garde éducatif a
I’enfance (SGEE), au-dela des événements spéciaux. Ces photos servaient régulierement a discuter avec
les enfants, particulierement lorsque nous collions ensemble les bricolages ou fiches d’activités et les
photos dans un grand cahier a dessins et de découpages. Je considérais que ces actions de ma pratique
se rapprochaient de ce que j’avais appris du processus de la documentation pédagogique de I'EERE. Mes
lectures portent ensuite sur des recherches scientifiques au sujet du processus de la documentation
pédagogique. J'y ai découvert un processus complexe valorisant mes pratiques actuelles, mais plus
encore une motivation a approfondir ma pratique réflexive et les échanges autour du vécu quotidien des
enfants. Cependant, n’ayant plus de groupe sous ma responsabilité (étant maintenant remplagante

occasionnelle en Centre de la petite enfance [CPE]), je n’ai pu réaliser concrétement ce processus.



Vagle (2018) propose six sous-composantes a cette premiére composante de lidentification d’un
phénomeéne social : 1) réalisation d’un exercice de consultation de la littérature afin de dresser la
problématique de I'étude phénoménologique post-intentionnelle, 2) identification des théories autour
desquelles s’amorce la réflexion, 3) identification des contextes multiples et variés dans lesquels le
phénomeéne se produit, 4) réflexion sur les impacts sociaux potentiels de I'exploration du phénomeéne, 5)

identification des participants a la recherche, 6) formulation de la question de recherche.
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CHAPITRE 1

DRESSER LA PROBLEMATIQUE DE L’ETUDE PHENOMENOLOGIQUE POST-INTENTIONNELLE

D’abord, une présentation de I'EERE permettra de situer son contexte d’évolution. Un bref portrait
historique de l'inspiration que l'on reconnait aujourd’hui a cette expérience éducative au niveau
international est ensuite dressé. La documentation pédagogique sera décrite en profondeur: ses
fondements, le processus, les effets bénéfiques ainsi que des obstacles a son utilisation permettent
d’illustrer I'aspect essentiel du processus d’appropriation des milieux s’inspirant de I'EERE et de
démontrer le besoin de soutien du personnel éducateur. Les derniéres sections de la problématique
décrivent I'importance de I'accompagnement pédagogique en éducation a la petite enfance, puis au
regard de la documentation pédagogique. Enfin, le réseau des services de garde québécois, son

programme éducatif et les mesures de soutien au personnel éducateur sont brievement présentés.

1.1  L'expérience éducative de la ville de Reggio Emilia

Reggio Emilia est une ville italienne ou, comme dans plusieurs autres régions, a la fin de la Seconde
Guerre mondiale, les citoyens se sont mobilisés autour de la reconstruction; rebatir les infrastructures,
mais également une reconstruction idéologique. Le régime fasciste déchu, la période d’apres-guerre est
porteuse d’espoir et d’optimisme (Moss, 2019). Les citoyens se rassemblent autour d’une idéologie
désirant une société plus éduquée et souhaitent développer davantage leur esprit critique. Ainsi, ils
contemplent une société dans laquelle les enfants sont pris au sérieux et ou ils peuvent s’épanouir en
acquérant des valeurs de collaboration nécessaires dans une perspective démocratique (New, 2007). Les
citoyens de cette région démontrent alors « des valeurs culturelles profondément ancrées : la solidarité,
la démocratie et la participation » (Moss et Rinaldi, 2004, p. 3). Un mouvement de parents se mobilise,
pour la reconstruction de lieux d’accueil a la petite enfance, a I'aide de la vente de vestiges de guerre et de
matériaux des immeubles détruits (Gandini, 1998a). Un premier lieu d’accueil pour la petite enfance
ouvre ses portes a Reggio Emilia en 1963, dans ce contexte historique bien particulier, mais également
dans une région empreinte d’un activisme de gauche valorisant la coopération et fervent d’une vision

démocratique (Moss, 2019). Les acteurs de ce mouvement ont alors insisté sur la création d’un systeme



d’éducation a la petite enfance ayant une identité propre. Ainsi, I'appellation méme des services offerts
a été modifiée afin d’illustrer la fonction souhaitée de ces lieux en s’éloignant de la perception de
substitution a la figure maternelle (Cagliari et al., 2016). La scuolle dell’infanzia (école d’enfance) est un
lieu ou I'éducation engage la responsabilité de toute la société dans une perspective de co-éducation
(Rinaldi, 2006). Il est a noter qu’a Reggio Emilia, le personnel responsable des enfants dans les lieux
d’accueil a la petite enfance sont des personnes enseignantes, qui depuis 2010 doivent suivre une
formation universitaire de 5 ans, leur donnant ensuite accés a I’enseignement au niveau préscolaire et a
I’école primaire (Balduzzi, 2017). Ainsi, tout au long du mémoire lorsque I'EERE sera décrite, il sera

question de personnel enseignant et non de personnel éducateur.

Loris Malaguzzi, un pédagogue, se joint a cette mobilisation et soutient dés lors un discours réflexif quant
a I'image de I’enfant. Ce discours, empreint d’une source variée d’influences (philosophes, pédagogues,
sociologues, théoriciens, artistes peintres, poétes et plus encore), deviendra le cceur de I'évolution de
I’expérience éducative qui s’y déploie depuis plus de 60 ans. Dans cette ville italienne ou I'enfant est

considéré comme un citoyen a part entiere, I'image de I'’enfant qui est véhiculée est celle d’un enfant

[...] qui nait doté de nombreuses ressources et de potentialités extraordinaires, qui n’en
finissent pas de nous étonner. Un enfant doué de la capacité de construire lui-méme ses
pensées, ses idées, ses questions et ses tentatives d'y donner réponse. Une capacité tres
élevée de dialoguer avec I'adulte, d’observer les choses et les reconstruire entierement, un
enfant doué qui devra avoir un instituteur doué (Barsotti, 2004, p. 13).

Pour Loris Malaguzzi

[...], 'école maternelle est donc considérée comme un agent important d’une grande
stratégie civile qui vise a rendre la société aux enfants. [...] L'école maternelle est comprise
comme |'un des moteurs de la transformation sociale la plus compléete, précisément parce
gu’elle peut rendre les parents et citoyens conscients du role actif qu’ils peuvent jouer dans
le changement (Catarsi, 2004, p. 9).

Loris Malaguzzi adoptait une posture dans laquelle I'éducation « est toujours un discours politique,
consciemment ou non. |l s'agit de s’appuyer sur des choix culturels, mais aussi avec des choix politiques »

(Cagliari et al., 2016, p. 267, traduction libre!?). Les lieux d’accueil sont, dés la petite enfance, empreints

11 Citation originale anglophone : « our discourse inevitably is also always a political discourse whether we know it
or not. It is about working with cultural choices, but it clearly also means working with political choices ».
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de I'actualisation du principe de participation des droits des enfants. La Convention relative aux droits de
I’enfant, rédigée en 1989 par les Nations Unies, décrit ce principe qui offre a I'enfant le « pouvoir [de]
prendre part activement aux décisions qui les concernent, tant dans leur vie familiale que dans leur vie
en société » (Bureau international des droits des enfants, 2009, p. 80). Cette réflexion quant a la valeur
de I'enfance concerne et affecte I'ensemble du « paysage de I'enfance » (Dahlberg et al., 2007/2012,
p.94) et mene I'ensemble des gens du réseau a utiliser I'expression « the hundred languages of
children » (les cent langages de I’enfance). Celle-ci, décrite dans un poéme de Loris Malaguzzi (Malaguzzi,
sans date, cité dans Edwards et al., 1998), valorise la prise en considération de I'ensemble des moyens

de communication devant étre reconnu comme des formes d’expression.

La philosophie qui guide 'EERE n’est pas un modéle reflétant une adhésion a une doctrine pédagogique
spécifique. En tant qu’homme érudit, Malaguzzi portait un regard critique sur les travaux des
pédagogues contemporains d’ltalie, tout comme ceux d’Europe ou d’Amérique. Par exemple, Malaguzzi
reconnaissait I'importance de I'expérimentation des enfants décrite par Piaget, mais critiquait I'aspect
rigide des stades illustrés (Cagliari et al., 2016; Gandini, 1998a). Il reconnaissait I'influence de Montessori
pour une conceptualisation de matériel adapté aux enfants, mais lui reprochait la rigidité des activités. Il
percevait une résonance dans la théorie des intelligences multiples de Gardner, mais critiquait la
catégorisation simpliste qu’il en faisait (Malaguzzi, 1988, cité dans Cagliari et al., 2016). De plus,
Malaguzzi consultait des travaux issus d’autres domaines d’études et s’efforcait de lier les différents
concepts. Il formulait fréquemment des métaphores et des analogies a partir de la biologie, de I'écologie,

de la technologie ou de la neuroscience pour illustrer ses réflexions (Cagliari et al., 2016).

Ainsi, 'EERE est empreinte d’une culture de la connaissance, de réflexion et de partage impliquant que
chacun des éléments soit lié et interrelié (Cagliari et al., 2016). Malaguzzi partageait ses réflexions avec
tous les acteurs du réseau et encourageait chacun d’eux a réfléchir également. Tres t6t dans le
développement de ce réseau, des conférences sont organisées dans lesquelles I'importance des
échanges et de la réflexion est renforcée (Cagliari et al., 2016). Cette culture se reflete également par un
développement professionnel continu du personnel des lieux d’accueil a la petite enfance afin de
poursuivre leurs réflexions quant a I'expérience des enfants (Malaguzzi, 1989, cité dans Cagliari et al.,
2016; Moss, 2018; Vecchi, 2010). Le jumelage de deux enseignantes dans les lieux d’accueil, nidi (0-3 ans

avec un ratio : 2 adultes pour 15 enfants) et scuole dell’infanza (3-6 ans avec un ratio : 2 adultes pour
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25 enfants) dans un esprit de collaboration dans une classe illustre également I'importance accordée aux

échanges et a la co-construction.

Dans cette approche, les personnes enseignantes se percoivent comme des chercheuses aupres
d’enfants, mais également au sein d’une école, auprés des familles, au sein d’'une communauté. L’EERE
est une pédagogie des relations (Ceppi et Zini, 2008; Rinaldi, 2006). Malaguzzi insistait aussi sur la prise
en considération du contexte culturel dans lequel les enfants évoluent en citant le modele écologique de
Bronfenbrenner (Malaguzzi, 1983, 1986, cité dans Cagliari et al., 2016). Chacune des relations étant
valorisée et reconnues a travers le quotidien, tant les relations entre les individus que celles impliquant
I'environnement, le matériel, la nourriture et la culture (McNally et Slutsky, 2017). Des concepts
vygotskiens sont également perceptibles dans I'importance accordée aux relations dans I'apprentissage
des enfants (Bodrova et Leong, 2012; Dahlberg et Moss, 2006; New, 1998, 2007). Rinaldi (2001a, b, c,
2006, 2013) décrit 'EERE comme une pédagogie de I'écoute, une pédagogie ou la quéte de sens est

centrale. Le lieu d’éducation doit étre un lieu ol régne un

[...] «contexte d’écoute multiple », impliquant, individuellement et en groupe, les
enseignants et les enfants qui se prétent une écoute mutuelle aussi bien qu’une écoute
personnelle. Ce concept de « contexte d’écoute multiple » renverse la relation traditionnelle
enseignant-enseigné; I'accent se porte davantage sur I'apprentissage, I'auto-apprentissage
des enfants et I'apprentissage partagé du groupe d’enfants et d’adultes ensemble » (Rinaldi,
2001c, p. 4).

Ces perceptions fondamentales s’ancrent également autour de lI'image de I'enfant compétent et
stimulent I'image d’un lieu d’accueil qui favorise les relations, qui valorise la recherche de I'éducation et
qui répond aux potentiels naturels des enfants. Ainsi, une grande importance est accordée a
I’environnement physique. Dans ces classes, I'environnement est qualifié de troisieme éducateur,
certains pergoivent cette appellation comme une référence au fait que le premier éducateur de I'enfant
soit ses parents et le second le personnel enseignant (Strong-Wilson et Ellis, 2007). D’autres stipulent
que l'environnement est le troisieme éducateur dans un environnement ol deux adultes sont
responsables (Dubois, 2015; Gandini, 1998b). Ce sont des lieux chaleureux, ol le matériel invite a
I’'expérimentation et non a l'incitation directe des éducateurs a I'utilisation du matériel (Cagliari et al.,
2016). Ce sont des lieux a aires ouvertes qui favorisent les échanges et les relations, entre autres, par la
présence d’un lieu de rencontre central (piazza), I'utilisation de la transparence entre les diverses aires

et la présence de la documentation pédagogique narrant I'histoire actuelle du lieu. Ce sont des lieux
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flexibles qui peuvent évoluer au rythme des acteurs qui s’y trouvent. Ils sont multisensoriels : tous les
sens sont valorisés, sans surstimuler, et les sources de lumiéres naturelle et artificielle y sont explorées.
Ce sont des lieux ou I'extérieur et I'intérieur sont liés, ou la culture des individus et celle de la société
sont interreliées en promouvant un sentiment d’appartenance (Ceppi et Zini, 2008). Dans cet
environnement, |'expérience éducative cherche a offrir des occasions pour stimuler I'expression et
favoriser la reconnaissance des « cent langages » de I'enfance. La présence d’ateliers, des piéces
entierement dédiées aux expressions plastiques, est une caractéristique de ces lieux d’éducation (nidi et

scuole dell’infanza) qui visent la promotion de I'attention aux langages multiples des enfants.

Malaguzzi décrit I'apprentissage comme un voyage non linéaire dont il est impossible de prédire avec
exactitude la destination (Cagliari et al., 2016). Il utilise aussi fréquemment la métaphore d’une assiette
de spaghettis entremélés pour décrire I'apprentissage; ce qui fait écho, pour plusieurs auteurs (voir,
entre autres: Dahlberg et Bloch, 2006; Dahlberg et Moss, 2006; Moss, 2019), a la perspective
rhizomatique de Deleuze et Guattari (1987) ainsi qu’au concept de lignes de fuite. Pour ces philosophes
comme pour Malaguzzi « I'apprentissage ne peut étre réduit a un objet pouvant étre prédéterminé ou a
la reproduction de standards établis dans une perspective d’une pédagogie prophétique®? » (Moss, 2019,
p. 124, traduction libre®®). Pour Sharmahd et Pirard (2017), 'EERE invite le personnel éducateur a
développer une confiance leur permettant de se laisser surprendre, d’accueillir I'incertitude et devenir
« assez slire pour pouvoir ne pas I'étre » (p.158). Ainsi, 'apprentissage percu comme dynamique, I'EERE
est qualifiée de pédagogie de I'incertitude (Cagliari et al., 2016; Giamminuti, 2017; Moss, 2014; Moss et
Rinaldi, 2004). L’enfant est situé au coeur de ses propres apprentissages et est décrit comme le
protagoniste de son expérience éducative (Caldwell, 2003; Edwards et al., 1998; Rinaldi, 2001a). Des
similitudes avec la définition de I'apprenant actif de Dewey sont notées dans cette philosophie (Dahlberg
et Moss, 2006; Fraser et Gestwicki, 2002; Lindsay, 2015; New, 2007). Les travaux de Dewey sont
également source d’inspiration en ce qui concerne la perspective démocratique et authentique de

I’éducation (Lindsay, 2015).

Le personnel enseignant de Reggio Emilia ne planifie pas ses journées en fonction d’'un programme

définissant des objectifs éducatifs prédéfinis (Rinaldi, 1998, 2006; Malaguzzi, 1982, 1985, 1988, cité dans

121 s’agit 1a de I'appellation de Malaguzzi au sujet d’une éducation prescriptive.

13 Citation originale anglophone : « For both Deleuze and Reggio Emilia, learning cannot be reduced to something
that can be predicted, to the reproduction of predefined standards by means of prophetic pedagogy ».
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Cagliari et al., 2016). D’ailleurs, le rapport au temps dans ces lieux est flexible et differe de celui qui dicte
majoritairement les journées en services de garde nord-américains (voir, entre autres : Gandini, 1998a,
2002; Giamminuti, 2011; Hendrick, 2004; Tarini et White, 1998). Le matériel et les activités proposées
découlent majoritairement des intéréts des enfants (McNally et Slutsky, 2017). La recherche de solution
des enfants a des problémes ancrés dans leur contexte favorise la mise en place d’'une pédagogie par
projets pour lesquels aucune durée n’est établie. Le terme progettazione définit un processus circulaire
de planification et de réflexion des expériences offertes aux enfants!4. Dans ce contexte, Malaguzzi
comparait le réle du personnel enseignant a celui d’'un chercheur en éducation a la petite enfance,
valorisant la conception de théories par la pratique (Cagliari et al., 2016). La personne enseignante,
percue comme une chercheuse, tente de découvrir les croyances et hypotheses des enfants. Ainsi, la
personne enseignante, ses collegues et le groupe co-construisent leurs apprentissages dans une
perspective de faire sens des expériences vécues (Dahlberg et al., 2007/2012; Forman et Fyfe, 1998, cité
dans McNally et Slutsky, 2017; Lenz Taguchi, 2010; Rinaldi, 2006). Afin de soutenir le personnel
enseignant dans leur recherche, favoriser les échanges et valoriser la mémoire des expériences des
enfants, les acteurs du développement de I'EERE ont identifié des stratégies d’observation et de collecte
d’informations, reconnues, tel que le processus de la documentation pédagogique dont il sera question

en profondeur dans de sections subséquentes.

Malgré le fait que Reggio Emilia Approach soit une marque commerciale enregistrée®®, j'applique dans le
cadre de ce mémoire, un rejet de I'appellation « approche ». Référer ainsi a la pédagogie prenant place a

Reggio Emilia, découle d’une volonté forte de souligner I'aspect unique du contexte spécifique. Moss,

4Une définition détaillée : « "Progettazione" dérive du verbe italien progettare, qui signifie concevoir, planifier,
concevoir ou projeter dans un sens technique d’ingénierie. L'utilisation de la forme nominale progettazione par les
éducateurs de Reggio a toutefois une signification particuliere. Elle est utilisée par opposition a la programmazione,
qui implique des programmes d’études prédéfinis, des programmes, des étapes, etc. Le concept de progettazione
implique donc une approche plus globale et plus souple, dans laquelle des hypotheéses initiales sont formulées sur
le travail en classe (ainsi que sur le développement du personnel et les relations avec les parents), mais sont
sujettes a des modifications et a des changements d’orientation au fur et a mesure que le travail réel progresse ».
[Traduction libre de citation originale anglophone : « "Progettazione" derives from the lItalian verb, progettare,
meaning to design, plan, devise or project in a technical engineering sense. The use of the noun form progettazione
by Reggio educators, however, has its own special meaning. It is used in opposition to programmazione, which
implies predefined curricula, programmes, stages and so on. The concept of progettazione thus implies a more
global and flexible approach in which initial hypotheses are made about classroom work (as well as about staff
development and relationships with parents) but are subject to modifications and changes of direction as the
actual work progresses »] (Giudici et Cagliari, 2018, note en bas de page 1466).

15 voir site Internet Reggio children (sans date): https://www.reggiochildren.it/en/brands-and-notice-for-the-
protection-of-authenticity/
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ayant travaillé longuement avec divers acteurs de cette région, présente la perspective qu’ils ont
développée comme un projet pédagogique local (Cagliari et al., 2016; Dahlberg et Moss, 2005; Moss,
2014, 2019). 'adoption de ce point de vue valorise le besoin d’appropriation et freine les désirs de
reproduction ou d’intégration dans un modeéle de consommation (Gothson, 2010; Grieshaber et Hatch,
2003; Wien et al.,, 2011). Enfin, il faut souligner que les éléments caractérisant cette expérience
éducative sont également présents dans d’autres régions d’ltalie, et ce, dans une variété de déclinaisons.
La documentation pédagogique des éducateurs de Pistoia illustre d’ailleurs ce propos (Bouve et Mastio,
2008; Galardini, 2014). Cette perspective particuliére de I'éducation a la petite enfance de I'EERE suscite

un grand intérét dans de nombreux pays (New, 2013).

1.1.1  Ladiffusion de I'expérience éducative de la ville de Reggio Emilia

Cette courte présentation permet de cerner les mécanismes grace auxquels ce projet pédagogique local a
pu étre connu mondialement. Les acteurs de I'EERE, souhaitant poursuivre leur réflexion en s’alimentant
d’'une diversité de points de vue ont planifié I'organisation d’une exposition. Cette exposition était
composée d’exemples de documentations pédagogiques illustrant les projets réalisés dans diverses
écoles ainsi que les réflexions sous-jacentes a ces processus. A partir de 1981, sous le nom L’occhio se
salta il muro (Si I'ceil saute le mur [traduction libre]) (New et Kantor, 2013), cette exposition se déplace
dans les villes d’Europe. Une version anglophone est créée en 1987 : The hundred languages of children
qui est par la suite présentée, entre autres, aux Etats-Unis et au Canada, traduite en cing langues ([une
version francophone a été produite en quantité limitée par Reggio Children en 2001] reggiochildren.it).
L'exposition itinérante The hundred languages of children a évolué et s’est transformée depuis son
lancement : se nommant ensuite The wonders of learning (les merveilles de I'apprentissage [traduction
libre]); jusqu’a devenir, de son appellation la plus récente lancée en 2019, Mosaic of marks, words,
material (mosaique de traces, mots et matériaux [traduction libre]). Ces différentes versions de
I’exposition, les catalogues ainsi que les conférences associées (New, 2007) ont éveillé la curiosité d’une
multitude d’éducateur.trices a travers le monde au sujet de 'EERE (Mayfield, 2001). Ainsi, des
collaborations avec des chercheurs universitaires s’établirent entre divers pays et la ville de Reggio Emilia.
Par exemple, The Reggio Emilia Institute in Stockholm ouvre ses portes en Suéde en 1992 (Gothson,
2010). Dubois (2015) précise que ces diverses collaborations ont « contribué a la diffusion sur la scene
internationale de I'approche pédagogique régianne » (p.141). Elle énumeére également plusieurs
acteur.trices influent.es a qui elle attribue le titre de « porte-drapeau » (Dubois, 2015, p. 141). Citons

notamment Carla Rinaldi, pedagogista, enseignante universitaire, présidente de Reggio Children
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jusqu’en 2016 et du Loris Malaguzzi International Center, qui a offert un grand nombre de publications et
conférences (par exemple : Rinaldi, 1998, 2001a, b, ¢, 2006, 2013) et a qui le prix LEGO® fut attribué en
2015 (Rinaldi, 2021).

Créé en 1994, « Reggio Children s’efforce de nouer a travers le monde des relations pédagogiques de
qualité » (Dubois, 2015, p. 145). Cet organisme est responsable des communications internationales et
de la gestion des visites de groupes en milieux de garde. Reggio Children est I'éditeur officiel de la revue,
Re child, depuis 1996 (Dubois, 2015) et de nombreux livres, dont certains ont été traduits en 22 langues
([dont peu en francais] reggiochildren.it). En outre, en 2009, Reggio Children publie Regolamento Scuole
e Nidi d’Infanzia del Comune di Reggio Emilia (Indications : Les écoles préscolaires et les centres poupons-
bambins de la municipalité de Reggio Emilia). Ce livret fut traduit en anglais en 2010 puis, récemment, en
francais (Reggio Children, 2020). Le Loris Malaguzzi International Center, lieu d’archives et de

découvertes, ouvre ses portes au public en 2006 (Cagliari et al., 2016).

Aux Etats-Unis, 'association North American Reggio Emilia Alliance, voit le jour en 2002 afin d’offrir un
lieu de dialogue a ceux qui désirent s’inspirer de I'EERE. The Ontario Reggio Association (2006) vise le
méme objectif auprés des personnes ceuvrant en éducation a la petite enfance de cette province
canadienne. L'intérét pour cette expérience éducative est également suscité par la présentation positive
de certains aspects de I'EERE dans des publications internationales, comme les divers tomes de la série
Petite enfance, grands défis de I'OCDE (2001, 2007, 2012, 2015). Il y est déclaré, par exemple, que la
documentation pédagogique constitue un exemple « de ce qui peut étre accompli si I'on se préoccupe
de la qualité » (OCDE, 2007, p. 142) ou que les services de garde de région italienne « atteignent un
développement inégalé des sens, de I'imagination et de la créativité des jeunes enfants » (p. 158). Enfin,
Dubois (2015) souligne que le « développement de l'internet contribue aujourd’hui a la diffusion plus
massive de |'approche pédagogique de Reggio Emilia » (p.148). La diffusion demeure cependant

essentiellement en anglais.

Selon Di Renzo (2016), ces échanges interculturels indiquent que « la communauté de partage s’agrandit,
respectant I'envie des pionniers de faire de cette pédagogie une approche expérimentale, non figée qui

s’enrichit de I'expérience réelle vécue sur le terrain et agrémentée de nombreuses réflexions » (p. 51).

16 Une récompense annuelle que LEGO remet a un individu ou un organisme pour sa contribution exceptionnelle 3
la vie des enfants.
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Sorzio et Campbell-Barr (2019) considérent que cette diffusion peut appuyer une réflexion autour du

professionnalisme de la petite enfance. Ils ajoutent que

le processus de diffusion peut également étre I'occasion pour la perspective de Reggio de se
développer dans I'expression culturelle lors de la rencontre avec des modeles d’interaction
adulte-enfant qui sont différents de ceux développés dans les communautés traditionnelles
italiennes. Ce processus peut créer une zone hybride de dialogue culturel (p.9-10,
traduction libre'?).

S’inspirer des pratiques pédagogiques d’une autre culture requiert une réflexion profonde quant a la
perception des lieux d’accueil a la petite enfance (Dahlberg et al., 2007/2012; Gothson, 2010). Il y a
d’ailleurs consensus dans la littérature sur le fait que 'EERE ne peut &tre calquer. Elle constitue plutot
une source d’inspiration et de réflexion quant aux pratiques pédagogiques dans une interprétation locale
des principes proposés (voir, entre autres : Davies et Head, 2010; Fleet et al., 2017; Fu et al., 2002;
Gothson, 2010; Pacini-Ketchabaw et al., 2015; Rinaldi, 2013). La recension des écrits illustre que la
réflexion profonde du personnel éducateur nécessaire a I'engagement dans une démarche s’inspirant de
I’EERE est fortement favorisée par I'intégration du processus de la documentation pédagogique dans leur
pratique (voir, entre autres : Edwards et al., 2007; Flannery Quinn et Parker, 2016; Flannery Quinn et

Schwartz, 2011; Kinney et Wharton, 2015; Merewether, 2018).

Ainsi, de nombreux pays s’y sont intéressés, ont ajusté leurs pratiques en ce sens et ont publié leurs
démarches. Citons notamment I’Australie (Fleet et al., 2006; Rinaldi, 2013), la Suéde (Dahlberg et al.,
2007/2012; Gothson, 2010) et les Etats-Unis (Fu et al., 2002; Hendrick, 1997). Par exemple, la fonction de
pedagogista intégrée a la structure éducative de plusieurs instances en Colombie-Britannique (Nxumalo

et al., 2018) et pedagogist en Ontario (Provincial Centre of Excellence for Early Years and Child Care,
2018) témoigne d’une réflexion profonde dans ces contextes canadiens. Au Canada, I'Ontario (Ministere

de I'Education de I'Ontario, 2014), I'lle-du-Prince-Edouard (Flanagan, 2011), la Colombie-Britannique
(Ministére de I'Education de la Colombie-Britannique, 2008, 2018), la Saskatchewan (Ministére de

I’Education de la Saskatchewan, 2008) ainsi que I’Alberta (Makovichuk et al., 2014), se sont notamment

17 Citation originale anglophone: « The dissemination process can also be an opportunity for the Reggio
perspective to grow in cultural expression when meeting adult-child interactional patterns that are different from
those developed in Italian mainstream communities. This process may create a hybrid zone of cultural dialogue. »
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inspirés des travaux issus de 'EERE et ont intégré la documentation pédagogique a leur programme

éducatif destiné aux SGEE régis de leur province.

1.1.2  La documentation pédagogique

Ce segment détaille en profondeur ma compréhension du processus de la documentation pédagogique.
Cette description exhaustive est nécessaire puisqu’elle soutient mon analyse et mes attentes au regard
de la documentation pédagogique en service de garde éducatif québécois. Les fondements du processus
sont d’abord présentés, puis un survol du processus est décrit. Ensuite, les fonctions bénéfiques telles
qu’identifiées par les acteurs de 'EERE, mais également par les chercheurs et praticiens internationaux,
sont désignées. Les difficultés et freins relevés par les acteurs de I’éducation a travers le monde qui se
sont inspirés des démarches de I'EERE sont ensuite exposés. Enfin, il est question du réle spécifique de la

pedagogista dans ce processus.

1.1.2.1 Lesfondements de la documentation pédagogique

Les acteurs de I'EERE ont réfléchi aux stratégies d’observation des enfants en méme temps qu’ils
définissaient leur philosophie de I’éducation, le role des institutions d’éducation a la petite enfance et
I'image de I'enfant compétent. La documentation pédagogique s’inscrit dans un mouvement politique de
I'EERE (Blaise et al., 2017). S'opposant au fascisme vécu et promouvant « la tolérance et le respect,
I’apprentissage par I'expérience, les relations et une myriade de facons de découvrir le monde » (Pacini-
Ketchabaw et al., 2015, p. 122, traduction libre'®). Les acteurs de I'EERE sélectionnent une observation
qui s’oriente autour des pédagogies des relations, de I'écoute et de I'incertitude précédemment décrites.
Ainsi, la documentation pédagogique permet de mettre en valeur les centlangages de I'enfant. En
reconnaissant la diversité des possibilités d’expressions et d’apprentissages, la documentation
pédagogique est souvent mise en opposition aux stratégies d’observations et d’évaluations normatives
(voir, entre autres : la revue systématique de Alagam et Olgan, 2021; Albin-Clark, 2021; Blaise et al., 2017;
Sorzio et Campbell-Barr, 2019). Les évaluations des enfants, observer dans une logique universaliste qui
s’appuie sur des standards développementaux, « a été critiqué par plusieurs spécialistes de la petite
enfance pour son caractére eurocentrique, raciste, sexiste, classiste et colonialiste (voir : Blaise, 2014;

Burman, 2007; Grieshaber et Cannella, 2001; Kessler et Swadener, 1992; Lubeck, 1998) » (Blaise et al.,

18 Citation originale anglophone : « tolerance and respect, experiential learning, relationships and a myriad of ways
to discover the world ».
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2017, p. 33, traduction libre'®). Albin-Clark (2021) affirme, & I'instar de Kocher et Pacini-Ketchabaw
(2011), que l'utilisation de la documentation pédagogique peut étre une forme de résistance aux
présuppositions établies sur le développement des enfants. Albin-Clark (2021) ajoute que «la
documentation pédagogique permet de créer un espace pédagogique qui vient troubler la définition de
la reddition de compte et de I'évaluation » (p. 141, traduction libre?°). Pour les acteurs de 'EERE c’est le
processus d’apprentissage qui est central aux démarches d’observation (Albin-Clark, 2021) et s’inscrivant

dans une attitude de curiosité (Alacam et Olgan, 2021).

La documentation pédagogique vise la compréhension des processus d’apprentissages mis en scéne lors
des activités quotidiennes. Galardini (2014) précise que « documenter signifie témoigner de la valeur de
I'enfance, de ses compétences et de ses besoins, rendre visible I'enfance, a travers les pensées des
adultes qui prennent soin d’eux » (p. 116). De maniere similaire, Blaisdell et ses collaborateurs (2021)
révelent que le personnel éducateur impliqué dans la documentation pédagogique porte attention « sur
les modes dynamiques, complexes et uniques de vie et d’apprentissage » (p. 2, traduction libre?!) plut6t
que sur lidentification des apprentissages attendus par des adultes. Dans le cadre de leur
expérimentation avec le projet Making learning visible, la documentation pédagogique est décrite
comme un processus permettant de rendre visible I'apprentissage (Giudici et al., 2001). Celui des enfants,
mais également rendre visible les idées, pensées et interprétations des adultes qui les entourent (Bowne
et al.,, 2010). La documentation permet de révéler les mécanismes qui sont en relation dans
I'apprentissage des enfants individuellement, au sein du groupe et collectivement en illustrant la co-
construction de sens (negociating learning, Forman et Fyfe, 1998; Rinaldi, 2006), favorisant la multiplicité
des points de vue dans une perspective socioconstructiviste (Dahlberg, 2009; Dahlberg et al., 2007/2012,

Moss, 2019). Cette visibilité se concrétise par un processus complexe.

19 Citation originale anglophone : « A logic that has been critiqued by several early childhood scholars for being
Eurocentric, racist, sexist, classist, and colonialist (see Blaise 2014; Burman 2007; Grieshaber and Cannella 2001;
Kessler and Swadener 1992; Lubeck 1998) ».

20 Citation originale anglophone : « how documentation practices can create pedagogical spaces that trouble the
significance of accountability and assessment narratives ».

21 Citation originale anglophone : « beyond the status quo of adult-centric identification of children’s supposed
learning, focused attention instead on the dynamic, complex and unique ways of living and learning ».
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1.1.2.2  Le processus de la documentation pédagogique

A travers le processus de la documentation pédagogique, 'EERE se co-construit avec les enfants. Ce
processus nécessite un grand respect des enfants et implique des choix multidimensionnels et
intentionnels (Fleet et al., 2017). Lorsqu’il est question de suivre les intéréts des enfants, il ne s’agit pas
de leur demander de décider entierement des activités, mais de cerner des intéréts et d’identifier
ensemble les raisons pour lesquelles ceux-ci méritent d’étre approfondis et comment (Robertson, 2017).
Cette co-construction de I'apprentissage, prenant également place auprés des pairs, est cohérente avec
I'image de I'enfant compétent. Cette vision de l'enfance, qui est I'essence de I'EERE, situe la
documentation pédagogique qui s’y déploie dans une posture post-structuraliste (Merewether, 2018).
En affirmant que la documentation pédagogique ne peut étre objective, en reconnaissant I'influence de
son implication dans le processus, I'EERE rejette la perspective structuraliste d’une seule réalité objective
(Dahlberg et al., 2007/2012). La pédagogie de lincertitude, attribuée a I'EERE, illustre également
I'adhésion de ces acteurs a une perspective post-structuraliste. Les auteurs s’inscrivant dans cette
perspective émettent des réserves au regard du sens unique des mots et des actions (Tobin, 1995) et

reconnaissent I'imprévisibilité (Moss, 2019).

Pacini-Ketchabaw et ses collaborateurs (2015) précisent a cet effet que I'observation est essentielle a la
documentation pédagogique, mais ne représente pas une fin en soi. Pour Dahlberg et ses collaborateurs
(2007/2012), I'observation objective de I'enfant consiste a relever des éléments considérés typiques du
développement des enfants afin de classer et catégoriser leurs habiletés. La documentation pédagogique
est plutét un processus empreint de subjectivité et s’éloigne de cette définition de I'observation. La
subjectivité du personnel éducateur observant y est reconnue et valorisée. La subjectivité des enfants
observés est également admise, puisque la documentation pédagogique vise toujours a expliquer,
décrire en profondeur une situation et non simplement a la présenter (Wong, 2010). La documentation
pédagogique ne représente pas simplement une collecte d’observations, prise de photos des étapes d’'un
projet artistique ou la présentation de la réalisation d’une sortie ou d’une activité thématique. Le
processus de la documentation pédagogique implique l'utilisation de médias variés permettant de
collecter les observations. L'utilisation des médias de collecte découle d’une série de choix. Choix,
évidemment, empreints de la subjectivité de I'individu qui établit la sélection de médias. Par exemple,
lors de la prise de photos, le photographe choisit le moment a capturer de méme que le cadrage de ce
qui est choisi d’illustrer et, par le fait méme, ce qui n’est pas capté dans I'image (Flannery Quinn et

Manning, 2013; Moran et Tegano, 2005). La période de collecte est une période sensible ou I'éducateur
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doit étre conscient des enjeux de pouvoir qui peuvent survenir au cours du processus (Flannery Quinn et
Manning, 2013; Merewether, 2018). Weatherbee (2012) rappelle que le personnel éducateur doit étre
conscient de son écoute des enfants dans le cadre de I'EERE, faisant écho a la pédagogie de I'écoute
décrite plus to6t. Ainsi, lors de la prise de photos, il est proposé, par exemple, de demander la permission
ou de ne pas influencer la séquence d’activités en demandant de reprendre un moment manqué par la
caméra. Kang et Walsch (2018) insistent sur la sélectivité de I'adulte au sein de I'ensemble du processus
de la documentation pédagogique. Ces auteurs segmentent ce processus complexe en cinq étapes: la
collecte, I'organisation, I'analyse, la conception du format de partage et la période d’échange autour des

apprentissages pergus.

Moran, Desrochers et Cavicchi (2007) précisent qu’en général la documentation pédagogique produite
contient une description riche du contexte, des étapes de I'apprentissage, |'interprétation de I'éducateur
ainsi que des projections de ce qui pourrait étre offert pour donner suite a cette situation. La production
d’une documentation pédagogique peut prendre diverses formes selon la personne qui la réalise, les
médias utilisés et les personnes a qui s’adresse le message; variant d’une affiche au livre en passant par

le diaporama.

Le processus de la documentation pédagogique est décrit par Gandini et Goldhaber (2001) comme une
enquéte cyclique. La formulation d’'une question entame le processus de la documentation pédagogique.
Cette question, a laquelle le personnel enseignant cherche une réponse, oriente ensuite les périodes
observées. L'enquéte cyclique de la documentation pédagogique se poursuit par une période
d’organisation du matériel visant a étre partagé ainsi que par l'interprétation qu’en fait I'enseignante. En
cherchant a répondre a la question, la collecte devient un outil permettant I'établissement de liens entre
les théories, la pédagogie et |la pratique (Flannery Quinn et Parker, 2016). Quand la personne enseignante
organise les éléments de sa collecte, elle doit s’interroger sur son intention ainsi qu’au public ciblé par
cette production de documentation pédagogique qu’elle entreprend. Tel qu’abordé plus t6t, ce
processus n’est pas réalisé de maniére objective, mais empreint d’'une multitude d’influences. Ainsi, une
méme collecte pourrait étre interprétée d’une multitude de points de vue (Fleet, 2017). Le sens attribué
a une image, par exemple, peut varier grandement entre les individus, selon leur bagage culturel, leurs
expériences, connaissances et perspectives (Flannery Quinn et Manning, 2013; Moran et Tegano, 2005).
Cette période d’interprétation de la personne enseignante est primordiale afin d’assurer que le message

transmis déploie des valeurs de I'image de I’enfant compétent. En effet, la documentation pédagogique a

32



un impact important dans I’environnement pédagogique. Il y a ensuite une période de partage avec des
collegues qui implique une ouverture aux discussions impliquant divers points de vue qui vont au-dela de
simples faits autour desquels il est facile de trouver un consensus (Hoyuelos, 2004, cité dans Flannery
Quinn et Parker, 2016). Cet exercice réflexif soutient la posture de chercheuse des enseignantes en leur
permettant de prendre des décisions éclairées, stratégiques et politiques sur leur pratique (Dahlberg,
2009). Le partage de la documentation pédagogique est ensuite diffusé a un autre auditoire (parents,
enfants, communauté). Sills-Busio (2022) ajoute que le partage avec I'enfant peut se faire avec le
matériel collecté avant la disposition de la documentation pédagogique afin de développer une

interprétation collective a travers de riches conversations.

L'enquéte cyclique se poursuit par la reformulation d’'une nouvelle question, et enfin, une projection de
I'implication de cette documentation pédagogique dans la planification ou une proposition de réponse a la
guestion (Gandini et Goldhaber, 2001). S’engager dans cette enquéte cyclique souléve d’importantes
guestions quant a la maniére de soutenir la pensée des enfants et d’identifier des stratégies
pédagogiques pour y parvenir (McNally et Slutsky, 2017). Gandini et Goldhaber (2001) précisent que
I'enquéte cyclique est itérative et possede une structure variable, sans une progression linéaire ni de

temps prescrit.

Dans un article récent, Carlsen et Clark (2022) proposent la Figure 1.1, ci-dessous, pour illustrer le
processus continu de co-construction qui peut se déployer entre les enfants et les enseignantes lors de
I'utilisation de la documentation pédagogique. Elles suggerent de réfléchir au processus de la
documentation pédagogique en s’inscrivant dans une pédagogie de la lenteur (Clark, 2020, cité par
Carlsen et Clark, 2022), considérant la relation au temps comme essentielle?2. Leur conceptualisation de
la documentation pédagogique integre « une volonté de suspendre le temps et une préparation a suivre

les lignes de fuite » (Deleuze et Guattari, 1987, cité par Carlsen et Clark, 2022, p. 207, traduction libre?3).

Elles reprennent les propos de Filippini (2008, cité par Carlsen et Clark, 2022) pour préciser que le
processus de la documentation pédagogique, empreint de flexibilité et réflexivité, « comprend trois

moments d’oscillation continue dans la vie quotidienne: I'observation, la documentation et

22 « Slow pedagogy » est une facon de réfléchir a I’éducation a la petite enfance dans une perspective de résistance
face a la marchandisation du domaine (pour aller plus loin : Clark, 2022).

23 Citation originale anglophone : « Embedded in the model of the wave is a willingness to suspend time and to be
prepared for ‘lines of flight’ (Deleuze and Guattari 1987, 9) ».
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I'interprétation (p. 202, traduction libre*). L’expérience quotidienne est guidée par les intéréts et actions
des enfants dans un environnement riche. Les auteurs décrivent l'organisation physique de
I'environnement comme étant des invitations a I'exploration. L’observation, la documentation et
I'interprétation des explorations orientent de nouvelles invitations, qui a leur tour engendrent de
nouvelles explorations. « Ce processus se déroule comme des vagues, avec des mouvements dépendants

les uns des autres, ancrés dans le méme environnement, des processus d’apprentissage différents,

entrelacés et profondément connectés » (Carlsen et Clark, 2022, p. 206, traduction libre?).

Figure 1.1 La documentation pédagogique percue comme une vague de transformations
Children’s explorations %
P P 4. P A T AT,
& & 5 5 6 H A A
[ | ( | | | L | (\ | | | |
y _ | / \ / J J s ) X /
- - A - - b c- o -
What and ‘What do we see? Which ideas do we What ta bring in Which ideas do
haw to How to go further? concentrate on? for next invitation? we save for
observe? Choice, later?

Teachers’ contributions:to make invitations, observe, reflect, make new invitations

Note. Tiré de Carlsen et Clark, 2022, p. 207, traduction libre :

Explorations des enfants

Quoi et comment  Que voyons-nous ? Sur quelles idées nous Que faut-il apporter Quelles idées
observons-nous ?  Comment aller plus loin ?  concentrons-nous ? pour la prochaine gardons-nous
Choix invitation ? pour plus tard ?

Contributions des enseignants : proposer des invitations, observer, réfléchir, offrir de nouvelles invitations

Il apparait donc que la documentation pédagogique est un processus continu qui peut étre partagé a tout

moment d’un projet (McNally et Slutsky, 2017) et sans qu’il soit nécessaire que les enfants aient réalisé

24 Citation originale anglophone : « The concept includes three moments in continuous oscillation in daily life:
observation, documentation and interpretation (Filippini, personal communication, 2008) ».

%5 Citation originale anglophone : « The process unfolds like waves, with movements dependent on each other,
embedded in the same environment, different learning processes, intertwined and deeply connected ».
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une production spécifique (Fleet, 2017). Il s’agit d’un processus dynamique et vivant combinant des
éléments humains et contextuels en constante évolution (Lenz Taguchi, 2010; Merewether, 2018). Ce
processus complexe tient donc compte de la richesse du contexte éducatif en appuyant la réflexion sur

ce qui est visible, moins visible, et invisible (Kang et Walsch, 2018).

Dahlberg et ses collaborateurs (2007/2012) décrivent la documentation pédagogique comme impliquant
des processus et des contenus. Le contenu concerne I'ensemble du matériel collecté durant la situation
documentée (photos, vidéos, transcription, réalisations des enfants, etc.). La documentation
pédagogique, désirant mieux comprendre les apprentissages par |'échange, vise a partager une
expérience spécifique. Ainsi, le contenu ne peut correspondre qu’a un seul média (Lemon, 2007; Moran
et Tegano, 2005). Les commentaires de I'’éducateur peuvent, par exemple, décrire un contexte plus
global que ce qui est uniquement visible sur les images (Forman et Fyfe, 1998). Le processus réfere quant
a lui a I'ensemble des étapes avant, pendant et suivant la collecte qui mene a une réflexion engagée sur

le travail pédagogique (Dahlberg et al., 2007/2012; Fleet, 2017).

La réflexion quant a l'utilisation de la documentation pédagogique, influencée par un programme
pédagogique, oriente la perception du réle de I'éducation et des taches de tout personnel éducateur
(Rintakorpi et Reumano, 2016). La documentation pédagogique produite étant intimement liée a I'image
de I'enfant (Liljestrand et Hammarberg, 2017), elle peut prendre diverses formes et viser une variété
d’objectifs en fonction des perceptions de I'apprentissage et du réle des services d’accueil aux jeunes

enfants de ceux qui I'utilisent (Alvestad et Sheridan, 2015; Lenz Taguchi, 2010).

1.1.2.3  Les fonctions bénéfiques de la documentation pédagogique

Des bénéfices a I'utilisation de la documentation pédagogique sont identifiés tout au long du processus,
et ce, pour 'ensemble des acteurs concernés; les enfants, les parents et la famille, la communauté, le

milieu et le personnel enseignant ou éducateur.

S’appuyant sur une philosophie percevant 'enfant comme compétent, les acteurs de 'EERE cherchent a
impliquer I'enfant a divers moments du processus. Ainsi, la documentation pédagogique contribue a
I’établissement d’un environnement démocratique dans lequel I'enfant est reconnu et valorisé (Buldu et
al., 2018) dans un contexte d’authenticité (Kang et Walsch, 2018). Blaisdell et ses collaborateurs (2021)

rapportent, par exemple, que les enfants demandent de prendre des photos ou d’écrire leurs mots afin
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de partager un moment avec leur parent. Pour Reynolds et Duff (2016), la participation a la
documentation pédagogique contribue au développement de lidentité de soi de I'enfant. La
documentation pédagogique contribue également au développement d’un sentiment d’appartenance
(Buldu et al., 2018). Au regard de la documentation pédagogique, Kang et Walsch (2018) soulignent qu’il
s’agit de créer « une mémoire collective » (p. 275, traduction libre?®). En outre la portion partage des
traces du processus de la documentation pédagogique permet aux enfants de revoir leurs expériences
(Kocher, 2008), d’éveiller leurs souvenirs (Hansen, 2012), de soutenir leurs verbalisations (Harrietha,
2012), de favoriser leurs habiletés métacognitives (Aras et Erden, 2020; Flewitt et Cowan, 2019), de
valoriser leur pouvoir d’agir (agency; de Sousa, 2019) et de poursuivre leurs réflexions ou revoir leurs
hypothéses (Pelo, 2006). Oliveira-Formosinho et de Sousa (2019) ajoutent que « la documentation
pédagogique peut aider les enfants, dés leur plus jeune age, a acquérir une compréhension de la

construction socioculturelle des connaissances » (p. 47, traduction libre??).

Des bénéfices sont également percus par les parents qui regardent, avec leur enfant, les documentations
pédagogiques réalisées (voir, entre autres, la revue systématique de Alacam et Olgan, 2021). La
documentation pédagogique, souvent sous forme d’affichage, peut favoriser la communication entre les
parents et le personnel enseignant (Harrietha, 2012; Reynolds et Duff, 2016) ainsi qu’entre les
différentes familles d’'un méme groupe (Thompson, 2003). Les illustrations concrétes des situations
vécues et les échanges qu’ils suscitent permettent aux parents d’acquérir de nouvelles connaissances au
sujet de leur enfant (McLean, 2019). A Toronto, Wong (2006) souligne que les échanges relevant de la
documentation pédagogique a ont favorisé une plus grande implication des parents au milieu de garde.
Pour Sorzio et Campbell-Barr (2019), «la documentation peut devenir un objet culturel partagé
intéressant pour le dialogue et I’échange d’expériences entre les familles et des [personnes ceuvrant en
éducation a la petite enfance] qui permet un mouvement bidirectionnel d’objets métaculturels » (p. 10,

traduction libre?).

%6 Citation originale anglophone : « constructing a group memory is what documentation is all about ».

27 Citation originale anglophone : « Pedagogical documentation can help children early in life to develop
understanding of the socio-cultural construction of knowledge ».

28 Citation originale anglophone : « documentation may become an interesting shared cultural object for dialogue
and exchange of experience between families and professionals that allows a bidirectional movement of
metacultural objects ».
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D’autres bénéfices de I'utilisation du processus de la documentation pédagogique concernent les liens
possibles avec la communauté. En effet, le partage de la documentation pédagogique réalisé est aussi
percu comme un moyen de revendiquer et faire valoir les droits des enfants et la justice sociale (Cagliari
et al., 2016; Dahlberg, 2009; Dahlberg et al., 2007/2012; Lenz Taguchi, 2010; Pacini-Ketchabaw et al.,
2015; Pelo, 2006). Par exemple, Goldhaber et Smith (1997) rapportent que le personnel éducateur a
I'impression que la documentation pédagogique congue est un moyen efficace de communiquer la
valeur de I'enfance. La documentation pédagogique produite peut également étre source d’échanges
avec les individus a I'extérieur du milieu de pratique, comme le démontrent, en outre, les différentes
versions itinérantes de |'exposition de Reggio Children (Cavallini, 2011). Cependant, dans le cadre de leur
analyse, Fleet et ses colléegues (2006) identifient qu’en général « le dialogue dans la communauté
éducative anglophone au regard de I'EERE a négligé la centralité de la justice sociale dans cette

expérience » (p. XVIII, traduction libre?).

Au sein d’'une équipe éducative, la collaboration est identifiée comme un moyen favorisant
I"appropriation du processus de la documentation pédagogique au sein d’'une équipe (Harrietha, 2012)
en valorisant une compréhension commune du role de ce processus dans leur pratique et en favorisant
la complémentarité des points de vue (Frampton, 2016). La collégialité qui se développe au sein des
équipes qui échangent autour de la documentation pédagogique favorise une dynamique
organisationnelle qui va au-dela de la collaboration et tend vers une réelle co-construction des savoirs
(Forman et Fyfe, 1998). Des auteurs reconnaissent que le processus de la documentation pédagogique
valorise la réflexion collective (Borba, 2006; Kocher, 2008). D’autres identifient la mise en commun de la
diversité de point de vue comme « collaborative dialogue » (Bowne et al., 2010), « collaborative inquiry »
(Given et al., 2009) ou « collegiality » (Picchio et al., 2012). Les discussions abordant la forme (le contenu,
le produit) de la documentation pédagogique orientent la réflexion du personnel enseignant au regard

des objectifs souhaités par le processus envers les enfants, les parents et familles et la communauté.

Au regard des bénéfices de l'utilisation du processus de la documentation pédagogique pour le
personnel enseignant ou éducateur, Bowne et ses collaborateurs (2010) révelent que la réflexion
engendrée dans le processus de la documentation pédagogique favorise I'ouverture au point de vue des

autres et une capacité accrue de formuler ses propres perceptions. Des auteurs incitent a |'utilisation de

23 Citation originale anglophone : « the dialogue in English-speaking educational community about the experience
of the municipal care centers of Reggio Emilia overlooked the centrality of social justice in that experience ».

37



la documentation pédagogique comme moteur de réflexion critique (Fleet et al., 2006; Pacini-Ketchabaw
et al., 2015; Rinaldi, 2006). La documentation pédagogique, définie « comme une pédagogie réflexive et
démocratique » (Dahlberg et al.,, 2007/2012, p. 229), permet aux acteurs de la petite enfance de se
guestionner quant aux croyances, aux attentes et habitudes qui guident les expériences éducatives
offertes aux enfants (Pacini-Ketchabaw et al., 2015). En effet, documenter les situations, en proposer
une interprétation, puis la partager implique de réfléchir sur ses pratiques et sur ses perceptions de leurs
effets. Cela est présent a travers divers moments du processus, tel qu’illustré précédemment par la

notion de sélectivité.

Lindh et Mansikka (2023) ont analysé des documentations pédagogiques congues en tant que partie
prenante du curriculum des services d’accueil de la petite enfance finlandais depuis 2018 (The Finnish
National Agency for Education, 2018; cité par Lindh et Mansikka, 2023). lls observent que la
« documentation pédagogique requiert une interprétation de la part des [personnes ceuvrant en
éducation a la petite enfance] et une adaptation aux conditions locales dans d'autres pays. [lls espérent
fournir] un cadre pour de telles discussions » (p. 394 [traduction libre3°]). Leur analyse, autour de
comment le personnel éducateur (N= 135) utilisent la documentation pédagogique, révele quatre
dimensions. La documentation de type reproductive; servant a montrer et ne comportant pas de
description réflexive sur ce qui est affiché. La documentation de type indicative; utilisée pour visualiser,
observer et évaluer. La documentation de type développementale; « Les objectifs sont clairs et liés aux
compétences et/ou aspects individuels. La répétition et I'évaluation sont incluses. La documentation est
utilisée pour la visualisation et constitue un point de départ pour la planification et le développement de
I'activité » (Lindh et Mansikka, 2023, p. 402 [traduction libre3!]). Le dernier type de documentation est
qualifié de participative; « Les objectifs sont clairs et comprennent le renforcement de la participation et

de l'apprentissage. La réflexion et I'évaluation collégiales sont incluses, et les enfants participent. La

30 Citation originale anglophone : « Pedagogical documentation requires interpretation by professionals ad
adaptation to local conditions in other countries, and our discussion can hopefully provide a framework for such
discussions ».

31 Citation originale anglophone : « The objectives are clear and linked to individual skills and/ or aspects. Reflection
and evaluation are included. Documentation is used for visualising and forms a starting point for planning and
developing the activity ».
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documentation est utilisée pour la visualisation, la réflexion commune et le développement de I'activité

» (Lindh et Mansikka, 2023, p. 402 [traduction libre3?]).

La Figure 1.2 permet de visualiser la complexification de la documentation produite. Ainsi, les auteurs
caractérisent la documentation comme forte « lorsqu'elles suscitent une sorte de réflexion qui, a son
tour, entraine un changement concret dans |'activité pédagogique » (Lindh et Mansikka, 2023, p. 395
[traduction libre®3]). Enfin, les auteurs précisent que « ses différentes dimensions peuvent trés bien
exister en méme temps et s'influencer mutuellement au cours des activités quotidiennes » (Lindh et

Mansikka, 2023, p. 401 [traduction libre3]).

Figure 1.2 Les cercles élargis de la documentation pédagogique

Participative FO rte

Développementale

Indicative

Reproductive

Faible

Note. Tiré de Lindh et Mansikka, 2023, p. 403, traduction libre.

32 Citation originale anglophone : « The objectives are clear and include enhancing participation and learning.
Collegial reflection and evaluation are included, and children are participative. Documentation is used for
visualising, joint reflection, and development of the activity ».

33 Citation originale anglophone : « documents can be considered strong when they evoke some kind of refection
that, in turn, leads to concrete change in the pedagogical activity ».

34 Citation originale anglophone : « The different dimensions may well exist at the same time and influence each
other in daily activities ».
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Cette étude est cohérente avec des travaux précédents au sujet de la pratique réflexive du personnel
éducateur. Par exemple, Van Manen (1977) propose une analyse de la pratique réflexive selon le niveau
de complexité : technique, pratique et critique. « La réflexion qui se situe a un niveau critique analyse
I’action en faisant intervenir des criteres moraux, éthiques et politiques » (Hensler et al., 2001, p. 33).
Nguyen et ses collaborateurs (2014) reléevent que plusieurs auteurs identifient I'atteinte du niveau

critique de la pratique réflexive comme la forme réflexive la plus favorable a I'évolution des pratiques.

Des auteurs considérent que la familiarisation avec le processus de la documentation pédagogique inclut
une progression vers la complexification du contenu, de I'analyse, tout comme des échanges qui se
mettent en place (voir, entre autres Edwards et al., 2007 et Wien et al., 2011). La réflexion en groupe est
nommeée comme un levier a la profondeur de la pratique réflexive qui s’exerce dans ce contexte par les
auteurs qui ont défini la pratique réflexive (Collin et al., 2013; Nguyen et al., 2014). Hensler et ses
collégues (2001), quant a eux, insistent sur le fait « que la réflexion doit étre considérée comme une

pratique sociale et publique, impliquant la communauté enseignante » (p. 33).

Puisque la documentation entraine de profondes réflexions sur sa pratique et celles du milieu, celle-ci
s’inscrit dans une perspective de développement professionnel du personnel éducateur (voir, entre
autres : Given et al., 2009; Kocher, 2008; Picchio et al., 2012). En outre, Kocher (2004) rapporte que
I’expérience des éducateurs de I'intégration de la documentation pédagogique comme leur ayant permis
de développer leur réflexivité, leur écoute et leurs habiletés d’observation. Ce sont des ajustements de
pratique qui valorise une planification éducative s’articulant sur les situations documentées (voir, entre
autres : Kang et Walsch, 2018; Rintakorpi, 2016; Rintakorpi et Reumano, 2017) plutdt qu’en appui sur

des standards prédéterminés d’objectifs a atteindre (Dahlberg et al., 2007/2012).

L'utilisation du processus de la documentation pédagogique impliquant un haut niveau de collaboration

et une grande pratique réflexive n’est cependant pas sans défi pour le personnel éducateur.

1.1.2.4  Les difficultés et freins a I'utilisation de la documentation pédagogique

Plusieurs études révelent que le personnel éducateur et enseignant est nombreux a exprimer un certain
désarroi lorsqu’ils entament des démarches d’appropriation du processus de la documentation
pédagogique (Harrietha, 2012; Nguyen, 2010; Petterson, 2015; Tarr, 2010). Les barriéres les plus

fréquemment citées par les praticiens sont: la perception du manque de temps pour ajouter ces
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activités a leurs taches actuelles (Knauf, 2020) et des contraintes financiéres et administratives qui
peuvent entrainer une absence de matériel technologique ou du temps rémunéré en dehors de la
présence des enfants (voir, entre autres : la revue systématique de Alagam et Olgan, 2021 ainsi que
Burrington et Sortino, 2004; Flewitt et Cowan, 2019; Guidici et al., 2001; Harrietha, 2012; Wong, 2010).
Dans d’autres études internationales, le personnel éducateur témoigne de ses difficultés a trouver un
équilibre entre la réalisation du processus de la documentation pédagogique et leur engagement actif

dans leurs interactions avec les enfants (Chng et al., 2022; Flewitt et Cowan, 2019).

Certaines craintes quant a l'utilisation de matériel technologique sont également soulevées (Flannery
Quinn et Schwartz, 2011; Merewether, 2018; Wien et al., 2011). L’élément le plus récurrent est une
méconnaissance de l'utilisation des multiples options d’une caméra, d’un appareil photo ou d'un
enregistreur numérique, par exemple. Certaines réticences sont également formulées en ce qui
concerne l'influence de la présence de tels outils dans I'environnement qui peut entrainer des
modifications du comportement des enfants, du personnel éducateur ou de leurs interactions (Flewitt et
Cowan, 2019). Les développements dans le domaine des technologiques de communication de la
derniere décennie ont permis la création d’'une multitude d’outils, logiciels ou applications valorisant la
documentation (Barblett et al., 2021; Cowan et Flewitt, 2021; Flewitt et Cowan, 2019), et ce tant au
Québec qu’a l'international. Ces formats numériques offrant de nouvelles possibilités de documentation
peuvent par contre étre moins accessibles aux enfants que les versions imprimées (Blaisdell et al., 2021;
Cowan et Flewitt, 2021). De méme, il ne peut étre tenu pour acquis que ces outils de communications
seront porteurs d’échanges avec les familles. Cowan et Flewitt (2021) précisent que ce partage de
documentation pédagogique doit s’inscrire dans une éthique et un contexte culturel plus large valorisant
la voix des enfants et des parents. De plus, selon eux, il faut demeurer conscient que I'acces a ces

technologies peut étre réduit pour certaines familles.

Ainsi I'objectif méme de la documentation pédagogique doit trouver un sens au sein du SGEE (Knauf,
2020). Le processus de la documentation pédagogique décrit comme une stratégie d’opposition au
discours développemental dominant (section 1.1.2.3) peut faire émerger des tensions face aux objectifs
d’évaluation. Ainsi, la démarche peut étre « superficielle et incomprise » (Basford et Bath, 2014, cité par

Albin-Clark, 2021, p. 143, traduction libre®). Il existe en effet un risque que la documentation

3 Citation originale anglophone : « Thus, the adoption of documentation practices can be ‘superficial and
misunderstood’ (Basford and Bath, 2014, p. 127) ».
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pédagogique réalisée ne se contente que de transmettre de l'information anecdotique sur le
déroulement d’une journée typique, que celle-ci soit utilisée pour rendre compte du bien-fondé des
pratiques mises en place ou servir uniguement a |’évaluation des compétences des enfants plutét que de
sous-tendre a une réflexion profonde de I'éducation des jeunes enfants (voir entre autres : Albin-Clark,
2021; Alvestad et Sheridan, 2015; Flannery Quinn et Schwart, 2011; Merewether, 2018; Oliveira-
Formosinho et de Sousa, 2019; Olsson, 2009; Plum, 2012). Chng (2017) précise que les adultes dont les
pratiques s’articule fortement sur ce discours dominant peuvent, de maniéere involontaire, nuire au
potentiel des enfants en limitant les expériences qui leur sont offertes. La documentation pédagogique
utilisée de cette fagcon contribue a promouvoir le discours dominant et peut devenir un outil de contréle
en illustrant des comportements attendus et valorisés (Dahlberg et Moss, 2005; Olsson, 2009). Ainsi, il y
a un risque potentiel que ce qui est décrit favorise la représentation d’une normalité ou une perception
que d’autres situations devraient étre exclues (voir entre autres : Dahlberg et al., 2007/2012; Flannery
Quinn et Manning, 2013; Merewether, 2018). De surcroit, Blaise et ses collegues (2017) affirment que le
processus de la documentation pédagogique peut nécessiter un changement de paradigme. Un
changement qui est difficile « car il faut abandonner la pensée linéaire de cause a effet et le
raisonnement prédéterminé et contenu. Les enseignants ont besoin d’une logique différente pour
penser et inventer de nouvelles pratiques » (p. 33, traduction libre3®). Enfin, Pagliarulo et Meier (2017)
décrivent que la sélection des éléments de la documentation pédagogique « reléve d’un véritable art »
(p. 212, traduction libre%’). En outre, une réflexion morale doit également étre entreprise quant a
I'utilisation des réalisations des enfants, de leurs photos ou des captations vidéo (Flannery Quinn et

Manning, 2013; Flannery Quinn et Parker, 2016).

Une autre facette complexe du processus de la documentation pédagogique est le transfert d’'un
message par le biais d’'un média visuel. Rinaldi (2001a) souligne que ce n’est ni automatique ni facile. Il
est fréquent la personne consultant une documentation pédagogique n’interprete pas son contenu de la

méme maniéere que la personne I'ayant concue (Biffi, 2019). Birbili (2022) affirme a ce sujet que

36 Citation originale anglophone : « Shifting a paradigm is not easy as it entails leaving behind cause-and-effect
linear thinking and predetermined and contained reasoning. A different kind of logic is needed for teachers to think
with and invent new practices ».

37 Citation originale anglophone : « there is a true art to reviewing classroom data and choosing threads to follow
that involves teachers taking risks and embracing the unexpected ».
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les enseignants ont besoin d’occasions de développement professionnel pour examiner de
maniére critique I'authenticité de leurs voix et la maniére dont celles-ci se développent a
travers leurs relations et leur dialogue non seulement avec les enfants et les parents, mais
aussi avec d’autres publics (p. 317, traduction libre3®).

D’autres auteurs appellent a réfléchir aux voix qui sont mises de I'avant dans leur production : celle de

I’enfant, celle du témoin, celles qui empruntent la voix de I’enfant, etc. En outre, Biffi (2019) déclare qu’

il faut une compétence considérable pour maintenir une position de respect, d’ouverture,
de curiosité authentique et d’intérét envers |'autre tout en reconnaissant et en mettant
entre parentheses ses propres préconceptions. Tout cela exige une formation ad hoc pour
les enseignants qui ont I'intention de pratiquer la documentation pédagogique, afin qu’ils
soient en mesure de maintenir un équilibre sain entre I'expression de leurs propres
perceptions et sentiments et I’expression de leurs éléves (p. 78, traduction libre3?).

S’engager dans un processus de la documentation pédagogique requiert une mobilisation importante du
personnel éducateur. Kocher (2008) précise a cet effet que le processus exige un niveau élevé d’effort
intellectuel et d’engagement passionné dans son emploi. En effet, la valeur et les impacts du processus
de la documentation pédagogique sont limités si le personnel éducateur ne percoit pas le potentiel des
traces collectées ou hésite dans leur utilisation (Rintakorpi, 2016). Dans tout changement, des réticences
et des inquiétudes peuvent étre percues par les gens impliqués, tout comme par ceux qui en sont en

périphérie. Une chercheuse frangaise se demande par exemple :

A se remettre en question en permanence, a fournir des efforts considérables pour toujours
s’améliorer, I'enseignant ne risque-t-il pas a un moment donné de manquer de confiance en
lui, en ses actes, en ses opinions et devenir un perpétuel insatisfait ? (Dubois, 2015, p. 67).

Choisir d’intégrer la documentation pédagogique a ses pratiques nécessite donc réflexion et temps (Kang

et Walsch, 2018). Wien et ses collaborateurs (2011) affirment que I'inclusion de ce processus dans les

38 Citation originale anglophone : « teachers need professional development opportunities to critically examine the
authenticity of their voices and how these develop through their relations and dialogue not only with children and
parents but other audiences as well ».

39 Citation originale anglophone : « It requires considerable competence to maintain a position of respect,
openness, genuine curiosity, and interest towards the other while recognizing and bracketing one’s own
preconceptions. All of this demands ad hoc training for those teachers who intend to practice pedagogical
documentation, so that they will be able to maintain a healthy equilibrium between giving voice to their own
perception and feeling and giving voice to their pupils ».
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pratiques éducatives du personnel éducateur nécessite une période d’apprentissage ainsi qu’un temps
d’adaptation de la part des équipes désireuses de I'utiliser. Le processus requiert également le droit a
son propre rythme d’appropriation d’un processus qui s’articule dans la pratique de chacun (Wien et al.,
2011). Plusieurs auteurs insistent également sur I'importance de développer des stratégies individuelles
de collectes et d’organisation des traces (Alvernik, 2018; Kang et Walsh, 2018). Enfin, la collaboration
soutenue, qui est promue a travers 'EERE, peut, elle aussi nécessiter un temps d’adaptation a
I'ouverture vers les autres et au développement de la confiance entre les membres de I'équipe éducative

(Fleet et Patterson, 2001; Tarr, 2010).

Cette présentation exhaustive des difficultés a adopter et utiliser la documentation pédagogique illustre
la nécessité d’une vision commune de la documentation pédagogique au sein du service éducatif a la
petite enfance. Knauf (2020), révele que « si des obstacles organisationnels existent déja dans des
institutions qui documentent volontiers et bien, alors ces obstacles pourraient étre considérablement
plus importants et avoir des conséquences plus graves dans d’autres institutions » (p. 18, traduction

libre*°).

Tous ces arguments permettent de soulever la complexité du processus de la documentation et de la
pratique réflexive qui s’y déploie. Le besoin de soutien du personnel éducateur dans I'adoption et
I'utilisation de ce processus parait donc évident. Rinaldi aborde d’ailleurs I'interprétation de I'EERE dans

le cadre des réflexions des équipes éducatives qui souhaitent s’en inspirer. Elle

[...] insiste sur I'importance, pour les [personnes ceuvrant en éducation a la petite enfance],
d’étre entourés d’un réseau de professionnels qui partagent les mémes valeurs, les mémes
espoirs. Il est essentiel que les professionnels ne soient pas isolés, mais bien accompagnés
dans ces démarches de réflexion et de changement (Rinaldi, 2006, cité par Di Renzo, 2016,
p. 52).

Aprées avoir observé I'implantation du processus de la documentation pédagogique dans cing classes de
maternelle de Colombie-Britannique, MacDonald (2007) conclut qu’en raison de la complexité de
maitrise du processus, il est important d’explorer les formes de soutien dont le personnel éducateur

aurait besoin lorsqu’il souhaite intégrer la documentation pédagogique a sa pratique. Pourtant aucune

40 Citation originale anglophone : « if organisational obstacles already exist in institutions which document willingly
and well, then these obstacles might be considerably greater and have more serious consequences in other
institutions ».
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étude décrivant le point de vue des responsables afin de soutenir le personnel éducateur n’a été
recensée. Le role du soutien dans I'EERE puis spécifiquement au regard du processus de la

documentation pédagogique sera maintenant présenté.

1.1.2.5  Le soutien offert au personnel enseignant dans le cadre de 'EERE et dans les milieux s’en
inspirant

Les rbles des personnes ceuvrant en éducation a la petite enfance a Reggio Emilia sont clairement mdris
et définis. D’abord, celui des deux personnes enseignantes responsables du groupe, qui sera présenté
dans le second chapitre, est clairement énoncé en fonction d’une philosophie prenant appui sur leur
vision de I'enfance. Ce personnel enseignant est accompagné par une atelierista « spécialisée dans les
arts visuels. [Ces accompagnateurs] travaillent aux c6tés du personnel enseignant des créches et des
écoles ou ils soutiennent et développent les langages visuels des adultes et des enfants a travers des
ateliers d’expression » (Di Renzo, 2016, p. 43). Puis, le personnel enseignant peut également compter sur
I"'appui d’'une pedagogista, souvent traduit par coordinateur pédagogique. La pedagogista coordonne le
travail effectué en moyenne dans trois services d’éducation et de soins des enfants de la ville (Lazzari et
al., 2013). Le role d’une personne coordinatrice pédagogique a l'intérieur d’un service d’accueil aux
jeunes enfants est de soutenir la réflexion collective entourant les pratiques quotidiennes (Balduzzi,
2017) ainsi que de valoriser une culture partagée quant a la valorisation de I'importance de cette étape
de vie qu’est I'enfance (Schenetti, 2017; Vintimilla, 2018). Schenetti (2017) précise que la personne
coordinatrice pédagogique n’intervient pas dans un modele hiérarchique, mais dans une perspective
démocratique ou la collégialité est prédominante. Son réle s’étend également au-dela de chacun de ces
lieux en créant des liens et en favorisant la communication entre les divers acteurs de I’éducation dans
ces lieux incluant les politiciens locaux (Balduzzi, 2017; Filippini, 1998). Enfin, la pedagogista a la
responsabilité d’établir des liens avec les communautés scientifiques universitaires et de maintenir une

connaissance continue des recherches émergentes du domaine de I'éducation (Cagliari et al., 2016).

En plus de ces mesures de soutien, le personnel enseignant profite de la grande collégialité qui regne
dans ces lieux comme d’une forme d’accompagnement. Leur horaire de travail prévoit, d’ailleurs, des
plages réservées aux rencontres et échanges en équipe de travail et elles bénéficient de temps
spécifiguement attitré aux taches relevant de la documentation pédagogique : collecte, disposition et

réflexion individuelle.
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Un accompagnement*! offrant un soutien continu aux personnes ceuvrant en éducation a la petite
enfance est reconnu par les experts comme une composante essentielle a la qualité des services
d’éducation a la petite enfance (Children in Europe, 2008; National Association for the Education of
Young Children [NAEYC], 1993; OCDE, 2001, 2007; Peleman et al., 2018). L’'accompagnement des
personnes ceuvrant dans ce domaine prend diverses formes liées a la diversité d’approches éducatives.
La série de publications Petite enfance, grands défis de I'OCDE (2001, 2007, 2012, 2015) illustre cette
variété en abordant notamment les programmes pédagogiques et la formation du personnel dans les
30 pays démocratiques regroupés dans cet organisme. Les travaux de Pirard (2007, 2011; Pirard et
Barbier, 2012) s’articulent autour de « la notion d’accompagnement associée a celle de qualité dans le
secteur de I'éducation des jeunes enfants [qui] n’avait pas fait jusqu’ici 'objet de recherche
systématique » (Pirard, 2007, p. 228). Les recherches-actions menées par Pirard (2007, 2011) ainsi que
Pirard et Barbier (2012) permettent de penser que la conception de I'accompagnement exerce des
fonctions éducatives et sociales. L'accompagnement visant un travail collectif de transformation des
habiletés et pratiques s’articule comme une forme de développement professionnel. Ainsi,
I'accompagnement professionnel dans le domaine de la petite enfance s’inscrit dans une perspective de
professionnalisation, en tant que moteur de changement. L'accompagnement du personnel éducateur
s’impliquant dans une démarche d’appropriation du processus de la documentation pédagogique
s’inspirant de 'EERE semble donc une mesure favorable a I'évolution continue d’une pratique éducative

s’inscrivant dans une intentionnalité renouvelée.

La littérature consultée au sujet des expériences d’intégration de la documentation pédagogique dans
les pratiques pédagogiques du personnel éducateur et enseignant révele I'influence majeure du soutien
dans ce processus. La présence de leaders positifs est proposée comme un atout important dans la
poursuite et le maintien d’une telle pratique (Fleet, 2017; Fleet et Patterson, 2001; Stobbs et al., 2017;
Walker et al., 2017). Ce leader doit croire au potentiel de cette pratique et la valoriser en fournissant les
ressources nécessaires. L’appropriation du processus de la documentation pédagogique dans un service
d’accueil a la petite enfance implique également que le leader ait des connaissances approfondies des
attentes gouvernementales de ces institutions, du développement des enfants et qu’il soit en mesure
d’illustrer comment la documentation pédagogique s’integre dans la culture locale de I'établissement

(Fleet, 2017; Stobbs et al., 2017). Enfin, le leader a un grand réle a jouer quant au soutien a la

41 | a notion d’accompagnement sera approfondie dans le second chapitre correspondant au deuxiéme élément de
la composante 1 de Vagle (2018) : Identification des théories autour desquelles s’amorce la réflexion.
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collaboration et a la pratique réflexive du personnel éducateur (Walker et al., 2017). Il est essentiel que
I'accompagnement mis en place dans le cadre des démarches d’appropriation du processus permette
d’obtenir une rétroaction fréquente, favorable au développement de la pratique réflexive et illustrant les
effets des efforts déployés (Guidici et al., 2001; Guskey, 2002). L’engagement collectif et le partage
d’expériences a travers la démarche d’appropriation du processus s’aveérent des ressources favorables a
la diminution progressive des difficultés vécues (Given et al., 2009; Picchio et al., 2012). Le soutien percu

contribue également a réduire I'anxiété que le changement peut produire (Guskey, 2002).

La réflexion sur la pratique faisant partie intégrante du processus de la documentation pédagogique, il
est incontestablement impéraitf de I'inclure dans les démarches communes d’appropriation. Dailleurs,
les données de recherches s’intéressant aux formes d’accompagnement professionnel tendent a
conclure que les stratégies impliquant la critique réflexive et du soutien continu sont celles menant a des
ajustements de pratiques plus ancrés et persistants (Lehrer, 2013; Mitchell et Cubey, 2003; OCDE, 2009).
De plus, I'étude de Kroeger et Cardy (2006) démontre que la définition de la documentation
pédagogique des éducateurs évolue dans le temps et illustre le besoin d’un soutien continu. En situation
d’enseignement du processus de la documentation pédagogique en formation des éducateurs, Edwards
et ses collaborateurs (2007) notent également qu’en cours de session, les étudiants démontrent une plus
grande aisance et une complexification de leurs interprétations grace a I'’accompagnement soutenu lors
de la réalisation itérative de documentation pédagogique. Les périodes de réflexion collective en
formation sont primordiales afin d’éviter que les étudiants ne pergoivent le processus uniguement
comme une exigence académique plutot qu’une stratégie pédagogique a mettre en place dans leur
pratique réelle (Flannery Quinn et Schwart, 2001). Pour Kang et Walsch (2018), la documentation
pédagogique ne peut étre un processus que I'on integre aisément a sa pratique a la suite de quelques

cours sur le sujet.

1.2 Leréseau des services d’accueil de la petite enfance au Québec

Le réseau des services de garde s’est adapté et transformé au cours de son histoire en lien avec les
décisions politiques. Bien que ce réseau se soit développé a partir du début des années 1970, c’est en
1996 qu’une politique familiale est adoptée par le gouvernement québécois. Cette politique cernait alors
trois objectifs : 1) assurer I'équité entre les familles en accordant une aide accrue a celles qui sont a

faible revenu, tout en maintenant un soutien universel, 2) faciliter la conciliation des responsabilités
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parentales et professionnelles, 3) favoriser le développement des enfants et I'égalité des chances

(Gouvernement du Québec, 1999, p. 3).

La politique familiale engendre un déploiement d’actions et la mise en place de mesures sur
un plan a court, moyen et long terme. D’abord la création d’'un Ministere dédié a I'enfance
et la famille, une nouvelle allocation familiale, un nouveau régime d’assurance parental et le
développement des services éducatifs et de gardes a la petite enfance (Bigras et Cantin,
2008, p. 135).

Le réseau actuel des SGEE fut forgé par cette vision ministérielle. Une variété de services en matiére
d’accueil a la petite enfance est depuis offerte aux familles québécoises. Selon I'analyse des rapports
d’activités 2021, soumis par les services de garde et les bureaux coordonnateurs (BC), « environ 228
0001 familles québécoises utilisent les services de garde éducatifs a I'enfance en mars 2021. Ceux-ci sont
offerts a plus de 270 0002 enfants [..] Les CPE accueillent 37,6 % des enfants et les garderies en
recoivent 38,4 %. Les services de garde en milieu familial accueillent pres de 24,1 % des enfants »

(Ministére de la famille [MF], 2023, p. XIV).

1.2.1  Le programme éducatif québécois

Au Québec, la politique familiale adoptée par le Ministére de la Famille et des Ainés (MFA) en 1997 a,
entre autres, permis la création du réseau des centres de la petite enfance ainsi que le développement
du Programme éducatif des centres de la petite enfance (Ministére de I'Emploi, de la Solidarité sociale et
de la Famille, 1997). Celui-ci fut revu et renommé Accueillir la petite enfance : Le programme éducatif
des services de garde du Québec, mise a jour (MFA, 2007); puis, une nouvelle mise a jour, en 2019, a été

publiée par le MF. La version actuelle du programme

[...] est élaborée dans la méme perspective éducative que ses deux versions précédentes.
Ainsi, il reprend et enrichit les fondements théoriques et les principes de base présentés
dans le Programme éducatif des centres de la petite enfance (1997) et dans Accueillir la
petite enfance (2007) (MF, 20193, p. 9).

Jouer c’est magique (Gariépy et al., 1995), publié précédemment par le gouvernement, était largement
inspiré par HighScope, un programme américain basé sur |'approche constructiviste de Piaget, s’inspirant
également des travaux de Dewey et initialement destiné aux enfants vulnérables. Le programme

québécois actuel est toujours empreint de cette vision du rble préventif et développemental des services
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de garde. Ce programme s’adresse a une variété de services en matiere d’accueil a la petite enfance

offerte aux familles québécoises.

Le Ministere précise que le programme éducatif est un outil de référence s’adressant a « tous les acteurs
qui partagent la responsabilité de fournir des services éducatifs de qualité aux jeunes enfants et a leur

famille » (MF, 20194, p. 9). La version 2007 du programme précisait |'existence d’une variété de

[...] modeéles et approches en éducation a la petite enfance [... et] que chacune d’elles peut,
a sa facon, aider le personnel éducateur et les RSG a mieux répondre aux besoins de I'enfant
et qu’aucune d’entre elles n’a le monopole de la vérité ou du succés. (Ministére de la
Famille et des Ainés [MFA], 2007, p. 16)

La version actuelle stipule que les membres du personnel éducateur peuvent «s’inspirer des
orientations éducatives présentées ici pour élaborer leur propre programme éducatif, et ce, de maniere
a le mettre en ceuvre selon les particularités de leur milieu » (MF, 20193, p. 9). Ainsi, les cing principes
de base présentés dans le programme peuvent prendre diverses formes. A ce sujet, j’ai précédemment
soulevé une confusion quant a I'image de I'enfant découlant de la lecture du programme éducatif
québécois (Paquette et al., 2016). L'image de I'enfant oriente la maniére dont on s’adresse a lui, I'écoute
et I'observe (Malaguzzi, 1993; Nimmo, 1998, cités dans Mott, 2006). Selon Pacini-Ketchabaw et ses
collaboratrices (2015), I'image de I’enfant contribue a informer les pratiques développées par les
éducateurs de la petite enfance. La flexibilité d’interprétation du document contribue a une grande

variété de pratiques éducatives mises en place dans les milieux de garde québécois.

Cette variété de perspectives s’illustre au Québec par la présence de plus d’une dizaine « d’approches ou
de modeles pédagogiques [dont s’inspirent les CPE et garderies] en matiere d’éducation a I'enfance »
(MF, 2018, p.50). A titre d’exemple, la liste a cocher située dans le rapport d’activités des CPE et
garderies inclut, entre autres, I'approche par projet*?, HighScope*® et Reggio Emilia. Le nombre de CPE
ciblant Reggio Emilia comme source d’inspiration de leur plateforme pédagogique, conjointement au
programme éducatif québécois, est passé de 30 a 70 des CPE répondants entre 2013 et 2021 (MF, 2015,

2023). Cependant, aucune documentation ne permet de relever précisément I’historique de sa présence

42 Voir a ce sujet Lalonde-Graton (2003, chapitre 6) et Pelletier (2011).

4 Pour plus d’informations a ce sujet, consultez le site Internet de The HighScope Educational Research Foundation
(http://www.highscope.org/) ou HighScope Québec (https://highscopequebec.org/).
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dans le portrait des services éducatifs québécois. Nous pouvons retracer quelques indices. Par exemple
des groupes d’individu qui ont fait des voyages d’études organisés a Reggio Emilia. Et des récits de
personnel éducateur ou de gestionnaires qui sont entrés en contact avec I'EERE, tout comme moi, a
travers des lectures ou des vidéos. Sur leur site Internet, le CPE Tchou Tchou, a Ville Saint-Laurent
(Montréal), affirme avoir « été I'un des premiers CPE au Québec a appliquer un projet éducatif inspiré de

[’EERE]* », sans plus d’information sur leurs démarches.

La hausse de I'intérét des Québécois envers I'EERE est aussi perceptible dans le fait que la derniére mise
a jour du programme éducatif évoque Reggio Emilia lorsqu’il aborde I'observation (MF, 2019a). Les
auteurs du Cadre de référence : L’éducation par la nature en service de garde éducatif a I'enfance
(Association québécoise des centres de la petite enfance [AQCPE], 2021), publié récemment, nomment
aussi I'EERE dans leurs sources d’inspiration. Dans le cadre de la formation en éducation a I'enfance, tant
au niveau collégial que dans les certificats universitaires, les étudiant.es ont des cours sur les différentes
approches pédagogiques®. Bien qu’a travers les années plusieurs personnes enseignantes et chargées
de cours ont invité des personnes pour présenter 'EERE a leur cohorte étudiante, celle-ci n’est pas
systématiquement abordée dans le parcours académique du personnel éducateur. Il y a aussi quelques
formations offertes par les regroupements régionaux des CPE au sujet de I'EERE. Cependant, selon mes
discussions dans divers contextes, je réalise que I'EERE est peu connue du personnel éducateur et des
gestionnaires en services d’accueil a la petite enfance. Mes visites d’'une multitude de milieux dans la
grande région de Montréal (en remplacement ou collecte de donnée pour divers projets de recherche
des membres chercheuses ou étudiantes de I'Equipe de recherche Qualité des contextes éducatifs de la
petite enfance) me ménent a cette conclusion. Ces expériences m’ont également permis de prendre

conscience de la diversité du soutien offert au personnel éducateur dans les milieux du réseau.

122  Le soutien pédagogique dans les SGEE québécois

Au Québec, la réforme régie par I'adoption de la loi sur les services de garde éducatifs a I'enfance
(Ministére de la Famille, des Ainés et de la Condition féminine, 2006 [L.R.Q., loi 124 chapitre S-4.1.1]) a

engendré une modification des nomenclatures et fonctions du personnel d’un CPE. Ainsi, avant 2006, le

44 https://gw.micro-acces.com/cpetchoutchou/Publique/PagePersonnelle.aspx?Sectionld=7&No=2

4 Dans la description du cours Intentions pédagogiques, seul le Cégep de Sainte-Foy cite Reggio Emilia en exemple
(https://dfc.csfoy.ca/retourner-aux-etudes/programmes-a-temps-plein/sante-et-techniques-humaines/techniques-
deducation-a-lenfance-de-jour/).
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personnel éducateur bénéficiait de 'accompagnement d’une conseillére pédagogique alors que depuis
2006, les CPE peuvent faire I'embauche d’une agente-conseil de soutien pédagogique et technique
(celles-ci travaillent majoritairement dans les BC, responsables des milieux familiaux). Cette loi a donné
lieu a des coupes budgétaires qui eurent comme impact des suppressions de ce poste (Confédération
des Syndicats nationaux, 2010). Cette transformation du réseau avait soulevé des inquiétudes quant au
soutien offert au personnel éducateur (Cantin et Bigras, 2008). Cependant, les données de I'Enquéte
québécoise sur la qualité des services de garde éducatifs 2014 indiquent un maintien du soutien pour les
éducatrices en installation accueillant des enfants de 18 mois et plus. En effet, en 2014, 62,9 % des CPE
bénéficiaient de la présence d’une agente-conseil de soutien pédagogique et technique (Gingras et al.,
2015) alors qu’en 2003, lors de la premiere enquéte, ils étaient 65 % a employer une conseillere
pédagogique auprés du personnel éducateur ceuvrant aupres des enfants de 18 mois a 5 ans (Drouin et
al., 2004). Il demeure qu’en 2014, ce poste n’est pas intégré a I'organigramme de tous les CPE et que,
lorsqu’il I'est, seuls 56 % d’entre eux le sont a temps plein (Gingras et al., 2015), alors qu’en 2003, cette
information concernant le temps de présence des conseilleres pédagogiques n’était pas collectée. Quant
aux installations recevant des poupons, I'Enquéte québécoise sur la qualité des services de garde
éducatifs 2014 indique une diminution importante du nombre de postes, passant de 75 % en 2003 a 60 %
en 2014 (Gingras et al., 2015). Dans ces installations, la présence est également partielle pour 52 %
d’entre eux (Gingras et al., 2015). En 2019, la Fédération des intervenantes en petite enfance du Québec
rappelait qu’une « diminution de certains services offerts aux éducatrices » (2019, p. 1), telle que les
postes de conseilléres pédagogiques, est le résultat du cumul important de coupes budgétaires a travers
les années. Il est important de souligner qu’aucune donnée n’est disponible, dans les analyses des
rapports d’activités publiés annuellement par le ministere de la Famille, sur les agentes-conseils de
soutien pédagogique et technique. L'absence méme de ces informations dans les documents officiels du

ministere démontre le peu d'importance accordé a cette fonction au sein du réseau québécois.

Certains milieux ont maintenu I'appellation conseillere pédagogique, d’autres ont intégré un poste
d’agente-conseil de soutien pédagogique et technique, pour d’autres encore, le soutien pédagogique
incombe a la direction générale, la direction adjointe en installation ou la direction adjointe a la
pédagogie. Puisque la fonction des personnes offrant du soutien au personnel éducateur peut varier, le
terme responsable pédagogique sera utilisé dans ce mémoire. Enfin, puisque chaque SGEE peut adapter
sa plateforme pédagogique au regard de sa lecture du programme éducatif, les roles attribués a cette

personne ainsi que ses pratiques fluctuent grandement dans le réseau. Le site Internet du Regroupement
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des CPE de la Montérégie décrit, par exemple qu’« il existe autant d’exigences que de milieux [...] Les
exigences sont variables en fonction de la taille du CPE, de la description de tache et des orientations
déterminées par le conseil d’administration. (Regroupement des CPE de la Montérégie [RCPEM, sans
date]). Le document intitulé Descriptions d’emploi et compétences clés (MF, 2020) énonce que la

directrice adjointe en installation

adopte des pratiques qui lui permettent de soutenir activement le développement
professionnel de chacun et de faciliter le partage des connaissances au sein de son équipe.
Elle s’assure d’atteindre les objectifs du plan de formation du CPE et d’aider les membres du
personnel a réaliser leur plein potentiel dans le cadre de leurs fonctions (p. 18).

En 2016, lors de la commission sur I'éducation a la petite enfance, des regroupements de la
Confédération des Syndicats nationaux (CSN) recommandaient d’ailleurs de « définir une vision
commune du réle de la personne conseillere pédagogique » (2016, p. 7). En ce qui concerne la formation,
la qualification minimale, selon le Guide concernant la classification et la rémunération du personnel
salarié : Centres de la petite enfance, garderies subventionnées et bureaux coordonnateurs de la garde en
milieu familial (MF, 2013), pour occuper la fonction d’agente de soutien technique et pédagogique est
I'obtention d’un dipléme d’études collégiales en technique d’éducation a I'enfance ou I'équivalent.
L'Enquéte québécoise sur la qualité des services de garde éducatifs 2014 releve de larges écarts de
formations et d’expériences des membres du personnel de gestion des CPE (Gingras et al., 2015); bien
qgue l'information ne soit pas décrite pour les agentes-conseils de soutien pédagogique et technique,
nous sommes portées a croire qu’'il en va de méme pour eux. En outre, certaines responsables
pédagogiques pourraient avoir obtenu un Certificat en soutien pédagogique dans les CPE et autres
services de garde (Université du Québec a Trois-Rivieres*?), dont 'un des objectifs est de « s’habiliter a
transmettre ses connaissances dans son milieu de travail et a favoriser le développement professionnel

des collégues » (UQTR, sans date?’).

46 A travers la province, une diversité de cheminements universitaires sont disponibles au sujet du soutien
pédagogique en éducation a la petite enfance (p. ex. Université de Montréal (D.E.S.S.); UQAM (certificat); UQTR
(atelier)). De plus, des des formations collégiales et universitaires permettent I'obtention d’un dipléme en gestion
des services de garde (p. ex. Cégep Marie-Victorin; Cégep de Granby; Université de Montréal (Microprogramme),
UQAM (programme court de premier cycle)).

47 Pour en savoir plus, consulter le site Internet au sujet de cette formation :
https://oraprdnt.uqtr.uquebec.ca/pls/apex/f?p=PGMA000:10:::NO:RP,10:P10_CD_PGM:4044
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Il est important que les responsables pédagogiques se questionnent sur leur role puisque leurs fonctions
varient au sein du réseau des services d’accueil a la petite enfance québécois. Considérant 'ampleur de
I'implication accordée a I'accompagnement dans le processus de la documentation pédagogique dans
I'EERE, il est pertinent d’examiner la perspective de responsables pédagogiques québécoises dans le

soutien qu’elles offrent au personnel éducateur en démarche d’appropriation.
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CHAPITRE 2

IDENTIFICATION DES THEORIES AUTOUR DESQUELLES S’AMORCE LA REFLEXION

Vagle (2018) précise d’emblée que « I'élément clé a retenir de cette sous-composante particuliere est
que pour effectuer une recherche phénoménologique, il faut connaitre la philosophie » (p. 144,
traduction libre®®). Il invite donc le chercheur-artisan a réfléchir et identifier les apports philosophiques
autour du phénomeéne a I'étude. Considérer les théories autour desquelles s’articule I'approche du
chercheur au phénomene n’a pas la vocation de structurer la recherche en termes de définition de
concepts, mais plutot de faire prendre conscience au chercheur-artisan de ce qui pourrait étre pertinent
a considérer. Vagle (2018) rappel a cet effet qu’en « phénoménologie post-intentionnelle il est important
de se rappeler que nous considérons toutes les connaissances et toutes les idées philosophiques comme
partielles, fugaces, malléables et en constante évolution » (p. 143, traduction libre*?).

Ainsi, dans ce chapitre, je présente des idées qui m’habitaient au regard du phénoméne avant d’entamer
la collecte, un bagage de connaissances théoriques qui sous-tendent ma perception du phénoméne, un
apercu du lexique de pensées développé a travers les années et qui oriente ma lecture du phénomene.
Je vais d’abord m’attarder a la notion d’accompagnement en éducation, aux diverses formes qu’il peut
prendre selon les philosophies sous-jacentes. Dans un second temps, jaborderai brievement une
réflexion politique de la documentation pédagogique en prenant appui sur la posture de Foucault en
éducation a la petite enfance (Mac Naughton, 2005). Enfin, je présenterai un survol de I'application des
concepts de Deleuze et Guattari (philosophes francgais) en éducation a la petite enfance. Au-dela du fait
que l'auteur sur lequel s’appuie la méthodologie de ce mémoire (Vagle, 2018) se réfere a des concepts
des philosophes francais Deleuze et Guattari, leurs travaux réflexifs sont aussi importants a aborder dans

ce texte au regard de I'’éducation a la petite enfance.

48 Citation originale anglophone : « the key thing to remember with this particular sub-component is that to do
phenomenological research one must know the philosophy ».

49 Citation originale anglophone : « And most importantly, in post-intentional phenomenology, it is important to
remember that we treat all knowledge and all philosophical ideas as partial, fleeting, malleable, and ever-
changing ».



2.1  Lanotion d’accompagnement en éducation a la petite enfance

Dans le Chapitre 1, j’ai décrit I'aspect crucial de I'accompagnement dans les démarches d’appropriation
du processus de la documentation pédagogique. L'accompagnement y a été abordé dans une
perspective de professionnalisation du personnel éducateur. Dans le présent chapitre,
I'accompagnement sera davantage abordé d'un point de vue philosophique en appuyant
particulierement sur le fondement relationnel. Les postures de I'accompagnant, décrites par des auteurs
s'intéressant a l'accompagnement en enseignement, seront ensuite présentées. En outre, ma
compréhension de I'accompagnement est alimentée par des travaux québécois s’articulant autour de
situations d’accompagnement lors d’'un changement en milieu scolaire (Lafortune, 2008 a, b; Lafortune
et Deaudelin, 2001; L'Hostie et Brodeur, 2004) et d’insertion professionnelle d’enseignant.es (Vivegnis,
2016, 2018, 2019). La recension de littérature n’ayant permis de relever aucun écrit spécifique a
I"'accompagnement des responsables pédagogiques en SGEE québécois, I"accompagnement dans

d’autres secteurs de I'éducation permet d’approfondir la notion.

2.1.1  La définition de 'accompagnement

Pirard et Barbier (2012) précisent que la littérature francophone contient de nombreuses références a
I'accompagnement professionnel. L'utilisation du terme « accompagnement » est largement répandue
dans le discours usuel contemporain. Ardoino (2000) identifie sept domaines du champ des pratiques
sociales ou le terme est fréquent : musique, académique, formation professionnelle et continue, sportive,
clinique, juridique et sociale, solidarité et coopération internationale. Une signification variable est
attribuée a I'accompagnement selon son contexte d’utilisation. Une variété de pratiques issues des
diverses professions suscite une confusion terminologique. La distinction entre les anglicismes coaching,
mentoring, counseling ainsi que consultation, tutorat, compagnonnage et médiation a fait I'objet de
réflexions étymologiques par Paul (2007, 2009). Selon cette derniere, toutes ces actions réferent a des
formes d’accompagnement. Elle considére cette notion comme une nébuleuse, dans laquelle les termes
se cotoient et « contribuent notamment a la différentiation entre pratiques spontanées, bénévoles et
pratiques professionnelles » (Paul, 2007, p. 134). Vial et Caparros-Mencacci (2007) identifient plutot que
« le mot-clef du champ sémantique auquel appartient 'accompagnement est "étayer" » (p.36). lls
définissent I'accompagnement comme un processus renvoyant au fait d’« aller avec I'autre selon une
idée de mouvement, de quelque chose en train de se faire et dont on ne sait s’il aboutira » (2007, p. 21).

L'accompagnant chemine donc avec I'accompagné, inscrivant des lors I'accompagnement dans une
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relation a l'autre. Colognesis et ses collegues (2021), qui ont défini Cing balises pour assurer
I'accompagnement des étudiants, affirment que I'établissement d’un cadre relationnel positif et
sécurisant est essentiel. Ils rappellent aussi I'importance de tenir compte du « contexte spécifique au
sein duquel évoluent différents acteurs » (Colognesis et al., 2021, p. 8). Une autre balise qu’ils mettent
de I'avant est I'adoption d’une vision positive de la personne accompagnée en prenant appui sur ses
forces et en respectant son rythme. Colognesis et ses collegues (2021) insistent ensuite sur
I’établissement de moments formels, mais aussi informels. Enfin, pour ces auteurs, I'accompagnement
doit étre « personnalisé et nécessite d’adapter sa posture » (p. 4), c’est-a-dire « que I'accompagnateur

va adapter ses interventions en fonction du contexte et des besoins de I'accompagné » (p. 5).

2.1.2  Les postures d’accompagnement

L'accompagnement est un acte professionnel ne référant pas a une profession. « Ainsi, préférons-nous
parler de fonction d’accompagnement signifiant ainsi ce que fait la personne dans le cadre du role qui lui
est attribué » (Beauvais, 2003, p. 163). Cette fonction nécessite I'adoption d’une posture congruente a la
situation d’accompagnement. Paul (2012) décrit que « la posture désigne une maniere d’étre en relation
avec autrui dans un espace et a un moment donné » (p. 15). La posture de I'accompagnant « est une
posture particuliere qui place I'accompagnant, aux cotés, voire un peu en retrait » (Beauvais, 2006, p. 4).
Ainsi, la posture du professionnel qui accompagne « peut étre caractérisée comme une posture labile,
fluide, en constante redéfinition et ajustement » (Paul, 2012, p. 17). Albini-Ochin (2009) précise que « la
dimension essentiellement relationnelle de celle-ci change la nature, les modalités d’interactions de la
relation a l'autre, elle change le sens de son travail » (p. 155). Jorro (2016) ajoute que la posture

d’accompagnement est orientée par les intentions de I'accompagnateur.

Paul (2012) identifie cinq caractéristiques de la posture d’accompagnement. Elle considere qu’il s’agit
d’une posture éthique, de non-savoir, de dialogue, d’écoute et émancipatrice. Ces caractéristiques
rejoignent les principes éthiques que propose Beauvais (2014) afin « d’aider a penser et agir la posture
d’accompagnant, a savoir la retenue, le doute et la responsabilité » (p. 148). L'accompagnement réalisé
dans le cadre des fonctions professionnelles nécessite une réflexion éthique de cette « relation
intersubjective » (Beauvais, 2004, p. 107). Adopter une posture d’accompagnant, c’est consciemment
s’interroger sur son action dans cette relation. Cette relation de confiance se caractérise par « la distance
entre I'accompagnant et I'accompagné, distance qui exige d’étre évaluée et ajustée en permanence »

(Beauvais, 2014, p. 149). Le principe de retenue, proposé par Beauvais (2004), implique de « laisser
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davantage d’espace et de temps a soi et a I'autre pour penser, pour douter, pour essayer, et pour que
peu a peu, I'autre construise son chemin » (p. 109). Ce principe éthique référe « également a notre
guéte de compréhension de I'autre, notre quéte de savoirs sur ce qu’il fait de sa propre histoire, sur ce
qui justifie son parcours et ses projets » (Beauvais, 2014, p. 150). Ainsi, adhérer a ce principe c’est faire
preuve de respect envers la personne accompagnée ainsi que d’ouverture a lincertitude. Si
I’'accompagnement se veut « pensé et agi en permanence au regard d’un projet singulier, contextualisé
et se formant, il importe non seulement de se retenir, mais aussi, et dans un méme mouvement, de
douter » (Beauvais, 2004, p. 110). Le principe du doute « invite a re-questionner ses certitudes, ses
croyances, ses valeurs, invite a re-questionner également, et en permanence, la justesse de sa posture et
le bien-fondé de ses décisions et de ses actions » (Beauvais, 2014, p. 152). Ce principe favorise la qualité
de I'accompagnement puisqu’a travers cette réflexion, I'ajustement des pratiques est valorisé. Le dernier
principe éthique proposé par Beauvais (2004) est le principe de responsabilité. Ce dernier renvoie a une
responsabilité morale. Au Québec, la notion d’accompagnement en éducation a beaucoup été abordée
lors de la publication du document ministériel Le renouveau pédagogique, qui proposait des
modifications aux systémes éducatifs du préscolaire, du primaire et du secondaire du Québec (Ministére
de I'Education, du Loisir et du Sport, 2005). Ainsi, plusieurs auteures (voir, entre autres: Lafortune,
2008a, b; Lafortune et Deaudelin, 2001; L'Hostie et Brodeur, 2004) se sont penchées sur la
conceptualisation de I'accompagnement de ces changements dans les systemes éducatifs. Le
changement de pratique en contexte éducatif québécois est percu comme une notion complexe et

comportant de multiples facettes. A cet effet, Gélinas (2004) écrit que

[...] changer une pratique, pour un enseignant, n’est pas réductible a une transformation
personnelle de fagcon de faire dans sa classe. C’est bien plus une occasion de modification
qui touche les croyances, les valeurs, les compétences, I'image de soi comme expert en
enseignement et ailleurs. De plus, les changements dans les pratiques influent souvent
largement sur la culture des organisations scolaires, soit dans leur dynamique interne, soit
dans leur rapport a I'environnement. (p. 34)

Cet auteur positionne le changement dans une perspective sociale a I'intérieur du milieu dans lequel il se
produit. Dés lors, on percoit que le changement prend forme au coeur de relations humaines.
L'accompagnement d’un tel changement doit donc s’orienter en appui sur ces relations. Ainsi, les
auteurs québécois adherent a une définition de I'accompagnement qui s’inscrit dans une perspective
socioconstructiviste, « qui suppose un processus de coconstruction mettant en interaction des

personnes accompagnatrices et accompagnées » (Lafortune et Martin, 2004, p.49). Dalhberg et ses
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collaborateurs (2007/2012) ajoutent que cette construction sociale ne peut étre envisagée sans prendre
en compte I'engagement individuel dans la collectivité. Dans cette perspective, le réle de
I"accompagnant est alors de soutenir le groupe de personnes accompagnées a travers leur cheminement

vers l'application du changement. Pour parvenir a cette fin,

[...] 'accompagnement socioconstructiviste privilégie une vision ou une compréhension
partagée. Une vision partagée suppose un échange a propos des conceptions du
changement, des débats d’idées qui peuvent susciter des confrontations, car les idées
peuvent étre différentes, voire méme parfois dérangeantes, pour soi ou pour l'autre.
(Lafortune, 2008b, p. 45)

L'accompagnement d’un changement s’inscrit donc dans une séquence temporelle ; il nécessite une
continuité dans une relation de confiance et « se transforme au gré des contextes, des évenements, des
situations, des projets » (Gérard, 2009, p. 259). Beauvais (2004) explique que tous les acteurs dans
I'accompagnement ont besoin « d’espace et de temps a soi et a I'autre pour penser, pour douter, pour
essayer » (p. 109). C’est ainsi que I'accompagnant se positionne aux cotés de I'accompagné. L’adoption
d’une posture d’accompagnant implique une interrogation consciente de ses actions dans cette relation,
de faire preuve de respect envers la personne accompagnée ainsi que d’ouverture a l'incertitude
(Beauvais, 2014). Cette interrogation porte sur ce qui influence leurs pensées et pratiques
d’accompagnement. Ainsi, I'accompagnant doit étre conscient des expériences vécues en cours de
formation et de sa vie professionnelle qui contribuent a la forme d’accompagnement qu’il offre

(Lafortune, 20083, b).

L’accompagnement soutient donc la pratique réflexive de I'accompagnateur. En exergant une pratique
réflexive sur son accompagnement du personnel éducateur, il renforce la qualité de celui-ci.
L'accompagnant peut alors démontrer des habiletés que le personnel éducateur sera appelé a mettre en
application dans le cadre de ses démarches de documentation pédagogique s’inspirant de I'EERE. En
anticipant les entretiens avec les participantes, je me demande si les responsables pédagogiques
accompagnant le personnel éducateur en démarche d’appropriation du processus de la documentation
pédagogique sont conscientes de leur posture d’accompagnement. Il pourrait étre stimulant de les
engager dans une démarche réflexive favorisant « un examen critique dans le but d’en retirer de

nouveaux niveaux de compréhension capable de guider [leurs] actions futures » (Holborn, 1992, p. 86).
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Dans cette démarche de réflexion autour des postures de I'accompagnement, les travaux de Vivegnis

(2016, 2018, 2019) ont particulierement retenu mon attention. En effet, les caractéristiques détaillées au

Tableau 2.1 de quatre postures d’accompagnement d’enseignants en insertion professionnelle

pourraient trouver écho dans les perspectives et mise en ceuvre de I'accompagnement de responsables

pédagogiques en SGEE.

Tableau 2.1 Postures d’accompagnement dyadique

Posture

Caractéristiques des postures d’accompagnement

Soutien

Ecoute

Ouverture ou intérét porté a I'autre

Compréhension signifiée a I'autre

Création d’interactions personnelles positives
Support émotionnel

Encouragement

Aide a la reconnaissance de soi comme professionnel

Facilitation de I'agir
enseignant

Assistance relative a I'agir enseignant sur le plan pédagogique
ou didactique

Reconnaissance des compétences professionnelles

Aide a 'acquisition de stratégies d’enseignement

Information sur les ressources disponibles pour enseigner

Facilitation culturelle

Aide a la compréhension du contexte scolaire ou de la culture
environnante

Information sur les ressources disponibles pour fonctionner
dans le milieu

Explications/référence a des pratiques scolaires, des politiques
pu des orientations encadrant la profession

Incitation a collaborer avec d’autres professionnels de
I’éducation

Critique

Remise en question des connaissances, de la culture
environnante, des structures ou des pratiques enseignantes
existantes

Objectivation ou prise de distance par rapport a la pratique
Mise a I’épreuve des savoirs théoriques
Exploration/analyse d’idées ou d’approches nouvelles
Encouragement a l'innovation ou a la créativité
Encouragement

L'élaboration de liens entre la théorie et la pratique

Vivegnis, 2016 cité par Vivegnis 2018, p. 59

L'accompagnement s’inscrit dans une perspective philosophique, comment I'accompagnateur percoit

son role est influencé par la maniere dont il pergoit I’éducation a la petite enfance. L'image de I'enfant

est également sous-jacente a la maniere dont le personnel éducateur sera accompagné. Ma réflexion
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autour de l'interprétation de I'expérience d’accompagnement s’inscrit également dans une démarche

philosophique.

2.2 Llinfluence de la pensée de Deleuze et Guattari en éducation a la petite enfance

Deleuze et Guattari, philosophes francais contemporains de Foucault, « comme la plupart des penseurs
poststructuralistes, ont fortement réagi contre cette idée que connaitre signifie avoir une représentation
"vraie" et objective de la réalité » (Olsson, 2009, p. XVII, traduction libre®°). Plusieurs chercheurs
établissent des liens entre I'ceuvre de Deleuze (et aussi Guattari) et celle de Michel Foucault (voir entre
autres : Moss, 2919; Olsson, 2009; Sellers, 2013). D’abord parce qu’ils cherchent a relever le potentiel de
penser différemment les choses en « faisant appel a une créativité constante et inventive » (Moss, 2019,

p. 109, traduction libre®?).

Selon Moss (2019), I'apport majeur de Deleuze pour I'éducation a la petite enfance, est justement, sa
création et diffusion « de nouveaux concepts au sujet des pensées et des connaissances, de nouvelles
facons de les envisager et de nouvelles idées sur la maniere dont elles peuvent étre créées ainsi que la
maniére dont cette expérience créative nous affecte » (p. 109, traduction libre®?). En effet, plusieurs
chercheurs internationaux se sont intéressés a I'application des concepts développés par Deleuze et
Guattari afin de réfléchir différemment au contexte d’éducation a la petite enfance (Davies, 2014; Lenz
Taguchi, 2010; Moss, 2019; Olsson, 2009; Sellers, 2013). En affiliant leurs travaux a ces philosophes, ces
chercheurs établissent un mouvement conscient et volontaire afin, entre autres, de se distancier des
discours dominants et réducteurs sur la qualité des services. C'est d’ailleurs ce qu’écrivent Dalberg et
Moss (2009) dans la préface de I'ouvrage d’Olsson au sujet des services préscolaires suédois Movement

and experimentation in young children’s learning: Deleuze and Guattari in early childhood education.

%0 Citation originale anglophone : « Like most poststructuralists’ thinkers, reacted strongly against this idea that to
know means having a ‘true’ and objective representation of reality ».

51 Citation originale anglophone : « Like Foucault, Deleuze is preoccupied with how to think and see differently and
the potential for becoming something different; both seek to work with a principle of constant and inventive
creativity ».

52 Citation originale anglophone : « But Deleuze is perhaps most important for early childhood education because
of his invention of new concepts about thoughts and knowledge, new ways of envisioning them, and of new ideas
about how they might be created and how this creative experience affects us ».
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Des liens entre les pensées de Malaguzzi et la perspective rhizomatique de Deleuze et Guattari (1980)
ont été évoqués précédemment dans ce mémoire. Davies (2014) écrit que les acteurs de I'EERE
cherchent a esquiver la tendance au « vouloir savoir et a la prédictibilité » (p. 11, traduction libre®3). En
outre, Moss reconnait « des échos aux souhaits et valeurs de Deleuze lorsqu’il observe I'importance
accordée a I'expérimentation, a la créativité, a I'imprévisibilité, a la surprise, a I'interconnectivité et au

dépassement des frontiéres » (Moss, 2019, p. 123, traduction libre®4).

Mazzei et McCoy (2010) invitent les chercheurs a déployer des méthodologies de recherche qualitatives
qui prennent appui sur les concepts de Deleuze et Guattari afin de réfléchir « d’'une maniére qui pourrait
produire des questions, des pratiques et des connaissances qui n’avaient pas été envisagées auparavant
(p. 504, traduction libre®®). Puisque mon objectif n’est pas de produire un portrait exhaustif des travaux
philosophiques de Deleuze et Guattari ni d’effectuer une analyse approfondie a partir de leurs concepts,
je n’aborderai pas d’autres concepts qu’ils ont déployés. Cette section servait d’appui a la démonstration
de l'intérét de ses philosophes dans le paysage de I’éducation a la petite enfance. L'apport des concepts
de Deleuze et Guattari seront important au fil de ce mémoire comme en témoigne les descriptions de

Vagle (2018) du rhizome et des lignes de fuite rapportés en Section I.

53 Citation originale anglophone : « escape the shifting tendency of the will-to know and to predictability ».

54 Citation originale anglophone : « Recall the value attached in Reggio Emilia to experimentation, creativity, the
unpredicted and the surprising, inter-connectedness and border crossing, all resonating with what Deleuze desires
and values ».

55 Citation originale anglophone : « to think with Deleuzian concepts in a way that might produce previously
unthought questions, practices, and knowledge ».
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CHAPITRE 3

IDENTIFIER LES CONTEXTES MULTIPLES ET VARIES DANS LESQUELS LE PHENOMENE SE
PRODUIT

Ce chapitre correspond a la troisieme sous-composante de I'identification d’un phénomeéne social dans

laguelle, Vagle nous

encourage a réfléchir attentivement aux contextes et microcontextes dans lesquels les
phénoménes évoluent et changent. [ll entend] le contexte au sens large du terme (normes
et hypotheéses sociales, récits dominants, politiques) et le contexte au sens plus spécifique
de la réflexion sur les espaces, les lieux, les incarnations, les situations et les moments, qui
sont tous partiels et fugaces (Vagle, 2018, p. 145, traduction libre>®).

Les éléments contextuels plus macro ont été décrits dans le second chapitre abordant ma réflexion
philosophique de la petite enfance. Ce chapitre s’attardera davantage a décrire certains aspects
spécifiques du contexte québécois dans lequel cette recherche s’inscrit. Je dresserai d’abord un bref
survol des réalités changeantes des SGEE en raison du contexte de pandémie de COVID-19. Une seconde
particularité du moment ou cette recherche a lieu est l'implantation d’une nouvelle obligation
ministérielle au sujet de I’élaboration de portraits des enfants. Le troisieme élément que j'aborderai dans
cette section est la possibilité que les gens qui s’inspirent de 'EERE puissent aussi s’inspirer d’autres
contextes et donc étre aussi influencés par d’autres processus pouvant s’apparenter au processus de la
documentation pédagogique. Ainsi, je décrirai quelques autres processus de collecte et de partage
d’observations. Pour conclure ce chapitre, la pertinence d’'une démarche phénoménologique post-

intentionnelle sera énoncée.

%6 Citation originale anglophone : « In this sub-component | am encouraging you to think carefully about the
contexts and micro-contexts in which phenomena shift and change. So | mean context in the broad sense of the
term (social norms and assumptions, dominant narratives, policies) and context in the more specified sense of
thinking about spaces, places, embodiments, situations, and moments, all of which are partial and fleeting ».



3.1  Lesimpacts de la pandémie sur le réseau des SGEE

Dans ce chapitre abordant les contextes dans lequel se situe le phénomeéne, il est essentiel de
mentionner que la pandémie de COVID-19 a eu un impact majeur sur le réseau des services d’accueil a la
petite enfance de la province. Ainsi, dés le 16 mars 2020, la fermeture des milieux, le télétravail, les
services de garde d’urgence pour les personnes identifiées comme travailleurs essentiels, I'imposition et
les modifications des mesures sanitaires, etc. ont généré une hausse du stress et une chute du bien-étre
au travail pour I'ensemble des membres des équipes éducatives en service d’accueil a la petite enfance
(voir, entre autres, Bigras et Lemay, 2020; Bigras et al., 2021; Laurin et al., 2022). Les médias jouent aussi
un réle important dans la diffusion des difficultés vécues pendant de cette période : I'ensemble du
personnel en petite enfance est essoufflé (p. ex. : Schué, 2020, 9 décembre), le personnel éducateur se
sent peu reconnu (p. ex : Collectif d’auteurs, 2021, 9 janvier), un systéeme déja fragilisé voit s’accroitre la
chute d’inscriptions en formation collégiale amorcée avant la pandémie (p. ex : Bilodeau, 2021, 31 mai),
ainsi qu’une pénurie de personnel (p. ex.: Lavoie-Moore, 2021, 21 septembre). Au moment de la
rédaction de ce mémoire, ces difficultés du réseau sont fortement présentes dans toutes les sphéeres du
domaine de I'éducation a la petite enfance. Les gestionnaires de SGEE ont d{i composer avec des

périodes de négociations et un haut taux de roulement du personnel.

3.2  Lamise en place du dossier éducatif individualisé de I'’enfant

Durant cette méme période, le personnel éducateur québécois doit répondre a une nouvelle obligation
ministérielle de mettre en place un dossier éducatif individualisé (Réglement sur les services de garde
éducatifs a I'enfance [RLRQ, c. S-4.1.1, r. 2]). Ce document vise la description du développement
(physique et moteur, cognitif, langagier et social et affectif) de I'enfant. Le ministere de la Famille (2021)
précise qu’« il sert a présenter une appréciation qualitative de I'évolution de I’enfant dans chacun des
domaines au cours de la période » (p. 1). Le MF propose quelques pistes, mais ne prescrit pas de format

universel a tous les services.

Dans le cadre de cette étude phénoménologique post-intentionnelle, il est important d’articuler mes
réflexions concernant le phénoméne préalablement a son exploration auprés des personnes
participantes. Pour cette raison, j'évoque ici mes interrogations au regard de I'impact de ces contextes

(pandémie et nouvelle obligation) sur le soutien au personnel éducateur dans leur réalisation de la
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documentation pédagogique durant cette période spécifique. Aucune question n’a été ajoutée au
canevas d’entretien, par contre ma réflexion étant déja entamée sur le sujet, mes pistes de relance
seront mieux définies lorsque les participantes aborderont ces réalités. Ainsi, je me questionne sur
I"augmentation possible des communications électroniques aupres des parents a qui il était interdit
d’entrer dans les installations; sur I'importance qui est accordée a ces communications au regard de
I’'ensemble des taches et obligations du personnel éducateur. Est-ce que I'imposition du portrait de
I'enfant a eu un impact sur la forme/le contenu de la documentation pédagogique ? Est-ce que le
personnel qui réalisait déja la documentation a vécu différemment cette conception du portrait ? Le
portrait est-il perqu comme complémentaire ou supplémentaire au processus de la documentation
pédagogique ? Quel matériel les milieux ont-ils sélectionné pour la réalisation de ces portraits ? Ces
questions ne font pas, en soi, I'objet de cette étude, mais représentent des réflexions qui influencent la
maniere avec laquelle je recevrai les propos des participantes. En anticipant ces échanges, je considére
aussi qu’il me sera utile de prendre connaissance d’autres processus pouvant s’apparenter a la

documentation pédagogique.

3.3  Des processus s’apparentant a la documentation pédagogique

La visée de chapitre étant d’identifier les contextes dans lequel le phénomeéne se produit, une
présentation de processus s’apparentant a la documentation pédagogique est pertinente. Connaitre et
reconnaitre d’autres formes raffine ma compréhension de ce processus particulier. Ces processus autres
pourraient également m’étre utiles dans I'articulation de mes interprétations des données générées par

les propos des personnes participantes.

Le document d’accompagnement du Cadre pédagogique pour I'apprentissage des jeunes enfants
(Ministére de I'Education de la Colombie-Britannique, 2008) de la Colombie-Britannique (C-B)
recommande l'utilisation de la narration pédagogique « pour transformer en action les réflexions
touchants [sa] mise en ceuvre » (p. 17). La narration pédagogique est un outil pédagogique s’inspirant de
la documentation pédagogique issue de I'EERE ainsi que des pratiques de récits d’apprentissages (Carr,
2001) développées en Nouvelle-Zélande. Pacini-Ketchabaw et ses collaboratrices (2015) ont mené des
recherches-actions-collaboratives auprés de personnes ceuvrant en éducation a la petite enfance dans
cette province (C-B). Elles précisent dans leur ouvrage que « la documentation pédagogique est le terme

utilisé dans certains contextes, [...], pour ce que nous appelons, dans ce livre, la narration pédagogique »
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(p. 205, traduction libre>’). Leur distinction « est en partie une réponse pour résister a la tendance nord-

américaine a "consommer" les idées de Reggio Emilia » (p. 121, traduction libre>%).

Depuis de nombreuses années, les récits d’apprentissages®’, concus comme une approche évaluative
permettant de faire ressortir les forces des enfants, sont inhérents au processus éducatif de la Nouvelle-
Zélande (Ministry of Education of New Zealand, 2009). L'OCDE (2015) révele que 15 des 23 pays et
territoires participant a 'enquéte abordant Le suivi de la qualité dans les services d’éducation et d’accueil
des jeunes enfants, utilisent « les évaluations narratives [qui] décrivent le développement des enfants
par les récits ou histoires » (p. 196). Ces récits sont généralement formulés en s’adressant directement a

I’enfant.

Le portfolio est défini comme « une collection significative des travaux de I'éleve qui illustre son
cheminement dans le développement d’'une compétence particuliere et qui prend forme dans le temps »
(Dore et al., 2002, p. 20). Farr et Tone (1998) décrivent trois types de portfolios: ceux exposant les
meilleurs travaux, ceux identifiant les forces et les faiblesses et ceux dont le contenu est précisé d’avance
par une structure d’évaluation plus uniforme. L'OCDE (2015) identifie deux autres appellations de ce
type de recueil de productions des enfants : « les portefeuilles de réalisation et les cahiers de progrés »
(p. 198). Le portfolio est souvent défini comme un outil d’évaluation (Berthiaume, 2004; Comtois, 2007;
Dore et al., 2002; Farr et Tone, 1998) qui valorise la participation de I'enfant a sa réalisation (Berthiaume,
2004; Comtois, 2007; Flanagan, 2011; Ministére de I'Education de la Saskatchewan, 2008). Il s’agit d’un
outil pédagogique fréquemment utilisé en milieu scolaire. Dans les SGEE s’inspirant de I'EERE,
I'utilisation d’un portfolio individuel peut étre l'une des formes permettant le partage de la
documentation pédagogique (Berger, 2013; Flewitt et Cowan, 2019; Harrietha, 2012; Kocher, 2008) sans
visée évaluative. Le portfolio tend a valoriser la production finale d’un projet plutét que le processus mis

en oceuvre durant la réalisation.

Les récits d’apprentissages et le portfolio sont des moyens de documenter qui sont davantage centrés

autour de chacun des enfants de maniére individuelle. La documentation pédagogique, telle que vécue

57 Citation originale anglophone : « Pedagogical documentation is the term used in some contexts, perhaps most
notably the Stockholm Project and Reggio Emilia, for what we, in this book, call pedagogical narration ».

58 Citation originale anglophone : « Our use of pedagogical narration, instead of pedagogical documentation, is in
part a response to resist the North American tendency to "consume" Reggio Emilia ideas ».

59 Pour en savoir plus au sujet des « learning stories » consulter, entre autres, Carr (2001).
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dans I'EERE, reconnait davantage 'apport des interactions dans une perspective de co-construction. Le
processus de la documentation pédagogique a fait I'objet d’un grand nombre d’études et d’expériences
professionnelles a travers le monde. En outre, I'analyse de la documentation pédagogique dans
40 services d’accueil a la petite enfance en Allemagne a mené Knauf (2015) a identifier quatre
interprétations différentes de la documentation pédagogique. Celle-ci conclut que seuls les milieux
s’inspirant de 'EERE percevaient la documentation pédagogique comme un moyen de comprendre et de
rendre visible I'apprentissage; tandis que les milieux s’appuyant sur d’autres idéologies pédagogiques

tendent plus vers un mode d’évaluation et une obligation du programme (Knauf, 2015).

3.4  Lapertinence de la démarche phénoménologique post-intentionnelle au regard de cette
problématique

M’intéressant & 'EERE, dans le cadre de laquelle la pratique réflexive et les relations humaines sont
fondamentales, il m’était important de réaliser une recherche qualitative qui permette d’accorder une
grande place aux individus. J’ai longtemps hésité a identifier la maniere dont je souhaitais aborder
I'accompagnement du personnel éducateur dans le cadre de leurs démarches d’appropriation du

processus de la documentation pédagogique dans les installations s’inspirant de I’'EERE.

Un déclic s’est fait lorsque j’ai eu mes premiers contacts avec la démarche phénoménologique post-
intentionnelle dans un texte de Vagle (2010) au cours de mes lectures sur la pratique réflexive. La
proposition épistémologique de Vagle (2010) vient répondre a un appel de Schdén pour une
phénoménologie de la pratique. Une méthodologie de recherche qui s’appuie sur la pratique réflexive
m’interpellait déja. Le fait que les travaux de Vagle (2010, Vagle et al., 2017) sont réalisés en contexte
d’enseignement a renforcé mon intérét a découvrir plus en profondeur la recherche phénoménologique
post-intentionnelle. En outre, j’ai pris connaissance d’une étude récente ayant utilisé la phénoménologie
post-intentionnelle afin d’explorer la forme que peuvent prendre les contenus de formation au sujet des

poupons et trottineurs dans les cours de niveau universitaire (Pearson, 2016).

J'y ai découvert une posture de recherche qui valorise la prise en compte d’une multiplicité de points de
vue ce qui, pour moi, établissait une cohérence avec le degré d’importance accordée a la multiplicité des
relations dans I'EERE. Enfin, puisque des similitudes ont été relevées entre la pensée de Malaguzzi et

certains concepts de Deleuze et Guattari (Dahlberg et Moss, 2006; Dahlberg et Bloch, 2006; Moss, 2019);
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le rhizome et les lignes de fuite, une posture de recherche s’y référant également est pertinente.

L'utilisation d’une telle démarche épistémologique favorise [|‘authenticité de cette étude.

67



CHAPITRE 4

REFLECHIR AUX IMPACTS SOCIAUX POTENTIELS DE L’EXPLORATION DU PHENOMENE

Considérant que la recension des écrits a permis d’illustrer 'ampleur de l'influence culturelle sur la
structure des SGEE, I'appréciation de la démarche d’appropriation du processus de la documentation
pédagogique représente un aspect majeur de sa mise en place. La spécificité du contexte québécois
ayant fait 'objet de peu d’études en lien avec ce processus contribue a l'illustration du bien-fondé de
cette étude. La présente recherche sera utile au développement des connaissances quant a la nature du
soutien offert dans le cadre de I'accompagnement des éducatrices en démarche d’appropriation. Les
fonctions de la pedagogista comprenant une grande part d’implication dans le processus de la
documentation pédagogique, il est conséquent de s’attarder a son application. Cependant, les
recherches consultées n’abordent pas la documentation pédagogique du point de vue des personnes

soutenant le personnel éducateur.

Cette étude pourrait contribuer a I'’échange social quant a la professionnalisation du domaine de
I’éducation a la petite enfance en démontrant sa complexité. Elle pourrait également contribuer a
I’'argumentation soulignant I'importance du soutien pédagogique dans les services éducatifs a la petite
enfance. D’un point de vue plus philosophique, une réflexion postmoderne englobe cette étude. Celle-ci

contribue, dés lors, aux échanges multiples sur la conception de I'éducation a la petite enfance.

Au regard des retombées envisagées de cette recherche phénoménologique post-intentionnelle, il est
estimé qu’elle soutiendra la réflexion des responsables pédagogiques participantes au sujet de leur
implication dans ces démarches en services éducatifs a la petite enfance s’inspirant de 'EERE. Il serait
aussi réaliste de penser que la publication de ce mémoire pourrait servir d’appui a d’autres responsables
pédagogiques ou au personnel éducateur désireux d’intégrer le processus de la documentation
pédagogique a leur pratique. Enfin, la hausse de la disponibilité de matériel francophone abordant 'EERE
en contexte québécois est également un atout non négligeable de ce travail scientifique. Les retombées
de la réalisation de cette étude incluent également la diffusion d’une pratique pouvant favoriser le

développement d’une réflexion critique des éducatrices quant a leur pratique, a I'attitude valorisant le



jeu des enfants et la communication bidirectionnelle entre le milieu de garde et les familles. Ainsi,
I'identification de moyens mis en place pour soutenir les éducatrices pourrait favoriser I'intégration de la

documentation pédagogique a d’autres milieux de garde.
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CHAPITRE 5

IDENTIFIER LES PARTICIPANTS A LA RECHERCHE

Vagle (2018) indique que les participants devraient étre choisis en fonction de leurs habiletés a offrir une
description approfondie et riche du phénomeéne. Ce chapitre décrit les critéres initiaux de recrutement

des participants, puis les démarches de sélection. Les participantes seront présentées au Chapitre 10.

Afin de procéder a I'identification de services éducatifs a la petite enfance s’inspirant de 'EERE dans leur
plateforme pédagogique, un premier tour d’horizon des services éducatifs a la petite enfance a été
réalisé grace a une consultation des documents et sites Internet des SGEE a I'aide d’une requéte dans le
moteur de recherche de Google. Initialement, des visites dans les milieux de garde sélectionnés auraient
eu lieu et donc je cherchais des services éducatifs a la petite enfance dans la grande région de Montréal
et ses environs, ainsi que dans la région de Québec. Cependant, la collecte s’étant déroulée durant la
pandémie COVID-19, soit entre juin et octobre 2021%, la collecte de données (qui sera décrite au
Chapitre 7) a da se faire en mode virtuel ce qui a permis d’ouvrir le recrutement a tout le Québec. Afin
de mener ce projet de mémoire, le comité de recherche du projet et moi-méme avons convenu que trois
participantes permettraient le recueil de diverses expériences d’accompagnement professionnel du
personnel éducateur en démarche d’appropriation du processus de la documentation pédagogique.
Vagle (2018) propose que la perspective collective des participants couvre un large éventail de contextes.
Ainsi, il serait intéressant que le cumul des expériences d’accompagnement professionnel du personnel
éducateur s’inspirant du processus de la documentation pédagogique de I'EERE des participants retenus

soit varié en nombre d’années.

Une premiéere lettre de recrutement (voir Annexe A) a été transmise par courriel. Les directions
pouvaient y lire 'objet de la recherche et transmettre I'information a la responsable pédagogique. Au
total, 10 courriels ont été transmis a différents SGEE : quatre n’ont pas donné suite a I'invitation, deux

I'ont refusée et quatre ont démontré un intérét. Un rendez-vous individuel, téléphonique ou ZOOM, a

€0 Bien que I'approbation éthique ait initialement été recu en mars 2020, il m’est apparu insensible d’entamer le
recrutement préalablement.



ensuite été établi avec chacune des quatre personnes ayant répondu favorablement au courriel. Ce
premier contact m’a permis, en tant qu’étudiante-chercheuse, de vérifier I'ampleur de l'inspiration de
I’EERE dans ces milieux et de valider la présence du processus de la documentation pédagogique dans les
pratiques du personnel éducateur et une reconnaissance du role de la responsable pédagogique dans
I'offre d’accompagnement professionnel dans ce processus (voir Annexe B). Cette rencontre a aussi
favorisé un premier contact important pour déterminer le désir des participantes d’établir un échange
personnel et un investissement de temps aupres de |'étudiante-chercheuse (Seidman, 2013). Une
responsable pédagogique a décliné I'invitation de participation apres cette rencontre. Trois responsables
pédagogiques en SGEE ont manifesté leur désir de s’impliquer dans la démarche de cette recherche et
ont regu un formulaire d’information et de consentement (voir Annexe C) par courriel, dont le contenu
avait été décrit verbalement. Une fois le formulaire de consentement signé, les responsables
pédagogiques conservent un droit de retrait a tout moment sans avoir a justifier leur décision. Afin de
compenser les responsables pédagogiques de leur temps de participation, je leur ai proposé une
réflexion commune sur comment je pourrais m’impliquer dans leur milieu (création d’une formation,
d’un atelier réflexif, d’une discussion sur une documentation produite, etc.). A noter qu’un an plus tard,

aucun des 3 milieux n’a fait appel a ce retour de services.

L'ensemble de la démarche et des documents requis lors du recrutement, du consentement et des
entretiens a été soumis et approuvé par le comité éthique institutionnel (UQAM : Comité d’éthique de la
recherche pour les projets étudiants impliquant des étres humains (CERPE plurifacultaire) No. 4104, émis
le 11-12-2020) (voir Annexe D). Afin d’assurer la confidentialité des données recueillies auprés des
responsables pédagogiques, un pseudonyme leur a été attribué permettant ainsi de partager leurs
expériences dans les communications scientifiques sans qu’il soit possible « a de tierces personnes
d’identifier, de facon directe ou indirecte, les sujets de recherche » (Thouin, 2014, p. 268). Pour ces
raisons de confidentialité, les noms des SGEE et leur situation géographique ne peuvent étre divulgués

dans le cadre de ce mémoire.
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CHAPITRE 6

FORMULER LA QUESTION DE RECHERCHE

L’objectif d’une recherche phénoménologique post-intentionnelle n’étant pas de décrire subjectivement
les thémes émergents d’un phénomene, mais plutot d’explorer la forme que prend ce phénomeéne dans
un contexte spécifique, il est primordial d’inclure explicitement ce contexte dans la formulation de
I'objectif de la recherche (Vagle, 2018). Vagle (2018) propose d’utiliser la structure suivante afin de
rédiger la question de recherche : How might (the post-intentional phenomenon) take shape (for whom)
in (what context)? Cette structure est utilisée pour conclure le chapitre de la problématique de ce
mémoire qui annonce la question de recherche suivante : « comment I'accompagnement professionnel a
la documentation pédagogique prend-t-il forme pour des responsables pédagogiques en service éducatif
a la petite enfance s’inspirant de 'EERE ? » L’objectif général de la recherche consiste donc a illustrer,
pour certaines responsables pédagogiques en SGEE <’inspirant de I'EERE, ce que signifie
I'accompagnement du personnel éducateur s’engageant dans une démarche de documentation

pédagogique et de relever de leurs discours, certains éléments pouvant influencer cette expérience.

Cet objectif, comme proposé par Vagle (2018), est soutenu par des objectifs spécifiques qui permettent
de guider la méthodologie de recherche et son analyse : 1) reconnaitre les éléments pouvant influencer
leur expérience actuelle d’accompagnement professionnel; 2) formuler le sens attribué a cette

expérience d’accompagnement professionnel.



SECTION Il : COMPOSANTES 2 A 4

La Section Ill regroupe les composantes 2, 3 et 4 de la démarche de phénoménologie post-intentionnelle
telle que décrite par Vagle (2018). Cette section s’apparente a la section méthodologie d’un mémoire
traditionnel. D’abord, la composante 2 est la planification flexible d’une collecte de données. La troisieme
composante est I'adoption d’'une posture post-réflexive dans I'optique de soutenir la structure du
« bridage » (bridling) de I'analyse. Puis la quatrieme composante est I'exploration du phénoméne a

travers les théories, les données et la post-réflexion (Vagle, 2018).



CHAPITRE 7

COMPOSANTE 2 : PLANIFIER UNE COLLECTE DE DONNEES FLEXIBLE

La collecte de données est une étape cruciale de toute démarche scientifique. Pour la phénoménologie
post-intentionnelle, le chercheur doit faire preuve de flexibilité afin d’étre en mesure de valoriser la
multiplicité des points de vue et étre ouvert a suivre les lignes de fuite (Vagle, 2018). L’'entrevue est le
mode de collecte le plus fréquemment utilisé. Dans le cadre de cette recherche, afin de favoriser
I’expression du sens que les responsables pédagogiques attribuent a leur expérience d’accompagnement
professionnel du personnel éducateur impliqué dans un processus de la documentation pédagogique
s'inspirant de I'EERE et d’y repérer les éléments pouvant influencer leur expérience, j’ai mené des

entretiens en profondeur (Seidman, 2013).

7.1  Lentretien en profondeur (Seidman, 2013)

L'entretien en profondeur découle d’'une perspective phénoménologique. Il requiert trois entretiens
individuels d’'une durée approximative de 90 minutes chacun auprées de chaque participant. Chacun de
ces trois entretiens de 90 minutes s’est déroulé en utilisant un canevas d’entretien souple, contenant de
grandes lignes directrices de questionnements ouverts visant des réponses élaborées de la part des
participants et, autant que possible, favorisant une réponse narrative des situations (Seidman, 2013). La
structure souple du canevas d’entretien assure une ouverture aux lignes de fuites pouvant émerger du

discours.

Selon Seidman (2013), chacun des entretiens de la série répond a un objectif spécifique en se centrant
sur un sujet ciblé. Le premier entretien permet d’identifier les contextes de I'expérience de la personne
participante en reconstruisant son parcours personnel. On demandera aux personnes participantes, par
exemple, de décrire leur parcours de formation, en y indiquant des personnes marquantes, et de décrire
leur cheminement académique et professionnel en abordant I’aspect émotionnel que ce dernier évoque.
Considérant que I'accompagnement est un acte socioconstructiviste, il est important de bien cerner le

vécu des responsables pédagogiques, puisque ce dernier influence grandement leurs pensées et



pratiques d’accompagnement (Lafortune, 2008 a, b). Le second entretien porte sur la description
détaillée de I'expérience actuelle de le personne participante. Les participantes sont alors appelées a
décrire leur environnement de travail, le réle qu’elles y jouent et les relations qui s’y déploient. Les
participantes sont ensuite invitées a décrire, entre autres, leur interprétation du processus de la
documentation pédagogique et leurs actions posées dans une perspective d’accompagnement
professionnel des membres du personnel éducateur de leur milieu. Puis, le troisieme entretien vise un
exercice réflexif quant au sens que la participante attribue a I’expérience gu’elle vit, en prenant appui sur
I’historique contextuel décrit au cours des deux premiers entretiens. Les participantes ont été invitées a
s’exprimer quant a leur perception de l'influence de leurs expériences et connaissances passées, ainsi

que de leurs compétences actuelles sur leur facon d’aborder 'accompagnement professionnel.

Afin de profiter des bénéfices de cette séquence, a savoir le cumul des informations offertes par la
participante soutenant la pratique réflexive de celle-ci, il est important d’adhérer a sa structure en trois
temps et centrée sur un aspect spécifique de sa réalité. Les deux premiers entretiens permettent de
dresser un portrait détaillé de I’historique contextuel et de I'expérience actuelle vécue (Seidman, 2013).
Cette structure spécifique de l'entretien en profondeur permet de répondre aux objectifs de la
recherche. Afin de soutenir la réflexion des participantes entre les entretiens, je leur ai proposé d’utiliser

61 L

un cahier de notes utilisation de ce cahier personnel n’est nullement obligatoire dans la démarche

des participantes.

Il est a noter que les canevas de la série d’entretiens (voir Annexe E), dressant les lignes directrices, ont
fait I'objet d’'une séquence pilote. Le prétest m’a permis de me familiariser avec la structure et de
prendre conscience de certaines attitudes en tant qu’intervieweuse, de I'utilisation des diverses
techniques de formulation de questions de suivi afin d’améliorer mes compétences a chacune des étapes
(Seidman, 2013). De plus, les commentaires de la co-directrice de recherche ont conforté mon aisance et
favorisé I'utilisation de quelques stratégies supplémentaires. A la suite de ces trois entretiens, j’ai, en
outre, dressé une liste plus exhaustive de formulations alternatives permettant d’amener la participante
a décrire davantage un aspect gqu’elle a survolé dans son discours. J'ai aussi rédigé un message type

visant a spécifier que ma prise de note réduit I'intensité de mon contact visuel. Enfin, il est intéressant de

61 Comme la démarche a eu lieu en ligne, j’ai offert un envoi postal pour le cahier qui aurait été remis en personnes
selon les démarches approuvées par le comité éthique de I'UQAM, mais toutes ont refusé précisant qu’elles en
avait.
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souligner que la participante-pilote a apprécié son expérience et précise que cela a été bénéfique a

I"'approfondissement de sa réflexion au sujet de la documentation pédagogique dans son milieu.

Dans le cadre de la description de cette démarche d’entretien, Seidman (2013) souligne I'importance de
s’attarder a la relation sociale qui se développe a I'intérieur de ceux-ci. L'EERE accordant une grande
importance aux relations, cette perspective de l'entretien est cohérente avec l'objet a I'étude.
L'entretien en profondeur est également cohérent avec une démarche phénoménologique post-
intentionnelle. La structure proposée par Seidman a d’ailleurs été utilisée dans au moins une recherche

phénoménologique post-intentionnelle (Kumm, 2011).

Les entretiens ZOOM ont tous été enregistrés avec I'accord des participantes. Cette captation a permis la
transcription subséquente des verbatim. La transcription offre également au chercheur une plus grande
possibilité de s'imprégner des données recueillies (Seidman, 2013). La séquence de 3 entretiens a été
réalisée avec une participante a la fois. Seidman (2013) recommande un intervalle de trois a sept jours
entre chacune des rencontres d’entretien. Ce temps permet au chercheur de préciser son canevas
d’entretien, selon les informations recues dans I'entretien précédent, et de personnaliser les questions
selon le vécu des participants. Cet intervalle fut globalement respecté a I'exception de deux rendez-vous
qui ont di étre déplacés a plusieurs reprises pour diverses raisons. Ces périodes entre les rencontres ont
permis la transcription de chacun des entretiens, ce qui m’a offert un meilleur ajustement des questions

posées a I'entretien suivant.

La problématique de ce mémoire a démontré que la démarche de documentation pédagogique requiert
un haut niveau de pratique réflexive de la part du personnel éducateur. Ainsi, 'accompagnateur en tant
que leader positif a la mise en ceuvre de ce changement de pratique du personnel éducateur doit aussi
faire preuve d’une analyse de ses propres pratiques. Cette réflexion personnelle implique une prise de
conscience du role qu’il exerce (Gélinas, 2004). Ainsi, la démarche phénoménologique post-
intentionnelle a laquelle sont conviés les responsables pédagogiques favorise cette démarche réflexive
et appuie sa pertinence. De plus, puisque les participantes de I’'étude sont des accompagnatrices du
personnel éducateur en démarche de pratique réflexive, il m’était possible de croire qu’elles sauraient
apprécier la profondeur de la démarche et seraient disposées a consentir aux trois rencontres en les

inscrivant dans leur démarche de développement professionnel.
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Enfin, précisons également que Vagle (2018) invite le chercheur-artisan a faire preuve de créativité et
d’ouverture dans la planification de la collecte de données. Ainsi, j'ai formulé une demande de partage
des documents mentionnés (PowerPoint de présentation a I'équipe, textes qu’elles font lire a leur
équipe, exemple de documentation (en outre, celles accessibles sur leur site Internet, etc.) par les
participantes dans le cadre de leurs entretiens. Ceux-ci me furent utiles, entre autres, pour articuler ma

compréhension de leur expérience et mettre en images leurs descriptions a I'aide de ce matériel.
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CHAPITRE 8

COMPOSANTE 3 : ADOPTER UNE POSTURE POST-REFLEXIVE
DANS L’OPTIQUE DE SOUTENIR LA STRUCTURE DU « BRIDAGE » (BRIDLING) DE L’ANALYSE

Le préfixe post réfere ici aussi a 'adoption d’'une perspective post-structuraliste s’appliquant cette fois a
la réflexion du chercheur. La subjectivité du chercheur a été abordée dans la cadre d’analyse lors de la
définition de lintentionnalité en phénoménologie. Ainsi, afin de tenir compte de cette relation du
chercheur envers le phénomeéne, Vagle (2018) utilise le « bridage ». Le « bridage » est une métaphore
illustrant la prise en compte des perceptions et connaissances du chercheur comme une bride ferme,
mais flexible mise au cheval (Dalhberg, 2006, cité par Vagle, 2018). Afin de soutenir le chercheur dans cet
exercice post-réflexif tout au long de la démarche scientifique, Vagle (2018) souligne que celui-ci doit
documenter, se questionner et contempler les moments ou il est en connexion ou en déconnexion avec
ce qu’il entend ou observe; ses présomptions de la normalité; ses croyances, perceptions et opinions qui
lui sont immuables®?; ainsi que les moments ol un état de surprise ou de choc est présent chez lui ou
chez le participant. Pour Vagle (2018), ces moments sont primordiaux a la post-réflexion du chercheur
dans une démarche d’exploration du phénomene afin que ce dernier en soit conscient lors de
I'interprétation des propos des individus décrivant leur expérience du phénomene. C’'est par cette prise
de conscience que s’exerce le bridage. L'exercice post-réflexif réfere ainsi a une réflexion post-

structuraliste refusant une interprétation donnée comme unique et véridique.

Afin de soutenir la documentation de ce bridage, Vagle (2018) valorise I'utilisation du journal post-
réflexif pour y inscrire les pensées du chercheur. Les notes recueillies dans ce journal permettent de
suivre chronologiquement I'évolution des pensées du chercheur et pourront lui étre utiles lors de
I'interprétation des données, puisqu’elles contribuent a I'émergence de réflexions et a I'articulation du

texte qui est la cinquieme composante de la démarche phénoménologique post-intentionnelle.

62 vagle (2018) nomme celles-ci « bottom lines » (p. 154).



Le premier élément devant se retrouver dans ce journal est ce que Vagle (2018) appelle une déclaration
post-réflexive initiale®3. Il s’agit de rédiger un texte décrivant les présomptions de la normalité; ses
croyances, perceptions et opinions; son bagage académique et professionnel; ainsi que ce que le
chercheur entrevoit apprendre des participants. La déclaration devrait également retracer les éléments
qui, selon lui, orientent ainsi ses réflexions : ses expériences, les théories et perspectives en jeu, le
contexte culturel, les traditions pédagogiques, etc. Ce texte initial sert d’assise a I’artisan-chercheur afin
de prendre conscience de ses réflexions tout au long de la démarche scientifique. Ainsi, la posture post-
réflexive est présente et importante tant au cours de la collecte que de I'analyse. Plusieurs éléments de
ce texte que j'ai rédigé ont servi d’appui a la rédaction des chapitres précédents. En outre, ma
compréhension de la problématique a I'étude est formulée autour des idées contenues dans ma
déclaration post-réflexive initiale. Une entrée dans le journal post-réflexif fut rédigée a la suite de chacun
des douze entretiens (un pilote et trois participantes). D’autres entrées y ont été griffonnées de maniere
spontanée a divers moments au fil des réflexions. Une derniere entrée fut rédigée dans le journal post-
réflexif une fois les trois séries d’entretiens complétés. Cette derniere entrée m’a permis de déposer mes
premiéres impressions au sujet des ressemblances et divergences des expériences des trois participantes

(voir des extraits transcrits de cette derniere entrée en Annexe F).

Enfin, une note qui me semble pertinente a partager est le fait de devoir faire abstraction des
expériences décrites par la personne ayant participé a la série pilote d’entretiens. Il s’agit d’informations
avec lesquelles les récits des trois participantes entrent en relation dans ma réflexion. Cependant,
puisque cette personne a accepté de me soutenir dans I'appropriation de la structure des entretiens
dans le cadre d’une série pilote, le formulaire de consentement qu’elle a signé était formulé en ce sens.
Cette personne n’a donc pas consenti a ce que ses informations soient rapportées dans le cadre de ce

mémoire.

8 Initial post-reflexive statement.
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CHAPITRE 9

COMPOSANTE 4 : EXPLORER LE PHENOMENE A TRAVERS LES THEORIES,
LES DONNEES ET LA POST-REFLEXION

Cette composante représente les consignes de Vagle (2018) au regard de |'analyse des données. Afin de
conduire une analyse rigoureuse des données, Vagle (2018) décrit une démarche spécifique. Il
recommande d’abord une lecture en continu de tout le corpus de chaque participant, ce qui est cohérent
avec la démarche proposée par Seidman (2013). Ce dernier précise que la lecture des entretiens est
empreinte de certaines prédispositions du chercheur envers I'objet a I’étude. De méme, il est évident
que l'artisan-chercheuse sera sensible aux propos abordant les défis (relevés dans la problématique) de
I'intégration du processus de la documentation dans les pratiques du personnel éducateur. Certains
themes peuvent également étre percus par I'étudiante-chercheuse en lien avec la littérature consultée
(Seidman, 2013) au sujet de 'EERE. C’est d’ailleurs I’étape suivante de la démarche de Vagle (2018),
relire les données de recherche en tentant de mettre en jeu plusieurs théories et perspectives pour saisir
de maniére variée le sens des propos. A cette fin, Vagle (2018) propose une liste de pistes de réflexion
autour de I'expression de I'expérience des participants et de la post-réflexion du chercheur. D’abord, il
invite ce dernier a relever des éléments qui semblent hors sujet ou établissent des divergences de points
de vue. Ces lignes de fuite sont intéressantes a poursuivre en vue de cerner le phénomene d’une
maniére qui n’avait pas encore été anticipée. Vagle (2018) précise que des lignes de fuite peuvent
également émerger des réflexions du chercheur, lorsque ce dernier identifie ses interprétations qui
découleraient d’une vision binaire, circulaire ou linéaire, et qu’il tente alors d’élargir sa compréhension
du phénomene en considérant une maniére de penser alternative. Il propose également d’identifier les
certitudes formulées par le chercheur dans son interprétation, I'invite a se questionner sur la nature de
cette certitude et le met au défi de relever des incertitudes. La troisieme piste de réflexion de Vagle
(2018) consiste a remarquer les moments ou le chercheur abandonne une piste d’interprétation pour se
centrer sur une vision plus simpliste ou rationnelle. Il invite alors le chercheur a explorer davantage cette
piste abandonnée, a contempler ses possibilités et a s’ouvrir au risque que représente cette incertitude.
Enfin, Vagle (2018) valorise I'identification des incompréhensions du sens de I'expérience décrite. Pour

lui, ces hésitations sont potentiellement les plus riches pour I'exploration d’un phénomene. Toutes ces



stratégies réflexives coexistent dans la réflexion du chercheur tout au long du processus d’analyse et
d’interprétation du phénomeéne. Toutes ces stratégies ont été mises en place et m’ont permis de

formuler mon interprétation des données afin de m’ancrer dans le role d’artisan de ce travail de

recherche.
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SECTION IV : COMPOSANTE 5

L'articulation d’un texte offrant une esquisse du phénomene social

Pour Vagle (2018), le chercheur-artisan rédige un texte qui illustre certaines manifestations du
phénomeéne social de maniere contextualisée. La formulation de ce texte correspondrait a la section
résultats de I'’étude dans une structure conventionnelle d’'un mémoire. Ce chapitre présente I'expérience
des participants a un moment de leur parcours et dont le chercheur-artisan est conscient de I'aspect
provisoire. Cet aspect provisoire renvoie au fait que I'expérience est en continuelle évolution. De plus,
puisque les participantes sont des individus uniques, engagés dans des relations multiples, complexes et
inscrites dans leur contexte, la description de I'expérience ne peut étre percue comme transposable a
tous ceux pouvant s’engager dans ce phénomene. Dans le vocabulaire de Vagle (2018), ces
manifestations de la maniere dont le phénomene prend forme sont considérées comme une production.
Puis, il considere que certaines provocations peuvent étre d’une influence majeure sur la maniéere dont
prend forme le phénomeéne. Il décrit qu’« une provocation peut étre décrite comme plus intense, comme
un catalyseur » (Vagle, 2018, p. 160, traduction libre®*), une rencontre marquante pourrait en &tre un
exemple. Les analyses de contenu des entretiens menés aupres des trois responsables pédagogiques
permettent de surligner ces manifestations similaires et divergentes du phénomeéne afin de répondre a
la question de recherche. Le chapitre 11, quant a lui, aborde des éléments supplémentaires de discussion

au regard de cette démarche phénoménologique post-intentionnelle.

64 Citation originale anglophone : « A provocation can be described as more intense, as a catalyst ».



CHAPITRE 10

L’EXPERIENCE DES PARTICIPANTES

La rédaction artisanale de ce chapitre correspond a la présentation des résultats dans une structure
standard d’un mémoire universitaire. Dans le but de rendre compte de mes interprétations des propos
des participantes, j'ai organisé ce dixieme chapitre en cing sections. La premiére section présente un
portrait de chaque participante. Ce portrait décrit d’abord un bref survol de leurs expériences
personnelles et professionnelles ainsi qu’une description de leur poste et de I'organisation du SGEE. La
seconde section présente le récit de rencontre avec 'EERE de chacune des participantes. La troisiéme
section établit un portrait du processus de la documentation pédagogique prenant forme dans les
milieux de chaque participante a travers la description des formats et des fonctions qui lui sont
attribuées. La section conclue avec I'’énumération des difficultés racontées au sujet du processus
d’appropriation de documentation pédagogique. La quatriéme section brosse un portrait de
I'accompagnement des trois responsables pédagogiques. J'y expose des exemples d’accompagnement
que les participantes ont décrit au regard de situations et contextes variés. Puis, je rapporte comment
elles décrivent I'accompagnement du personnel éducateur, spécifiquement dans leur processus de la
documentation pédagogique. Dans la cinquieme section, j'aborderai la place accordée au travail ainsi
que la perception de leur rble au sein de la société. Les thématiques des sections sont en cohérences
avec les thématiques des questions de la série de trois entretiens et témoignent des expériences de

chacune.

Pour des raisons de confidentialité, je rappelle que des pseudonymes ont été attribués aux participantes
(Chantal, Véronique et Martine) et les milieux ne sont ni hommés, ni situés géographiquement. Les
sections s’enchainent en répétant la méme structure de rédaction. D’abord une bréve description du
contenu de la section, suivi d’une présentation individuelle de I'expérience de Chantal, de Véronique
puis de Martine. Chacune des sections se conclut avec une mise en dialogue entre les récits

d’expériences des trois participantes.



10.1 Portrait des participantes

Cette section permet de présenter Chantal, Véronique et Martine. Pour chacune d’elles, un survol des
informations au sujet de leurs formations, leurs emplois précédents et autres aspects de leur vie est
d’abord présenté. Puis, je décrirai sommairement leur poste actuel et de I'organisation du service
d’accueil a la petite enfance dans lequel chacune d’elles travaille, sans, pour I'instant, aborder I'aspect de

I'inspiration de I’EERE ni les taches spécifiques a I’'accompagnement.

10.1.1 Rencontre avec Chantal

Chantal est directrice générale d’'un SGEE composé de plusieurs installations. Elle déclare qu’un parcours
atypique I'a emmenée a travailler dans le secteur de I'éducation a la petite enfance. Bien qu’elle évoque
gu’un grand amour des enfants était toujours présent en elle, sa formation initiale ne concerne pas les
services de garde. Elle possede un DEC en science de la santé ainsi qu’un baccalauréat en science de la
nutrition. Elle précise qu’un volet gestion était inclus dans cette formation universitaire. Elle décrit aussi

guelques expériences professionnelles en tant que nutritionniste.

Avec son conjoint de longue date, elle a eu 7 enfants. Elle dit étre demeurée a la maison un certain
temps auprées d’eux et que quatre d’entre eux ont fréquenté un service de garde en milieu familial. Elle
affirme avec humour que sa maison était qualifiée de garderie par son entourage puisqu’il y avait
souvent un grand nombre d’enfants. A ce sujet, elle affirme que les amis et les enfants du
voisinage profitaient souvent de leur demeure ou de leur piscine. Elle raconte qu’elle a « toujours
éduqué [ses] enfants de facon trés créative, trés libre, [s]a grande chambre a coucher [et s]on walk-in
pouvait se transformer en théatre [...] le sous-bois était un parc d’'amusement pur eux ou ils créaient
plein de choses ». Elle ajoute avoir offert a ses enfants des cours de danse créative et de ballet classique
(pour ses quatre filles). De plus, elle affirme qu’ils « ont tous fait de I'art dramatique, des arts plastiques

aussi et le sport avait une tres trés grosse place, pour moi jouer dehors c’était hyper important ».

Dans son récit elle aborde son pére a quelques reprises. Elle mentionne que I'éducation de ce dernier
dans une ferme a favorisé chez lui 'émergence de la créativité et que cet élément de créativité était
également présent dans sa propre éducation. Elle aborde également l'influence de son pére sur sa
personnalité lorsqu’elle parle de la confiance qu’il démontrait envers ses capacités ou celles de sa fratrie.

Elle exprime : « il a toujours eu beaucoup confiance en nous, puis il a toujours poussé nos limites, je
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pense que c’est ce trait de caractére-la qui fait que je veux pousser toujours mes limites plus loin. Je

pense [...] que ¢ca m’a aidée a [devenir] la personne que je suis ».

Dans son parcours de vie, elle dit avoir déménagé a quelques reprises afin de suivre les opportunités de
carriere de son conjoint. Elle affirme étre une personne « qui s’adapte facilement » et avoir vécu
aisément ces diverses transitions. C’'est d’ailleurs son conjoint qui sema la premiére graine de réflexion
quant a cette avenue professionnelle. Le Parti Québécois, alors au pouvoir, développait le réseau des
services de garde et elle en entendait beaucoup parler. Elle s’est lancée et a ouvert un premier service de
garde en milieu familial en 1999. Le plus jeune de ses fils a fréquenté un an ce service avant son entrée a

I’école. A la suite de lectures sur HighScope qui lui sont rapportées par son mari lors d’un séjour aux

Etats-Unis, elle s’inspire de certains éléments dans la pédagogie de son service de garde en milieu

familial. Quand je lui demande de préciser les éléments de I'approche qui la rejoignaient, elle aborde le
processus de pensée dans la planification/action/retour des démarches HighScope et la nécessité
« d’&tre vraiment attentif aux besoins des enfants ». A la suite d’un déménagement, elle ouvre son

second service de garde en milieu familial.

Puis au début des années 2000, elle entreprend des démarches exhaustives pour connaitre et cibler les
besoins de la région ol elle situe sa demande d’installation. Elle affirme alors avoir observé « un manque
flagrant de places pour le milieu défavorisé ». Lorsque je lui demande ce qui était « significatif pour [elle]
de s’installer dans un milieu défavorisé ? », elle répond ainsi : « Pour moi c’était vraiment important de
donner la chance a des enfants de milieu moins favorisé d’avoir un service de garde de qualité pour les
préparer pour I'école. Parce que les études a ce moment-la [...] disaient que 65 % des enfants de milieu
défavorisé arrivaient avec des retards au niveau du langage, de la socialisation et des apprentissages ».
Au regard de ce qu’elle entend par « préparer les enfants pour I'école », elle explique qu’il s’agit de
« leur donner un milieu de vie ol il y a un certain encadrement, donc il y a une certaine routine, pour
moi c’était ¢a les préparer pour I'école [... et leur offrir] des expériences de socialisation avec d’autres
enfants, de comprendre les consignes, enfin de travailler sur toutes les sphéres du développement ». A
I'intérieur du milieu défavorisé, elle souhaitait également soutenir l'intégration des enfants a besoins
particuliers et des nouveaux immigrants. Au regard de sa conception du role du SGEE, elle décrit
quelques expériences qui lui ont permis de développer une sensibilité accrue et une intervention
bienveillante aupres des familles immigrantes. De plus, son expérience personnelle avec la dyspraxie de

son fils I'a influencée dans sa réflexion sur les services qu’elle souhaitait mettre en place pour les enfants.
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Elle décrit : « faire du dépistage précoce [... et agir] de facon trés précoce dans nos services de garde,
justement, pour que les enfants aient des services ». La premiére installation (49 places) du SGEE ouvre

ses portes en 2005.

Une attention particuliere a aussi été déployée lors des travaux d’élaboration des plans avec I'architecte
pour la construction (et les agrandissements a venir) des installations. Elle précise que sa réflexion et sa
discussion avec l'architecte s’appuient sur une douzaine de visites qu’elle a faite dans d’autres
installations en demandant « Qu’est-ce que vous aimez beaucoup dans votre installation? Qu’est-ce qui,
si c’était a refaire, vous ne referiez pas ? ». Lors des échanges avec I'architecte, I'une des priorités était
d’avoir de tres grandes fenétres afin d’assurer une luminosité et d’étre en contact avec I'extérieur. Cette
luminosité est également favorisée par le choix de peindre les murs en blanc, un seul mur de couleur
douce dans chaque local. Ensuite, elle trouvait important que les enfants aient de I'espace pour jouer et
bouger ainsi, elle précise que la grandeur des locaux dépasse les réglementations ministérielles au
regard du pied-carré requis par enfant. Elle souhaitait une grande salle du personnel afin d’y retrouver
un espace planification/travail et une aire de repos. Un bureau est réservé « pour I'éducatrice qui
s’occupe des enfants a besoins particuliers et les intervenants quand ils viennent travailler avec les
enfants ». A la suite d’une discussion avec une spécialiste en art plastique, une initiative de conception
d’un espace s’inspirant des démarches d’Arno Stern®, mais les éducatrices trouvant que I'espace était
trop petit, 'espace a été retiré du milieu. Dans ses réflexions pour une installation additionnelle, elle a
« travaillé avec [I']architecte pour inclure une belle grande salle d’arts plastiques cette fois-ci ». Une salle

d’arts plastiques sera également ajoutée dans le cadre des agrandissements des autres installations.

Le SGEE compte maintenant plusieurs installations, une d’elles étant en processus d’agrandissement lors
de nos échanges, ainsi qu’une planification pour une installation additionnelle. Tout au long de ses
années a la direction de la garderie, elle s’est engagée dans sa formation continue sur une diversité de
sujets. En outre, elle a assisté a des formations sur la gestion du personnel et une formation sur la
communication bienveillante qu’elle a ensuite souhaité faire vivre a I’ensemble de son personnel (toutes
les installations). Ce personnel est composé d’une adjointe dans chacune des installations, une
coordonnatrice en pédagogie pour I'ensemble des installations, une éducatrice responsable des besoins

particuliers dans chacune des installations, des accompagnatrices pour les enfants lourdement

85 Artiste et pédagogue qui a congu un lieu spécifique a I'expression par la peinture. (Pour en savoir plus :
https://arnostern.com/closlieu/?lang=fr)
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handicapés, d’aide-éducatrices, puis une éducatrice volante dans chacune des installations. De plus, le
SGEE fait appel aux services d’une orthophoniste privée de maniére bimensuelle. Il est important de
souligner que dans ce milieu tous les groupes sont doubles. Ces dyades d’éducatrices ont la liberté de
sélectionner si les enfants sont attitrés a une seule éducatrice ainsi que les modalités de regroupement
durant la journée. Une autre précision sur la structure organisationnelle du milieu est la décision que les
enfants demeurent dans les mémes groupes, de leur entrée a la pouponniéere jusqu’a leur départ pour

I’école.

Bien qu’une description du nom et du logo du SGEE ne puisse apparaitre ici, il est important de souligner
la réflexion profonde qu’elle y a apportée afin de projeter une image qui reflétait ses valeurs. Le
développement d’un site Internet découle d’une réflexion personnelle I'ayant mené a se dire « ¢a serait
vraiment important de montrer le travail que I'on fait » particulierement dans I’établissement des choix
d’un SGEE des parents. A cet effet, elle invite les parents a «aller visiter [le] site Internet »
préalablement a la visite des lieux. Le contenu de ce site a été élaboré en collaboration avec une de ses

filles. Les photos ont ensuite été sélectionnées avec les éducatrices.

Enfin, elle est aussi grand-mere, deux petits-fils ont fréquenté le SGEE dans le passé et un troisiéme
fréquente actuellement I'une de ces installations. Elle profite de cette présence pour s’assurer de

prendre une pause quotidienne en dinant avec lui.

10.1.2 Rencontre avec Véronique

Véronique est conseillere pédagogique pour deux installations d’un SGEE regroupant plusieurs
installations ainsi qu’un bureau coordonnateur de la garde en milieu familial. Chacune des installations
s’appuie sur une pédagogie différente. Véronique est « contente de travailler dans un milieu ol on peut
proposer des pédagogies différentes tout en ayant une mission et des valeurs communes ». Son role de
conseillere pédagogique se décline en une journée et demie dans une installation dont le regroupement
est en multidge et deux journées et demie dans une installation s’inspirant de I'EERE. Dans cette
installation, les enfants sont regroupés par groupe d’age. Cette installation offre également des horaires
atypiques (garde en soirée et de fin de semaine). Véronique travaille une fois par semaine en soirée et

une fois par mois la fin de semaine.
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Dés son jeune age, Véronique démontre une attirance a prendre soin des plus jeunes. Cette passion pour
les enfants oriente sa demande d’admission au Cégep en Technique d’éducation a I’enfance. Ayant fait
des démarches dans son village pour identifier les besoins d’ouverture d’'un SGEE au moment de sa
diplomation, elle entre en contact avec des gens qui entamait leur réflexion pour I'ouverture d’une
seconde installation. Elle est nommée chargée de projet de cette installation qui a ouvert en 1999. Elle
assurait alors des suivis au regard de I'aménagement, du recrutement du personnel, I'achat de matériel

et I'établissement de partenariats externes.

Pendant les 17 années suivantes, Véronique cumule une diversité d’expériences en tant qu’éducatrice
dans divers milieux, auprés de tous les groupes d’age, y compris en milieu scolaire. Elle décrit aussi avoir
été remplagante pour un regroupement, ce qui lui a permis de visiter une multitude de lieux. Elle y décrit
une certaine homogénéité des pédagogies et des aménagements. Elle-méme s’appuyait sur Jouer c’est
magique (Gariépy et al., 1995) dans sa pratique d’éducatrice. Elle précise que I'organisation « par coin de
jeu, dans un mode plus d’animation avec une introduction, 'activité, le retour » caractérisant ce
programme, lui semblait « dans ce temps-la [démontrer] une belle ouverture, mais a y réfléchir
maintenant, je trouve que c’était quand méme fermé ». Elle se décrit comme une éducatrice calme,
créative et ayant « de la facilité a [s]’adapter a différentes situations ». Elle se décrit comme une
personne douce, authentique et dit parfois faire preuve de spontanéité dans ses réponses. Elle se percoit
démontrer une intelligence émotionnelle : « je vais vite capter comment |'autre personne peut, le senti

de l'autre et tout ¢a, je peux détecter ¢a assez facilement ».

Les relations humaines au sein des SGEE prennent une place importante dans son récit. En outre, elle
estime faire preuve d’ouverture envers les colléegues, les parents et les enfants dans son réle
d’éducatrice. Dans la variété de milieux d’accueil a la petite enfance qu’elle a vu, elle dit avoir été
davantage sensible au climat au sein des divers lieux : « ce qui m’accrochait le plus c’était peut-étre les
interactions du personnel, j'accrochais plus a ce qu’il y avait comme esprit d’équipe dans certaines
garderies ». Lorsqu’elle relate ses quelques expériences de remplacement en poste de direction, elle
s’exclame « j’ai vite compris que j'étais mieux dans un role de conseil, en lien avec la pédagogie, ¢a

refléte mieux, ca convient mieux a la personne que je suis ».

Véronique est maman d’un enfant vivant avec une paralysie cérébrale. Pour elle, son expérience avec

son enfant «a changé sa perception [..] comme éducatrice, parce qu’[elle] était capable de [s]e
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positionner a la place des parents » ayant elle-méme vécu les différents stades du deuil. Ce vécu pousse
sa réflexion professionnelle et elle développe ainsi « le souci d’aider d’autres familles qui ont [des
enfants présentant] des besoins particuliers, ¢a venait chercher. Et c’est quelque chose qui a fait que j'ai

voulu m’en aller vers ce domaine-la [en soutien pédagogique] ».

En 2011, elle poursuit ses études et compléete un microprogramme en soutien pédagogique. Elle integre
I’équipe du BC pour lequel elle est toujours a I'emploi. Elle a travaillé quatre ans en tant que conseillere
pédagogique aupres des responsables de service de garde en milieu familial (une soixantaine de RSG).

Véronique énumere ses taches ainsi : répondre aux appels des RSG qui formulent

des demandes pour aller observer des enfants, par exemple, qui avaient des difficultés dans
le comportement, ¢a pouvait étre des inquiétudes au niveau du développement de I'enfant,
au niveau comme des référer au niveau des difficultés langagiéres, faire le lien avec les
orthophonistes, le CLSC, les autres partenaires. Ensuite, le suivi des enfants avec des besoins
particuliers, donc un enfant avec un handicap qui arrivait, d’expliquer comment fonctionnait
la subvention et aider la RSG a compléter le plan d’intégration de I’enfant aussi, puis faire le
lien avec les professionnelles.

De plus, elle « organisait aussi des visites thématiques [... et] aussi les sorties éducatives pour la garde en
milieu familial [ainsi que] les choix de formations pour les RSG. Et je chapeautais un comité [...] pour

promouvoir la garde en milieu familial ».

Un poste de conseillére pédagogique pour deux des installations du SGEE a ensuite été créé et lui a été
proposé. Pour elle, cette transition s’est trés bien déroulée et a été facilitée par le fait qu’elle est « déja
un petit peu connue parce que [les éducatrices] connaissaient I'équipe du bureau coordonnateur ». Elle
précise qu’« un petit temps d’adaptation [...] quant aux définitions de taches » a été nécessaire, mais,
somme toute, assez fluides. Il est intéressant de soulever qu’elle considere que « c’est un plus d’avoir
une conseillére pédagogique dans un SGEE, ce n’est pas tous les milieux qui ont la chance d’avoir une

conseillere pédagogique parce que c’est un service-PLUS ».

En tant qu’artiste peintre et violoniste, la créativité est importante dans la vie de Véronique. Dans sa
pratique de conseillére, elle invite parfois le personnel éducateur a utiliser I'expression par I'art ou a

valoriser |'exploitation du matériel. Sa créativité lui est aussi utile en préparation de matériel de
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formation, d’animation de réunion ou de création d’outils pédagogiques. Elle identifie qu’étre artiste

c’est « comme un petit a coté ».

10.1.3 Rencontre avec Martine

Martine a le titre de superviseure pédagogique, un poste qui s’apparente a la direction adjointe avec une
portion importante des taches liées au support pédagogique, et ce, dans deux installations d’un SGEE
regroupant plusieurs installations ainsi qu’un bureau coordonnateur de la garde en milieu familial.
Martine mentionne que la réalité est la méme dans I'ensemble des installations puisque la directrice
générale « avait a cceur que ce soit pareil [...], vraiment que ce soit un copier/coller, que le parent qui
visite 'installation A ou l'installation B y voyait la méme chose ». Elle est & 'emploi de ce SGEE depuis
maintenant quatre ans. Son embauche résulte de I'ouverture d’une troisieme installation, nécessitant
une réorganisation de I'organigramme du milieu. Il y a alternance de sa présence dans chacune des deux
installations avec I'adjointe administrative, favorisant, pour les parents, I'accés aux deux personnes-
ressources. De plus, Martine explique gu’une journée de télétravail hebdomadaire a été fixée dans son
horaire. Martine précise également que son milieu a rapidement implanté, a la suite de son embauche,
des périodes en forét pour les groupes de 4-5 ans. Ainsi, il y a deux matinées par semaine ou son
accompagnement peut se vivre aussi dans cet espace. Une autre particularité des installations dans
lesquelles Martine travaille, est que I'une d’elles utilise un regroupement en multidage (18 mois-4 ans).
Martine a mis en place des moyens pour soutenir |'organisation de son travail, par exemple une boite a
filieres conservée dans sa voiture. Elle me confie « tu sais, moi j’ai mon portable et mon cellulaire, alors

je m’installe ou il faut puis je n’ai pas besoin d’autre chose ».

Cette facilité d’adaptation, Martine I'attribue, en partie, au fait qu’elle a « eu I’habitude de changer de
classe des I'enfance » en raison de l'instabilité d’emploi de son pére sur les chantiers. Elle retrace avec
certitude le moment ou son désir de travailler avec les enfants s’est consolidé ; sa tante devant se faire
opérer, sa famille a gardé son bébé durant deux mois. Martine raconte : « ma mére me donnait des mini-
responsabilités et je me rappelle trés bien que je "trippais"». Elle a ensuite gardé fréquemment les
enfants du quartier, dont une famille de cinq enfants, avec un enfant vivant avec une trisomie. Elle
souligne qu’elle n’a jamais ressenti de freins a I'interaction avec les enfants a besoins particuliers. A son
inscription au cégep, elle poursuit son intérét vis-a-vis les mathématiques. Cependant, elle se réoriente
aprés un an, a la suite d’une prise de conscience de la nature des emplois liés a ce domaine d’étude. Elle

s’inscrit au DEC en service de garde, qu’elle obtient en 2000. Elle souligne qu’il s’agissait, a I'époque, d’un
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domaine contingenté alors qu’aujourd’hui le secteur vit une situation de pénurie de personnel. Avec le
recul, elle considére que les apprentissages y étaient trop segmentés par sphére du développement. A
travers les années, elle mentionne avoir réalisé de multiples activités de formation continue. Enfin, en ce
qui concerne sa formation, Martine posséde un Certificat en ressources humaines. Elle y découvre un
fort intérét pour l'intelligence émotionnelle. Il s’agit d’un theme qui alimente beaucoup, encore
aujourd’hui, ses réflexions. Martine précise étre une grande amatrice de lecture en tout genre. Souvent

ses lectures engendrent des réflexions sur ses réalités professionnelles.

Martine a été éducatrice pendant 10 ans dans un méme CPE. Elle précise qu’en tant qu’« éducatrice en
installation on a le privilege que quelqu’un [cuisine], on a une autre personne qui s’occupe du lavage, on
a quelqu’un d’autre qui s’occupe de la paperasse », et donc d’étre en mesure de se consacrer a 100 %
aux enfants. La patience est la principale caractéristique qu’elle évoque pour décrire son réle
d’éducatrice. Elle raconte qu’elle utilisait Jouer c’est magique (Gariépy et al., 1995) qui, avec le recul, lui
semble contraignant pour les enfants car le programme impose d’effectuer la rotation des ateliers a
temps prescrit. Martine raconte qu’elle « a toujours eu un "lead", les filles venaient souvent [la] voir, [lui]
poser des questions énormément [elle était] une personne de référence, de soutien, d’écoute pour elles
dans leur quotidien ». Voyant ses forces, la directrice implante un projet-pilote de deux conseilléres
pédagogiques. Martine explique que c’est « a ce moment-la, moi, que j’ai eu la piqlre ». Elle décrit cette
directrice comme « un trés bon mentor [et qu’elle] adorai[t] sa facon de "leader" I'équipe ». En ce qui
concerne le soutien pédagogique, elle ajoute : « on avait du temps libéré, on avait les fameuses tables
pédagogiques auxquelles on pouvait aller au regroupement, donc on était nourri de partout, on
nourrissait et on se nourrissait, c’était vraiment vraiment génial ». Martine a ensuite travaillé au
démarrage d’une garderie privée, mais I'ampleur des taches administratives lui convenant moins, elle a
cherché un autre emploi apres deux ans. Elle a trouvé deux postes de conseillere pédagogique a temps
partiel pour deux CPE différents, ce qui fut formateur pour son emploi actuel. D’ailleurs, elle qualifie de
facile I'intégration a cette nouvelle équipe il y a quatre ans. Bien que certains avaient évoqué « que les
chaussures étaient bien grosses a chausser, mais qu[’elle avait] réussi a les enfiler facilement (RIRE) ».
Selon Martine, les relations humaines sont grandement valorisées dans ce milieu, elle affirme « on est
une belle grande famille ». Les qualificatifs de sa personnalité avec lesquels elle pense que son
entourage la décrirait sont « joviale et patiente ». L’énumération de ses qualités se poursuit par sa

disponibilité a vouloir aider, son écoute et ses habiletés de mettre en lumiére les qualités de chacune.
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Enfin, Martine n’a pas d’enfant, mais elle dit se « gater » avec les quatre enfants de sa sceur. Elle entame
une réflexion entourant une disponibilité professionnelle accrue en fonction de I'absence du réle de

mere, mais hésite a en tirer une conclusion.

10.1.4 Etablissement d’un dialogue entre les récits d’expériences des trois participantes

Il est intéressant de noter que les trois participantes assument des fonctions de responsables
pédagogiques dans plus d’une installation. Cependant, leurs titres, leurs taches et les organigrammes de
leur milieu varient. Il est aussi a noter que deux des trois responsables pédagogiques disent s’impliquer
dans des démarches d’éducation par la nature. De plus, Véronique et Martine soutiennent des
éducatrices travaillant dans une diversité de regroupement (double-simple, groupe d’age uni-multiage).
I me semble aussi qu’une similitude de réflexion existe entre I'offre de groupe multiage et le suivi des
groupes de la pouponniére a la transition scolaire en place dans les installations dirigées par Chantal. Je
releve également que les trois responsables pédagogiques notent une évolution des pratiques ouvertes

au point de vue des enfants dans le domaine de I’éducation a la petite enfance au Québec.

Leur bagage académique et leur vécu sont également diversifiés. En outre, Chantal et Véronique
présentent leur parcours professionnel comme atypique. Véronique et Chantal sont toutes deux meéres
d’un enfant ayant eu des besoins particuliers et énoncent une motivation professionnelle particuliére au
sujet de cette réalité. Martine n’est pas mére, mais elle exprime néanmoins une attitude d’ouverture et
un désir de soutien aux enfants présentant des besoins particuliers. Les trois responsables pédagogiques
insistent sur I'adaptabilité comme une facette majeure de leur personnalité. Elles accordent toutes une
grande importance aux relations humaines dans leur travail. Enfin, deux d’entre elles ont aussi réalisé

une formation en gestion des ressources humaines.

10.2 Récits de découverte de I'EERE

Afin d’offrir un portrait de I'accompagnement du personnel éducateur en démarche d’appropriation du
processus de la documentation pédagogique s’inspirant de I'EERE, il m’importait de comprendre

comment les participantes étaient entrées en relation avec I'EERE.
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10.2.1 Chantal découvre 'EERE

Son premier contact avec I'EERE a eu lieu dans le cadre d’une formation en 2007 (soit deux ans apreés
I'ouverture de la premiére installation). Elle affirme avec vigueur que cette formation a « bouleversé

[s]on approche ». Elle précise ensuite :

Ce qui m’a passionnée aussi avec Reggio c’est de partir de I'enfant, vraiment de ses besoins,
de ses découvertes et de ses questions. D’en faire des scientifiques qui analysent et qui
recherchent des solutions, qui émettent des hypotheses. Qu’on prenne le temps de les
écouter, pour moi, ¢a ¢a venait tellement me chercher.

Dés son retour chez elle, sa décision est prise : « c’est ¢a qu’on va implanter dans le service de garde,
c’est ¢a que je veux ! ». Son désir de s’inspirer de 'EERE est facilité par le fait que la formatrice propose
la création d’un groupe de soutien a la réflexion de I'inspiration de 'EERE au Québec. Chantal se joint a
ce groupe se réunissant environ une fois par mois durant un an. Cette personne est demeurée en

contact avec Chantal au fil des années. Cette derniéere la considére comme une mentore.

10.2.2  Véronique découvre 'EERE

Dans le cadre d’un cours du microprogramme en soutien pédagogique, Véronique a un premier bref
contact avec I'EERE par le biais de certaines lectures. Lorsqu’elle est engagée comme conseillére
pédagogique au BC, elle en entend parler a I'occasion du vécu des différentes installations, y compris
celle s’inspirant de 'EERE. Ne faisant pas partie de 'équipe au moment de I'ouverture de cette derniére,
Véronique ne peut identifier avec certitudes les motivations de la direction de I'époque au sujet de
I’EERE ni les mesures de soutien et d’implantation alors mises en place. Elle avance que, selon elle, « ¢a
part principalement des connaissances de la directrice qui était la a ce moment-la ». Lors de son
intégration a cette installation, I'équipe éducative y développait I'inspiration a 'EERE depuis plus de cinq
ans. Pour acquérir des connaissances au regard de 'EERE, elle déclare avoir « beaucoup appris de la
directrice, [elles] échangeaient beaucoup par rapport a ¢a et I'ancienne directrice aussi qui avait instauré
cette installation-la, qui était la au départ, elle avait quand méme un beau bagage et [elle a pu s']y
référer ». Elle raconte également avoir appris et réfléchi en effectuant plusieurs lectures. Certaines
recherches personnelles sur internet, mais principalement le contenu du fichier « pédagogie Reggio »

accessible via son ordinateur de travail. De ces premiers contacts avec I'EERE, elle explique que
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¢a m’a rejoint tout de suite, parce que, c’est de permettre a I'enfant de s’exprimer de
différentes facons, I'expression des arts, mais la musique, mais il y a mille et une possibilités.
Ca rejoint aussi un coté qui est prés de la nature, on dirait que c’est comme un retour vers
I’essentiel. Puis, jaimais beaucoup l'idée que, qu’on croit que I'enfant a toutes les
compétences pour se développer, donc on croit en lui, on est la comme chercheur, on est la
pour I'appuyer, on lui donne sa petite place comme étre humain, vraiment, au méme titre
gue nous, je trouve que c’est tres respectueux, cette pédagogie-la, de la personne.

Au regard de I'EERE, elle retient aussi la mise en place des provocations : « mises en scénes a premiére
vue, au niveau de I'aménagement, donc quand que, tu sais, le fait d’habiller les poupées, de les installer
a la table, de faire comme un petit scénario comme si elles étaient en train de manger, de rendre ¢ca
beau et invitant pour I'enfant ». De ses lectures portant davantage sur le processus de la documentation
pédagogique, elle retient principalement la disposition des réalisations « a la hauteur des enfants pour

que ce soit I'enfant qui explique son processus d’apprentissage aux parents ».

A son arrivée dans cette installation s’inspirant de I'EERE, elle se rappelle avoir été « emballée » par
I'inclusion des familles et « I'ouverture a la communauté » du SGEE. Elle considére que cela est
« réconfortant [pour I'enfant] de savoir que l'intervenant est proche de son parent, ca I'ameéne une belle
sécurité affective ». Véronique décrit une procédure de partage qui est mise en place dans leur SGEE qui
permet a chacun de donner au suivant (parents ou membre du personnel) ou d’offrir du matériel varié

pour les arts plastiques du milieu.

Enfin, elle souligne qu’elle partage ses découvertes avec les éducatrices, mais que celles-ci ayant travaillé
dans ce milieu s’inspirant de I'EERE, lui ont tout autant apporté. Elle ajoute qu’il s’agissait d’« un partage

mutuel » puis conclut « qu’[elle s]e sentait bien entourée » et a progressivement pris confiance.

10.2.3 Martine découvre I'EERE

Pour Martine, le premier contact avec 'EERE advient lors d’un colloque auquel elle assiste. Elle ne se
souvient plus du nom du colloque ou de I'année, mais garde clairement en mémoire la présentation
d’une personne travaillant dans un milieu s’inspirant de 'EERE qu’elle qualifie de « grandiose ». L’aspect
de liberté de choix offerts aux enfants ainsi que des éléments de I'aménagement I'ont particulierement
« allumée ». La luminosité des espaces, |'accessibilité a I’art et la maximisation de I'espace extérieur sont
des éléments de la présentation qu’elle décrira au personnel éducateur dans les divers milieux ou elle

travaillera par la suite. En tant qu’avide lectrice, des textes sur I'EERE sont lus, mais elle précise que ce
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théme ne prenait pas plus de place que d’autres dans son paysage littéraire. Martine affirme que
s’inspirer c’est « chercher ce qu’on trouve le fun dans cette pédagogie-la, d’aller chercher ce qu’on aime
dans cette pédagogie-la, mais d’aller aussi chercher les autres ». Elle décrit ensuite plusieurs éléments du
travail en pouponniére qu’elle associe & 'EERE. Néanmoins, la plupart des éléments qu’elle metionne

alors sont plutét issus de I’expérience hongroise de Pikler®®.

Martine raconte qu’au moment de son embauche, I’autre responsable pédagogique du SGEE avait déja
instauré une réflexion quant a l'inspiration de I'EERE au sein des installations du SGEE. Martine prend
connaissance de cela au cours d’une période de jumelage, de nombreuses discussions, ses lectures de la
plateforme pédagogique et d’autres ressources se trouvant dans un dossier informatique qu’elle nomme

« Arborescence ».

En ce qui concerne particulierement la documentation pédagogique, elle décrit qu’a son arrivée au
milieu, il y avait parfois un affichage de photos d’événements, sans plus. Elle découvre davantage ce
gu’est la documentation pédagogique lorsqu’émerge une réflexion sur le partage des expériences en
forét. Elle ne se souvient plus qui de I'équipe a relevé cette facon de faire avec un article imageant cette
stratégie dans un environnement européen, mais la décision de I'essayer est prise par les éducatrices des
groupes de 4-5 ans. De plus, ce SGEE participe a un projet de formation incluant un volet abordant la
documentation pédagogique. Dans son milieu, Martine déclare que la plateforme pédagogique s’inspire

de 'EERE, c’est-a-dire « aller chercher ce qu’on aime dans cette pédagogie-la ».

10.2.4 Etablissement d’un dialogue entre les trois récits de découverte de I'EERE

Lorsque je place les trois récits en dialogue, il ressort que le premier contact avec I'EERE est marqué par
une personne passionnée de cette expérience et qui est en mesure de diffuser cette motivation. Pour
Chantale, cette personne est devenue mentore et elle entretient avec elle une relation a long terme.
Véronique, elle, témoigne de riches discussions entretenues avec son ancienne directrice, celle qui a
implanté linspiration de I'EERE dans une installation. Martine identifie le conférencier comme
instigateur initial de son engouement envers 'EERE. Son intérét est aussi maintenu au contact de sa
collégue responsable pédagogique qui souhaite développer davantage la réflexion autour des principes

de I'EERE dans leurs installations. Les trois participantes décrivent des émotions vives lors de leur

% Pour en connaitre davantage sur cette approche et son inspiration au Québec consulter le mémoire de Proulx
(2019) ou visiter le site Internet Pikler Québec, un accueil réfléchi du jeune enfant (https://www.piklerquebec.org/).

95



premier contact. Ainsi au regard du phénomene a I'étude, il semble que la rencontre avec une personne
significative représente, selon les termes de Vagle (2018), une provocation, un événement qui vient
activer un désir d’appropriation et de partage. Cette posture de partage et d’affect positif envers I'EERE
correspond a une seconde provocation commune a leur discours. Etant elles-mémes profondément
animées et motivées par les propositions de I'EERE, elles se mobilisent a leur tour, pour stimuler
I’adhésion de leur équipe éducative. Cette conviction du bien-fondé de I'inspiration & 'EERE servira
d’appui a 'adoption des pratiques de documentation pédagogique. Un réle de leader positif peut donc
étre attribué a ces responsables pédagogiques, ce qui, nous I’'avons vu au Chapitre 1, est reconnu comme

un facilitateur de la démarche d’appropriation du personnel éducateur (Walker et al., 2017).

10.3 Portrait de la documentation pédagogique

Le portrait de la documentation pédagogique permet d’identifier, a un moment spécifique de leurs
démarches, le vécu des participantes au regard de la documentation pédagogique. Ce portrait est
formulé autour des mémes éléments que ceux se trouvant a la section 1.1.2 sur la documentation
pédagogique. J’'aborde, dans un premier temps, comment les participantes ont décrit les formes et
processus de la documentation pédagogique dans leurs installations au cours des entretiens. Ensuite,
j’évoque les propos des participantes au sujet de la relation entre la documentation pédagogique et le
dossier éducatif individualisé. Puis, les fonctions que les participantes attribuent a la documentation
pédagogique sont décrites. Enfin, je reléve les réticences, obstacles ou difficultés que Chantal, Véronique

et Martine ont vécus face a I'implantation ou la réalisation de la documentation pédagogique.

10.3.1 Formats et processus de la documentation pédagogique

Lorsque j'ai questionné les responsables pédagogiques au sujet de la documentation pédagogique, I'un
des premiers themes abordés fut le moyen de rendre les apprentissages visibles et transmissibles. Cette
section dresse un portrait des formats de la documentation pédagogique qu’elles disent déployer dans
les installations dans lesquelles elles accompagnent le personnel éducateur. Les stratégies d’observation

et de planification sont également présentées dans cette section.
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10.3.1.1 Documentation pédagogique : Chantal décrit les formats et processus

Le discours de Chantal permet d’identifier trois formats de la documentation pédagogique dans son
SGEE : la rédaction et I'envoi de courriels aux parents, les expositions d’ceuvres ainsi qu’un panneau de
suivi et d’inspiration des projets. Chacun de ces formats ainsi que les processus mis en place pour chacun

d’eux seront décrits.

=  Chantal : courriel

Au regard de la réalisation de la documentation pédagogique en tant que document de partage, elle
précise « nous on ne fait pas comme Reggio ou ils font des pancartes et qu’ils mettent des photos et tout
¢a, il n'y a pas le temps ». La documentation pédagogique est partagée par courriel (une adresse Gmail
et non via une application) dans les installations dirigées par Chantal. D’abord les éducatrices
transmettent aux parents leur canevas de planification hebdomadaire. Puisque le personnel éducateur
est attentif et suit les enfants dans leurs intéréts et questionnements, la planification est flexible et
ouverte. La philosophie du SGEE est d’accepter qu’il soit possible que les enfants puissent « les emmener

ailleurs » que ce que les éducatrices avaient envisagé.

Les éducatrices rédigent, minimalement trois fois par semaine, un courriel de groupe aux parents. Les
adresses courriel de la directrice, I'adjointe a l'installation et de la coordonnatrice en pédagogie sont
également incluses dans ces envois. Ce courriel contient des descriptions d’activités, des suivis des
projets en cours, les réflexions des enfants, les échanges qui ont eu lieu, parfois des verbatim des propos
des enfants, quelques photos et, a I'occasion des captations vidéo. Chantal affirme que « de super belles
documentations », celles qui lui font dire wow, sont celles qui « vont partir d’ou est-ce que les enfants
étaient la veille, ou est-ce qu’ils étaient rendus, les questionnements, les réponses des enfants, voici ce
gu’on a fait aujourd’hui, voici ce qu’on a planifié demain, les mots des enfants et c’est vraiment bien
construit ». Quelques éducatrices envoient aussi des messages personnalisés avec des précisions
individuelles a I'occasion. En ce qui concerne la collecte de photos, les éducatrices peuvent utiliser leur
téléphone cellulaire personnel ou une tablette numérique appartenant au SGEE. De plus, plusieurs
éducatrices se sont créé des dossiers Dropbox pour les conserver, classer et partager. Lors de la visite du
milieu, Chantal explique aux parents le processus de réalisation et d’envoi des courriels. Elle dit prendre
un exemple au hasard et le leur montrer a I’écran en précisant : « voici un exemple de courriel que vous

allez avoir, voici un exemple de photo des enfants en action et la description des activités ou des ateliers
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ou de la création qu’ils ont faite ». Enfin, il est a noter que chacun des parents doit signer un document,
congu par une avocate sollicitée par Chantal, déclarant l'interdiction d’utiliser ces photos dans les

réseaux sociaux.

Au regard des stratégies de collecte d’observations écrites des éducatrices, Chantal affirme que « c’est
vraiment rare maintenant qu’elles utilisent le papier ». Elles ont toutes acces a I'outil Child Observation
Record (COR) advantage électronique®” (depuis deux ans) pour compiler et classer leurs observations.
Elle souligne que I'option « dicter » de cette plateforme est facilitante. Les éducatrices peuvent utiliser la
plateforme sur leur cellulaire personnel ou une des tablettes numériques du milieu. La plateforme
numérique permet également d’enregistrer les photos. Chantal raconte qu’une autre grille de
développement papier était auparavant utilisée parce qu’elle souhaitait que les éducatrices prennent
conscience des spheres qu’elles ont tendance a moins solliciter dans leurs pratiques. Elle ajoute qu’il
s’agissait « vraiment d’'un guide a ce niveau-la, pour s’assurer qu’a travers les projets, a travers les

activités des enfants » le développement soit optimal.

Dés I'annonce ministérielle de I'obligation de réaliser les dossiers éducatifs, Chantal et ses adjointes ont
« recherché un outil qui était convivial, qui était le plus facilement adaptable, utilisable » et qui
n’impliquait pas la conservation et I'organisation d’un grand nombre de papiers. Elles souhaitaient, en
outre, réduire le besoin de transcription en vue de la remise aux parents. « [Elles voulai[en]t vraiment
quelque chose de propre, quelque chose de professionnel, c’est la [que nous avons] regardé les
différents outils, puis qu’on a choisi le COR ». Bien que le ministére ait repoussé la date butoir a plusieurs
reprises (d( a I'ajout des autres mesures sanitaires durant la premiere année de pandémie), les dossiers
des enfants de toutes les installations étaient tous préts des la premiére date annoncée. Chantal en est

fiere et me précise qu’elle a « félicité [s]Jon équipe pour ¢a ».

Lorsque je lui demande « dans cette mesure qui vous permet de répondre a |'exigence ministérielle du
portrait des enfants quelle est la place de la documentation pédagogique dans ce processus ? » elle
répond que cela a une trés grande place puisque « la documentation, ¢ca donne énormément de traces
pour remplir le COR [...] parce qu’elles avaient déja beaucoup beaucoup d’observations de notées a

travers la documentation ». Lorsqu’interrogée sur les situations qui sont documentées, Chantal explique

57 Le site Internet de HighScope Québec décrit que « Le COR Advantage est a la fois un outil d’observation du
développement des enfants et un outil de gestion qui facilite grandement le travail de planification et de
rétroaction des éducatrices ». (https://highscopequebec.org/cor-advantage/)
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gue cela peut étre « quand les enfants sont en jeu libre [...] ou on voit émerger des moments spéciaux,

en activités, ils vont les prendre en photo, et vont les documenter ».

= Chantal : exposition

Dans le cadre du processus de la documentation pédagogique, Chantale raconte qu’une fois les ceuvres
terminées, celles-ci sont en exposition dans l'installation. Il y a, en outre, « des fils de fer dans la
descente d’escalier et dans les locaux » comme format d’exposition. Ces expositions sont présentes a
I'intérieur de I'installation tout au long de I'année, et ce méme en période de pandémie. Les parents ne
pouvant plus accéder aux locaux, les halls d’entrée furent davantage sollicités pour cette fonction ». Pour
Chantal, ces expositions de projets complétés font partie du processus de la documentation
pédagogique puisque les étapes de création ont été préalablement documentées dans les courriels

envoyés aux parents.

= Chantal : panneau de suivi et d’inspirations pour les projets

Une autre forme prise par la documentation pédagogique au sein de chacun des groupes de ce SGEE est
I"utilisation d’un grand panneau permettant d’y déposer des photos des enfants, des photos des étapes
d’un projet, des images pour s’inspirer, des hypothéses a tester, etc. L'intégration de cette stratégie
éducative fait suite a un échange avec la spécialiste en art plastique avec qui elle collabore régulierement.
Celle-ci suggérait que cette modalité pourrait « servir de planification et de moment de réflexion pour les
activités ». Chantal raconte qu’en effet ces panneaux « aident beaucoup aux discussions avec les
enfants », les éducatrices utilisent les images qui y sont posées pour poser des questions sur les
expériences passées et soutenir les enfants dans leur planification subséquente. Un tel panneau est
utilisé avec tous les groupes d’age. Chantal précise a cet effet qu’« a la pouponniére ou dans les 4-5 ans,
['utilisation] ne sera pas du tout la méme chose ». Il s’agit d’un outil flexible qui « peut s’adapter a une
variété de projets ainsi qu’aux différents besoins de chaque groupe ». Au regard des différentes
utilisations selon I'age des enfants, elle explique, par exemple, que le panneau peut favoriser le

sentiment d’appartenance ou le vocabulaire, particulierement auprés des groupes en pouponniére.
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10.3.1.2 Documentation pédagogique : Véronique décrit les formats et processus

Véronique décrit trois formats de la documentation pédagogique a I'installation s’inspirant de 'EERE : le
portfolio individuel, I'affichage pédagogique et I'exposition. Chacun de ces formats ainsi que les

processus mis en place pour chacun d’eux seront décrits.

= Véronique : Portfolio

Le portfolio individuel contient « des photos, les activités qu’[a fait I'enfant] et aussi les observations en
lien avec son développement ». Ces observations développementales sont colligées sur une feuille
comportant quatre bulles : aspect physique et moteur ; cognitif ; langagier ; social et affectif. Le recto de
la feuille comporte des observations en ce qui concerne les forces, intéréts et défis de I'enfant ainsi
gu’une description des « moyens mis en place pour les soutenir». Cette feuille, complétée
mensuellement, est intégrée dans un duo-tang individuel posé prés de la porte du local pour que les
parents y accedent aisément. Le duo-tang contient une section anecdotique « qui fait un peu le reflet »

du déroulement des journées. Selon Véronique, les enfants pourraient les consulter, mais ne le font pas.

Ce portfolio, remis aux parents en fin d’année, soutenait auparavant les éducatrices dans la rédaction
d’un portrait périodique qui était transmis aux parents une fois par année. Ce portrait était un outil
« maison » congu en collaboration par les conseilleres pédagogiques en installation et en BC. Depuis
I'obligation ministérielle de réaliser les dossiers éducatifs deux fois par année, les conseilléres
pédagogiques ont ajusté ce document « maison » afin de répondre aux exigences ministérielles.
Véronique trouve que les nouvelles exigences permettent aux éducatrices de démontrer leur
professionnalisme. Elle explique aussi que les éducatrices de l'autre installation s’appuyant sur une
pédagogie de I'échafaudage® considéraient déja étre « vraiment trés cohérentes avec ce que le

ministére nous demande ».

[...] Contrairement a [installation s’inspirant de 'EERE] ou il a fallu pousser un petit peu plus
la prise de note d’observation et tout ¢a, elles y allaient vraiment d’emblée au niveau de
I'intérét puis le développement de I’enfant, mais au niveau de I'échafaudage ou de vraiment
cibler 'enfant dans sa zone proximale de développement et I'amener plus loin y’a eu un peu
plus de travail a faire.

68 Définition de I'échafaudage de HighScope : « offrir du soutien et lui suggérer des défis prenant en compte sa
zone proximale de développement » (highscopequebec.org). Il est cependant a noter que Véronique ne nomme
pas d’inspiration HighScope a cette installation.
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Véronique précise qu’un travail réflexif s’est aussi mis en place dans I'équipe de gestion au sujet des
nouvelles exigences ministérielles : « il a fallu vraiment se requestionner parce que c’est quand méme
différent dans notre milieu, je pense qu’il ne doit pas y avoir beaucoup de SGEE qui ont des approches
pédagogiques différentes » dans leurs différentes installations. Elle illustre cette réflexion par ses
exemples : « dans telle installation on va s’arrimer comme ¢a, on y répond déja de telle fagon, de I'autre

cOté on va avoir ¢a a travailler ».

Afin de soutenir les équipes éducatives, Véronique raconte :

On a travaillé beaucoup sur ¢a cette année, pour emmener les éducatrices a écrire leurs
observations spontanément dans la journée, [...] on a rencontré chaque équipe et la on leur
a offert différents outils, que ce soit un petit calepin, des Post-its, d’écrire directement sur
leur feuille avec des bulles, prendre des photos, [..] ¢a appartient a chacune la facon
gu’elles prennent leurs observations.

Elle ajoute qu’elle a partagé avec les équipes « différentes grilles de développement » afin que les
éducatrices s’y référent « pour voir ou I'enfant se situe dans son développement et comment on peut
I'amener un petit peu a aller un peu plus loin dans son développement ». Enfin, en ce qui concerne les
démarches d’observations, Véronique précise que I'éducatrice de rotation contribue également a la

collecte d’observations et établit a ce sujet une communication avec les éducatrices titulaires.

= Véronique : Affichage pédagogique

Dans linstallation s’inspirant de I'EERE dans laquelle travaille Véronique se trouvent des affichages
pédagogiques. Elle m’explique qu’il s’agit d’'un assemblage de photos accompagné d’une description de
I'activité de I'éducatrice et de I'explication de « ce que I'enfant développe dans ¢a ou ce qu’il a dit
(citation) ou quel lien a fait I'enfant ». Cet affichage est placé a un endroit spécifique pour chaque groupe,
I’espace est défini par un cadre de bois ou une échelle placée a I'horizontale. Lorsque je lui demande
comment la sélection des situations faisant I'objet de I'affichage est réalisée par les éducatrices, elle
réplique penser « qu’elles font la sélection de ce qui les accroche le plus |la pour I'affichage pour le
communiquer aux parents ». En ce qui concerne le processus de la documentation pédagogique, les
éducatrices ne sont pas systématiquement questionnées sur leur compréhension des situations
documentées. La fréquence des affichages est liée a la fréquence des périodes de planification. En ce qui

concerne la mise en forme de |'affichage pédagogique, Véronique explique :
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On laisse ca libre a chacune, il y a I'espace pour le faire, mais la facon de le faire, c’est libre a
chacune. Elles peuvent le faire sur un carton, elles peuvent découper les photos et décider
de les mettre en cercle ou de les mettre une a la suite de I'autre ou de coller des fleurs
autour ou peu importe, lI'idée, je pense, c’est qu’elles essaient de trouver des moyens pour
gue ce soit beau, que ce soit accroche I'ceil, c’est surtout ¢a. On ne veut pas tomber dans
une rigidité non plus, on veut que ce soit a leur couleur.

En ce qui concerne la prise de photos des enfants pour créer les affichages pédagogiques, Véronique
aborde la Convention de la bientraitance des enfants, un document rédigé il y a environ 7 ans par le
personnel du SGEE, dans lequel les droits des enfants sont définis et par lequel le personnel s’engage a
les respecter. Elle dit que la vision de cette convention est « d’annoncer, de demander la permission et
d’impliquer I'enfant ». L’éducatrice demande « Est-ce que je peux te prendre en photo ? Ca va servir a
faire mon affichage » elle leur explique, « on va le présenter, on va le montrer a tes parents, regarde ce
que tu as fait, regarde ce qu’on a fait, ce que [nous avons accompli] ». De plus, elle précise qu’il y a une
demande « d’autorisation aux parents en début d’année ». Au regard de l'implication des enfants,
Véronique annonce que la création de I'affichage pourrait étre réalisée, a I'occasion avec eux « tout

dépendant de I'age et d’ou ils sont rendus ».

Enfin, au sujet de la documentation pédagogique, Véronique affirme que celle-ci a été délaissée durant
la période des services de garde d’urgence mis en place en début de la pandémie de COVID-19. Elle
énumeére : d’abord « parce que les parents ne les voyaient pas [¢a ne donnait pas grand-chose d’en faire],
les éducatrices avaient a faire énormément de désinfection, [... puis,] c’était trop complexe de s’ajuster
aux nouveaux enfants qui arrivaient ». Un retour progressif des affichages pédagogiques a eu lieu
lorsque les mesures sanitaires ont été assouplies. Véronique explique ce retour par le fait que « les
éducatrices qui sont en place connaissent bien la pédagogie donc elles savaient que c’était important
pour les parents aussi et qu’automatiquement quand les parents auraient accés a l'installation, elles se
devaient de mettre de I'information aux parents ». De plus, des commentaires des parents souhaitant
obtenir plus d’information sur les activités ainsi que quelques rappels de la direction ont encouragé le

rétablissement des habitudes d’affichage.

Un dernier élément qu’il importe de soulever au regard de I'affichage pédagogique est que Véronique
travaille dans des contextes éducatifs différents. Une des particularités de l'installation s’inspirant de
I"EERE est I'accueil d’un groupe de soir. Véronique considére que « la pédagogie Reggio Emilia y est

appliquée aussi. Peut-étre pas totalement, a son maximum, comme de jour, mais elle I'est, on essaie de
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la véhiculer le plus qu’on peut ». Elle ajoute que I'influence de I'EERE est percevable par 'aménagement
des lieux. Les enfants qui sont accueillis le soir, dans la salle polyvalente, ont également un espace
d’affichage dans le couloir, la ou circulent le personnel, les parents et les enfants. Si des enfants posent
des questions sur ce qu’ils y voient, I'affichage leur sera lu/décrit. Mais il n’est pas « nécessairement,

systématiquement » utilisé pour établir une communication entre les enfants de jour et de soir.

Véronique dit que dans I'autre installation, une forme d’affichage est présente, mais que celle-ci différe.
Cette forme de communication aux parents est réalisée trois fois par année et permet d’illustrer
I’échafaudage mis en place et le cheminement d’un apprentissage spécifique pour un enfant ou le

groupe.

= Véronique : Exposition

Véronique dit que la présence de tablettes a la hauteur des enfants dans les locaux leur permet d’y
déposer leurs ceuvres en cours ou complétées. Celles-ci peuvent étre source de discussions entre les
enfants, les éducatrices et les parents. Des photos peuvent étre prises de ces ceuvres, mais ne sont pas
placées a coté de celles-ci. Les enfants peuvent aussi choisir de déposer leurs ceuvres dans leur casier

personnel.

= Véronique : Soutien matériel et période de planification

Du point de vue matériel, les éducatrices disposent d’'un appareil photo numérique rechargeable ainsi
qgue d’un espace de conservation des photos et des vidéos sur le disque dur de I'ordinateur se trouvant
dans la salle du personnel. L’équipe de gestion du SGEE a pris la décision de réduire I'utilisation des
cellulaires en présence des enfants et donc leur utilisation pour la prise de photo est découragée. Les
éducatrices ont accés a une imprimante. Véronique précise que les éducatrices disposent d'un code
individuel pour I'impression afin d’assurer un certain contréle et éviter les impressions personnelles. Les
photos des situations documentées sont généralement imprimées durant les périodes de planification.
Celles-ci sont attribuées en raison de 2h par 2 semaines. Véronique raconte que « les éducatrices vont en
profiter [..] pour faire leur affichage pédagogique, faire la rotation du matériel, compiler leurs
communications aux parents, planifier les activités, [...] revoir les aménagements selon les intéréts des
enfants ». La période de planification est également un bon moment pour effectuer une recherche

documentaire. Véronique dit d’ailleurs que les éducatrices utilisent beaucoup les livres afin de soutenir
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les intéréts observés chez les enfants et alimenter leur curiosité. Les éducatrices n’ont pas de gabarit fixe
pour la rédaction de leur planification. Véronique souligne la liberté dont disposent les éducatrices et

ajoute a cet effet que la planification des activités n’a pas a étre transmise ni approuvée.

10.3.1.3 Documentation pédagogique : Martine décrit les formats et processus

Selon Martine la documentation pédagogique dans les installations ou elle travaille prend la forme
d’affichage au mur. Il arrive souvent que ce soit déposé sur de grands cartons ou sous la forme de
banderoles ou, encore, imprimé sur des feuilles de formats variés. Cette documentation pédagogique
réalisée est placée sur un pan de mur adjacent a chacun des locaux ou, a I'occasion, prés de I'entrée de
I'installation. Martine observe que la documentation pédagogique est parfois accrochée a la hauteur des
adultes, parfois a la hauteur des enfants et parfois entre les deux. Elle formule I'hypothése que les
éducatrices des groupes de 4-5 ans ont peut-étre davantage tendance a disposer la documentation
pédagogique a la hauteur des enfants. Les documentations pédagogiques sont affichées pour une durée
variant de quelques jours a quelques semaines. Elles sont ensuite conservées dans le bureau de la

conseillére pédagogique.

La documentation pédagogique du SGEE correspond a un assemblage de photo auquel « on joint un

écrit ». Cet écrit s’articule souvent, mais pas uniqguement, autour des réflexions suivantes :

e Ce que les enfants font (actions, stratégies, etc.)

e Ce qui motive les enfants (intérét, émotion, etc.)

e CeqUu'ils pensent, leurs idées, leurs questionnements ou hypotheses

e Les bourgeons de compétence (nouvelles habiletés : dimensions cognitive, motrice, langagiére,

socioémotionnelle ; fonctions exécutives, jeu, gestion du risque, etc.)

Elle raconte, avec enthousiasme, une situation ou une éducatrice avait placé une image et « avait invité
les parents a [répondre]: qu’est-ce que vous écririez? Qu’est-ce que votre enfant est en train
d’apprendre ? Qu’est-ce que vous voyez sur I'image ? [...] C'était génial, les parents ont adoré ». En lien
avec les parents, Martine décrit qu’il n’y a plus de communication quotidienne écrite transmise a chaque
parent. La communication verbale est valorisée pour partager le déroulement de la journée. De maniére

hebdomadaire, un tableau de communication est affiché pour tous les parents du groupe.
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En ce qui concerne le processus d’observation, Martine et sa collégue encouragent les éducatrices a
compléter un tableau de soutien a I'observation, I'analyse et la planification (Provencher, 2019, cité dans
Provencher et Bouchard, 2019, p. 459). La complétion deux fois par mois de ce tableau est valorisée. La
plupart des éducatrices transposent leurs observations dans ce tableau durant les périodes de
planification. Martine annonce que la maniere de collecter les observations « est propre a chacune,
chacune a trouvé leurs fagons de faire ». Elle énumeére I'utilisation de « post-it », placés a divers endroits,
dont la longueur du contenu varie de quelques mots clés a une longue phrase descriptive, I'inscription de
I’'observation directement a l'intérieur du tableau congu par les responsables pédagogiques, I'utilisation
de « cahier Canada », certaines ont concu leur propre feuille de note, d’autres prennent des photos aide-
mémoire. Enfin, Martine indique avoir fait I'achat de tablettes électroniques pour cing éducatrices qui
participent a un projet pilote d’utilisation de I'application A petits pas (Journal de bord version papier,
CASIOPE, 2015%, version numérique, 2020), pour la collecte d’observations. Ces éducatrices utiliseront
aussi cette application pour la rédaction du dossier éducatif de I'enfant. Pour les autres éducatrices,
Martine décrit les démarches de conception d’un gabarit aux couleurs du milieu. Les deux responsables
pédagogiques ont pris le temps de consulter I'offre de gabarit du « marché » et d’adapter leur propre
document. Des ajustements ont été mis en place a la suite de consultations des équipes éducatives,
avant sa mise en place, et aprés le premier exercice d’utilisation. Cette nouvelle exigence ministérielle a
été recue de maniere mitigée par le personnel éducateur, certaines craignant I'ampleur du travail a
réaliser. Martine remarque que les éducatrices « qui sont a I'aise avec la documentation pédagogique

étaient plus a I'aise avec la création des portraits ».

Une période hebdomadaire fixe, d’'une durée de 1h15, est accordée aux éducatrices pour leur
planification. L’organisation de ces périodes valorise le travail d’équipe puisqu’« elles ne sont pas toutes
seules ». En effet, les éducatrices d'un méme groupe d’age sont libérées durant les mémes périodes.
Ainsi, elles peuvent échanger en dyade sur place et méme communiquer avec la dyade de l'autre
installation. Selon Martine, elles consultent ou catégorisent leurs observations et réfléchissent alors aux
zones proximales de développement des enfants et planifient ce qui leur est possible de mettre en place
au regard du matériel a offrir, des interventions ou de I'aménagement. Les périodes de planifications

servent souvent a la réalisation de la documentation pédagogique. Celle-ci peut aussi étre réalisée

89 Un apercu est disponible sur le site Internet de CASIOPE (https://casiope.org/wp-
content/uploads/2018/08/Apercu-du-Journal-de-bord-A-petits-pas-version-papier.pdf)
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durant les moments de sieste ou en collaboration avec les enfants. Ce travail en collaboration est surtout

présent avec les groupes d’enfants les plus agés.

D’un point de vue matériel, les éducatrices utilisent leur cellulaire personnel pour la prise de photo. Les
éducatrices participant au projet pilote d’utilisation de I'application A petits pas (CASIOPE, 2020) peuvent
employer I'option caméra des tablettes. Les photos peuvent étre imprimées a tout moment en noir et
blanc, mais I'impression couleur doit étre approuvée par une personne de I'’équipe de direction, sauf
pour les éducatrices des groupes de 4-5 ans a qui le code a été transmis. Le format d’impression peut
étre tabloide (11x17 pouces) s’il s’agit d’'une « image qui parle beaucoup ». Martine émet I’hypothése
que des abus passés ont entrainé I'imposition d’un acces limité a I'imprimante, mais que I'abolition de
cette barriére est envisagée. Au regard de la prise de photos, Martine mentionne que les parents signent
une autorisation aux fins de I'affichage interne et une seconde autorisation concerne la diffusion des
photos sur la page Facebook du SGEE. Martine indique qu’il y a a 'occasion discussion avec les enfants
sur la prise de photo lors de réalisation commune avec les enfants ou autour des documentations
pédagogiques réalisées. Elle me raconte qu’'une Convention de bientraitance a été rédigée, en
collaboration avec I'ensemble des membres des équipes éducatives, a la suite de la publication du Guide
sur la prévention et le traitement des attitudes et des pratiques inappropriées (MF, 2018). Selon Martine,
la posture sous-jacente a cette convention favorise la réflexion autour de la documentation pédagogique
parce que la bienveillance dont elle fait preuve lui permet d’étre attentive a « tout ce que l'enfant

apprend ou fait ou voit dans son quotidien ».

Martine dit qu’une documentation pédagogique est souvent réalisée afin de documenter le déroulement
d’une activité-projet. S’inscrivant dans une pédagogie émergente, Martine considere que I'activité-projet
germe d’un intérét d’'un enfant et devient moteur d’'un engrenage d’actions; une idée « qui prend de
I'ampleur ». Il s’agit alors d’un fil conducteur qui se maintient sur plusieurs jours, se déclinant a travers
différentes spheres de développement et impliquant une diversité de personnes. Pour Martine, le réle
de I"’éducatrice au sein d’une pédagogie émergente est de fournir a I’'enfant des occasions et du matériel

pour alimenter ses intéréts et faciliter afin que les apprentissages réalisés « viennent de lui ».

Les situations qui font I'objet d’un affichage sont identifiées le plus souvent durant les périodes de
planification. Elle mentionne que les photos choisies en tant que moteur de création d’affichages

pédagogiques sont des images sur lesquelles les enfants ne regardent pas « la caméra, des enfants qui
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sont en action sur quelque chose, qui sont occupés, investis dans une démarche quelconque ». Martine
cherche a expliquer I'expression d’une « image qui parle », des photos pour lesquelles il est plus aisé
d’émettre une hypothése, une interprétation de « I'intention qu’il peut y avoir dans la téte de I'enfant ».
Cette perception d’'une « image qui parle », selon Martine, guide aussi la sélection des photos prises au

quotidien.

Au cours de nos échanges, Martine émet de nombreuses observations au regard des documentations
pédagogiques produites par le personnel éducateur. D’abord, elle ne pergoit pas de différence dans le
contenu, les formats ou la fréquence de réalisation de documentation pédagogique des éducatrices
titulaires de groupes d’age unique et celles en groupe multiage. Martine constate qu’en moyenne il y a
moins de documentation pédagogique au sujet d’activités en installation comparées a celles se
déployant en forét. Ce qui contredit les écrits qui tendent a relever que la documentation pédagogique
en service d’accueil a la petite enfance s’articule autour d’activités intérieures (Kim, 2019). Cette volonté
de partage du vécu en forét est, justement, un des moteurs forts de I'implantation du processus de la
documentation pédagogique dans ce CPE. Martine constate qu’il n'y a pas de documentation
pédagogique réalisée en période estivale ni durant les deux premieres semaines d’intégration aux
groupes. En tant que service de garde d’urgence, la priorité a été accordée a la sécurité affective des
enfants. Ainsi, durant la période de pandémie, Martine, tout comme Véronique, a observé une baisse

importante de la quantité de documentation pédagogique réalisée.

10.3.1.4 Etablissement d’un dialogue entre les formats et processus décrit par les trois responsables
pédagogiques

Les trois participantes décrivent I'obtention d’une autorisation parentale pour la prise de photos et
I'affichage de celles-ci. Dans les installations ou travaillent Véronique et Martine, une convention traitant
de la bienveillance auprés des enfants a été mise en place et signée par I'ensemble du personnel du
SGEE. Le théme de la bienveillance est également présent dans les installations dirigées par Chantal qui a
offert une formation sur la communication bienveillante. Cette bienveillance concerne surtout les types
d’interventions, mais elle aborde le respect de I'enfant en tant qu’individu. Ainsi, il s’agirait d’un
mouvement réflexif sur I'éthique pouvant s’appliquer a I'utilisation des réalisations des enfants, de leurs

photos ou des captations vidéo (Flannery Quinn et Manning, 2013; Flannery Quinn et Parker, 2016).
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On note des divergences dans les formats que |'on retrouve dans les trois milieux. Dans les installations
dirigées par Chantal, il n’y a pas d’affichage destinée aux parents pres des portes des locaux, alors qu’il
s’agit du format dont Véronique et Martine parlent le plus. Il y a également des divergences dans les
fréquences de documentation pédagogique. Dans les installations dirigées par Chantal des courriels
hebdomadaires sont transmis aux parents. Alors que le personnel éducateur des installations de
Véronique et Martine réalise un affichage bimensuel. La maniere dont en parle Chantal laisse entendre
que la documentation pédagogique est vécue de maniére continue alors que I'affichage dans les deux

autres CPE semble cibler un événement particulier.

Enfin, je remarque que les trois participantes hésitent lorsque je leur demande d’identifier comment les
éducatrices choisissent les moments documentés. Chantal décrit que le personnel éducateur documente
des illustrations du développement, mais également lorsqu’elles voient « émerger des moments
spéciaux ». Chantal donne en exemple des réalisations de constructions d’enfants ol I'éducatrice a
documenté et questionné les enfants au sujet de leurs structures. Pour Véronique la sélection est établie
en fonction de « ce qui les accroche ». Alors que Martine utilise I’expression des « photos qui parlent ».
L’observation est plus souvent décrite en lien avec I'envie de partager, une action spontanée plutot que

réfléchie. Lorsque I'observation est planifiée, elle est davantage liée aux stades développementaux.

10.3.2 Fonctions de la documentation pédagogique

Le discours des responsables pédagogiques permet de dresser le portrait des fonctions qu’elles
attribuent a la documentation pédagogique. Elles abordent leurs fonctions pour divers acteurs et

relévent 'importance du processus.

10.3.2.1 Chantal décrit les fonctions pergues des formats et processus

La transmission des courriels est, en premier lieu, un moyen de communication des éducatrices vers les

parents. Chantal m’explique qu’elle dit aux éducatrices que la rédaction des courriels

c’est important, c’est un outil de travail, il faut montrer aux parents tout le travail que les
enfants font. Et ca valorise votre profession aussi, vous n’étes pas des gardiennes, tout ce
gue les enfants apprennent, tout ce que les enfants créent, tout le cheminement qu’ils font,
c’est super important.
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Au moment de la visite des parents, Chantal présente un exemple de courriel gu’ils recevront, elle

leur explique ce [que cela va leur apporter] : ils vont pouvoir dialoguer avec leur enfant, ils
vont pouvoir voir tout le processus cognitif qu’il y a derriére et le plaisir des enfants. Que ce
n’est pas du gardiennage ce qui est fait ici ! [...] 'enfant apprendra tellement en jouant, c’est
tellement important, puis je leur explique a quoi ¢a sert la créativité, a quoi ¢ca sert
I'imaginaire.

Elle souligne que les courriels sont appréciés des parents. Lorsque je relance en demandant si elle
identifie d’autres fonctions de ces courriels, elle rapporte que pour « certains parents ¢a va leur donner

des idées de ce gu’ils peuvent faire a la maison avec les enfants [ou] de la fagon d’éduquer les enfants ».

Tel que mentionné dans la description des stratégies de collecte des observations, la documentation
pédagogique, sous forme de courriel, permet de compléter le COR en vue du dossier éducatif
individualisé. Chantal explique que le COR « nous donne un outil de dépistage pour les enfants, [et
permet] d’orienter aussi la planification des projets ». En effet, les éducatrices appuient leur planification
sur leurs documentations pédagogiques réalisées (d’autres mesures mises en place pour la planification

seront abordées dans la section 10.4.1.1 sur le portrait de I'accompagnement).

En ce qui concerne I'exposition de projets complétés, cela illustre pour Chantal, une étape du processus
de la documentation pédagogique qui devient un moyen de discussion entre parents et enfants. Ceux-ci
invitant leurs parents: « vient voir papa ! ». Ces démonstrations de I'aboutissement des réalisations
artistiques des enfants soulevent également les échanges avec les éducatrices qui peuvent alors évoquer
le contenu des courriels documentant les étapes de réalisations, de réflexions et les mots des enfants.
Enfin, ces expositions permanentes sont importantes pour Chantale qui affirme qu’« en exposant le
travail des enfants, nous leur communiquons que ce qu’ils font est d’'une grande valeur ! lls développent

ainsi un sentiment de compétence et de confiance en soi ».

Enfin, dans ce milieu, les groupes utilisent les panneaux de suivi et d’inspiration des projets « pour
s’orienter et voir la progression d’un projet a long terme, mais de maniére plus importante, il sert a créer
des images mentales chez I'enfant en lien avec le theme du projet. Le groupe peut donc le consulter
pour se rappeler de la documentation recueillie ». Ainsi, les bénéfices décrits de l'utilisation de ces

panneaux semblent similaires aux fonctions de la documentation pédagogique pour les enfants décrites
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a la section 1.1.2.3. Le panneau de suivi et d’inspiration de projet soutient également les pratiques

éducatives des éducatrices, mais n’a pas de fonction a I'extérieur du local.

En définitive, Chantal décrit des fonctions de la documentation pédagogique bénéfiques pour soutenir la
pratique éducative des éducatrices et pour la valorisation de leur profession. Cependant, les échanges
avec les collegues ne s’étendent pas au-dela de la dyade d’un local et se centrent en majorité sur la
planification et I'intervention. Chantal souligne de plus que la documentation favorise la communication
entre les éducatrices et les parents. Elle signale d’ailleurs a ce sujet que le maintien du méme groupe
tout au long du parcours au SGEE renforce le lien avec les parents et une connaissance partagée des
expériences documentées a travers les années. Des avantages sont aussi identifiés pour les enfants au
sein du service d’accueil et en relation avec leurs parents. Quelques avantages spécifiques aux parents
émergent aussi. Cependant, le récit de Chantal autour de la documentation pédagogique ne comporte

aucune mention de la famille élargie ni d’implication dans la communauté.

10.3.2.2 Véronique décrit les fonctions percues des formats et processus

La premiere fonction que Véronique mentionne au regard de I'affichage pédagogique concerne I'enfant.
Pour elles, les affichages pédagogiques réalisés permettent de « montrer aux enfants tout le processus
gu’ils ont fait, de susciter leur curiosité et I'intérét a poursuivre un peu plus loin ». Elle affirme aussi que
« les images provoquent des discussions ». En ce qui concerne les bénéfices qu’elle attribue a Ia
documentation pédagogique pour les enfants, Véronique déclare que « cela permet aux enfants qu’on
accorde une importance a leurs idées, ¢ca leur donne un bon sentiment d’estime de soi, de voir que c’est
affiché pis qu’on prend le temps de s’arréter a ce qu’ils font ». Pour Véronique le portfolio est un outil
valorisant un suivi de I'enfant dans sa transition entre les groupes, mais également vers le primaire. Elle
affirme que la conservation des traces du développement favorise « une belle continuité dans la

communication avec les autres partenaires ».

Pour Véronique la pratique réflexive des éducatrices au moment de concevoir leurs affichages
pédagogiques et les portfolios leur permet « de vraiment prendre un recul par rapport a ou I'enfant est
rendu dans son développement et dans son apprentissage ». Cependant, Véronique note que la pratique
réflexive « en équipe ou avec [elle] ne se fait pas systématiquement ». Les affichages pédagogiques

produits sont également source de discussions entre les éducatrices. Véronique précise que
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ca permet d’échanger par rapport a certaines scénes que les enfants se font et aussi de se
mettre en mode dépistage, beaucoup, quand il y a des inquiétudes par rapport aux enfants
[...] je trouve que c’est important qu’elles puissent échanger comme ca.

L'objectif de ce suivi de I'enfant, selon Véronique, est de lui « permettre [d’]aller le plus loin possible
avant sa rentrée scolaire ». En ce sens, elle attribue a I'affichage la capacité de témoigner de « la qualité
de nos services » de maniéere personnalisée. Cette démonstration de la valeur du travail de I'éducatrice
est transmise aux parents et favorise la communication avec ces derniers. De plus, les éducatrices
entretiennent une communication quotidienne avec les parents en établissant des « liens étroits avec
tout ce qui est véhiculé par image ». Selon Véronique, les affichages produits sont associés a « une belle
satisfaction des parents ». Elle a aussi 'impression que la transition pour répondre aux exigences de
rédaction des dossiers éducatifs individualisés s’est vécue assez bien dans l'installation s’inspirant de
I’EERE puisqu’au « niveau des critéres d’évaluation de la qualité de nos services » I'affichage en est une

preuve et témoigne du professionnalisme des éducatrices.

En ce qui concerne I'exposition Véronique dit qu’elle peut étre source d’échanges entre les enfants, le

personnel éducateur ou les familles lorsque I’enfant désire montrer sa production.

10.3.2.3 Martine décrit les fonctions pergues des formats et processus

L'utilisation de la documentation pédagogique ayant émergé d’une volonté de partage (souhait des
éducatrices de montrer leur travail et envie de voir ce que font les enfants de la part des parents), il est
cohérent que la principale fonction que Martine attribue a la documentation pédagogique concerne la
communication avec les parents. Martine valorise grandement cette communication puisque les écrits
quotidiens ont été retirés des pratiques du CPE. Elle explique que « les communications dans les cahiers
tous les jours on trouvait que ¢a prenait de la place, [...] ce n’est pas vrai que [toutes les] éducatrices [ont]
une heure pour remplir de la communication aux parents ». En ce qui concerne la satisfaction des
parents au regard de cette forme de communication, Martine rapporte que les éducatrices lui
« nomment que les parents sont contents de voir, [... ils] le nomment énormément, justement c’est des
photos de I'enfant qui est investi a faire telles, telles ou telles actions, le parent est super content de voir
gue son enfant est bien dans son environnement, se fait des amis, joue, trouve des facons, des
résolutions de problemes avec telles ou telles choses ». Martine constate que les affichages
pédagogiques ne sont pas source d’échanges entre les parents, mais elle précise qu’en raison des

consignes sanitaires entourant la gestion de la pandémie de la Covid-19, les parents doivent circuler et
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ne pas s’attarder a l'intérieur des installations. Les éducatrices quant a elles semblent satisfaites de ce
gu’elles réalisent. Martine décrit a ce sujet qu’« a chaque fois il y a une belle fierté de venir me le

montrer avant de I'afficher » ou de l'inviter a venir consulter I'affichage.

Martine raconte avoir partagé sur Facebook une documentation pédagogique concue par I'éducatrice
spécialisée. Il leur avait semblé que cet affichage était porteur d’'un message social fort au regard de
I'intégration des enfants a besoins particuliers. Elle réfere donc a une fonction de valorisation de
I’éducation a la petite enfance et une fonction de communication avec la société. Cependant, ce fut la
seule occasion ol une documentation pédagogique fut diffusée de cette facon. Martine avoue « je

pourrais en mettre beaucoup plus (RIRE) parce qu’il y en a des belles ».

Martine explique que les documentations pédagogiques une fois décrochées des murs sont conservées
dans son bureau de chacune des installations. Ainsi, ces affiches peuvent étre consultées durant les
périodes de planification. Les éducatrices s’inspirent des images captées et de leurs notes écrites pour
réaliser leurs planifications. Les affiches antérieures leur permettent également d’observer des
progressions dans les habiletés des enfants. Par exemple, Martine formule ainsi quelques observations
tirées de la consultation d’affichage pédagogique : « il a quand méme été loin la I'enfant, il a eu telle
émergence, il a compris telle chose ». Martine ajoute que les moments de création d’affichages
pédagogique permettent aux éducatrices de prendre du recul, de prendre le temps de voir les

apprentissages des enfants qu’elles pourraient ne pas avoir percu dans « le feu de I'action ».

La réalisation d’affichage pédagogique en collaboration avec les enfants constitue aussi une occasion
pour Martine, de développer « de belles discussions enrichissantes pour eux ». En outre, elle précise que
ceux-ci « nomment ce qu’ils faisaient ou qu’est-ce qu’ils vivaient » ce qui donne accés a leur perception,
qui confirme ou infirme l'interprétation de I’éducatrice. En effet, Martine précise que « ce n’est pas
pareil dans ma téte, que dans sa téte, puis dans la téte de I'autre a c6té qui ne I'a pas vécu, mais qui voit
la photo ». Cette réalisation en collaboration est une pratique qui n’est pas aussi fréquente dans tous les
groupes. De plus, lorsqu’elle I'est, I'affichage ne comporte pas de traces de ces riches échanges. Martine,

concede « ¢a pourrait étre la ol [nous] pourr[ions] aller un peu plus loin dans notre documentation ».

Enfin, lorsque je la relance au sujet des fonctions de la documentation pédagogique, elle me fait la

lecture d’un document regu dans le cadre d’un atelier a I’AQCPE :
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Les 4 rbles de la documentation pédagogique :

1. Une fenétre ... sur les compétences et le processus de développement global de I’enfant, tel qu’il se
manifeste dans ses comportements, ses paroles, ses attitudes et ses actions ;

2. Unlevier ... qui stimule les interactions avec les enfants, les réflexions, les explorations, et les projets ;

3. Une passerelle ... pour communiquer et rendre visibles les actions et I'apprentissage des enfants, et
ainsi engager un dialogue fertile avec les familles et la communauté ;

4. Un miroir ... pour soutenir la réflexion sur sa pratique, ses intentions pédagogiques et son

développement professionnel.

10.3.2.4 Etablissement d’un dialogue entre les descriptions des fonctions de la documentation
pédagogique percues par les trois participantes

Des similitudes et différences émergent en établissant un dialogue entre les descriptions des fonctions
de la documentation pédagogique des trois participantes. La Figure 10.1 présente les principales
fonctions de la documentation pédagogique relevée dans le cadre de la définition de cette notion
(section 1.1.2.3) et indique lesquelles de ces fonctions sont mentionnées par chacune des participantes.
Cette schématisation permet d’illustrer les fonctions communes aux trois participantes et celles issues

des écrits scientifiques.
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Figure 10.1 Principales fonctions de la documentation pédagogique
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Voir, entre autres : Cagliari et al., 2016; Cavallini, 2011; Dahlberg, 2009; Dahlberg et al., 2007/2012;
Hansen, 2012; Harrietha, 2012; Kocher, 2008; Lenz Taguchi, 2010; Pacini-Ketchabaw et al., 2015; Pelo,
2006; Thompson, 2003; Wong, 2006.
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D’abord en ce qui concerne les fonctions de la documentation pédagogique pour le personnel éducateur,
les trois participantes mentionnent la possibilité d’échanges entre collégues, mais ceux-ci ne sont pas
systématiques, et ne concernent souvent que deux éducatrices. Ces échanges limités autour de la
documentation pédagogique affichée limitent également la profondeur de la pratique réflexive des
éducatrices. Elles utilisent la pratique réflexive en cours de processus, mais les responsables
pédagogiques décrivent peu de mécanismes de réflexion aprées I'affichage. Dans les CPE dans lesquels
travaillent Véronique et Martine, le produit de la documentation pédagogique est réalisé durant les
périodes de planification. Cependant, Véronique ne précise pas que la planification du personnel
éducateur s’appuie sur les affichages qu’elles congoivent. Les trois responsables pédagogiques insistent
sur le fait que les documentations pédagogiques produites sont fort utiles a la réalisation des dossiers
éducatifs. Cette obligation ministérielle pourrait étre considérée comme une provocation (Vagle, 2018),

encourageant I'utilisation du processus de la documentation pédagogique.
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En ce qui concerne les fonctions de la documentation pédagogique au regard des enfants, il est a noter
gue Martine I'aborde peu dans ses descriptions. Les enfants peuvent consulter les affichages lorsqu’ils
sont accrochés. Cependant, des modalités de retour sur d’anciennes documentations pédagogiques avec
les enfants ne sont pas abordées par les participantes. Dans le cas des enfants fréquentant les
installations dirigées par Chantal, des panneaux de suivi et d’inspiration sont utilisés pour des projets a
long terme. Cependant, les échanges entre les parents et les enfants autour des courriels sont

potentiellement tributaires de la volonté du parent (Blaisdell et al., 2021; Cowan et Flewitt, 2021).

Ainsi, la documentation pédagogique réalisée dans les trois milieux se concentre davantage sur une visée
de communication de I'information aux parents. Les participantes abordent la valorisation, aupres des
parents, du travail d’éducatrices a la petite enfance a travers cette documentation. Leurs propos laissent
I'impression de vouloir prouver la valeur de ce qu’elles font, de démontrer I'intérét des modalités
d’apprentissages qu’elles mettent en place plutot que de souligner la complexité de leur profession. Les
observations récoltées peuvent permettre de dépister des lacunes développementales. La
documentation pédagogique partagée rend compte des progrés des enfants. Les participantes
explicitent aussi le fait que la documentation pédagogique est un moyen de reconnaitre les idées des
enfants. Cette reconnaissance cible davantage I'estime de soi des enfants plutét qu’une revendication
des droits des enfants dans la société. Il n'y a que Martine dont l'initiative de diffusion d’une
documentation pédagogique dans les réseaux sociaux suggere une volonté d’échange avec la

communauté.

Enfin, je tiens a souligner que les fonctions que les responsables pédagogiques décrivent dans leurs
installations sont aussi liées aux difficultés inhérentes au processus de la documentation pédagogique.
Par exemple, la pratique réflexive pourrait étre plus importante si le personnel éducateur disposait de

plus de temps de libération pédagogique, ainsi que d’un budget le permettant.

10.3.3 Difficultés évoquées en lien avec I'appropriation du processus de la documentation pédagogique

Au cours de nos échanges, les responsables pédagogiques rendent aussi compte de difficultés vécues
dans le cadre des démarches d’appropriation du processus de la documentation pédagogique de leur

personnel éducateur.
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10.3.3.1 Chantal rend compte des difficultés percues

A la suite de la formation et de la période de groupe de soutien, auquel elle a participé en 2007, Chantal
raconte qu’elle a di d’abord réfléchir & comment ses nouvelles connaissances au sujet de I'EERE
pouvaient étre adaptées a sa réalité. Au regard du processus de la documentation pédagogique, elle
prend alors rapidement conscience qu’une limite de temps s’'imposera au processus et qu’elle aura
« besoin de simplifier les démarches ». Elle déclare « on ne pouvait pas copier ce qu’ils faisaient parce
gu’ils n’ont pas les mémes moyens que nous ». Elle renchérit que « si on pouvait libérer [les éducatrices]
une heure, une heure et demie tous les jours, [...] il y aurait plein de choses qui se feraient en surplus,
mais ce n’est pas le cas ». Elle compare ensuite sa réalité avec celle du milieu scolaire qui dispose de

18 journées pédagogiques par année.

Elle décide donc de présenter aux équipes de son CPE I'idée de prendre des photos des enfants en
actions et de les transmettre aux parents. Plusieurs éducatrices ont réagi fortement a cette proposition,
par exemple en s’exclamant : « comment tu veux qu’on travaille avec les enfants, en méme temps on
prend des photos ou on les filme puis en méme temps on documente ? Oublie ¢a, on ne sera pas
capables ». Elles ont alors discuté en équipe de la fagon dont cela pourrait se faire, en les rassurant au
sujet qu’il s’agissait d’une démarche progressive. A la suite de I’achat d’appareils photo numériques pour
chaque éducatrice, celles-ci ont vécu une période d’adaptation avant que la prise de photo devienne un
automatisme. Elle se souvient que certaines demandaient aux enfants de prendre la pose et qu’elle a d
recadrer en leur expliquant « non, non, on ne joue pas au photographe, a faire une belle photo des
enfants, on veut les voir quand ils sont en action. Il y a eu tout un apprentissage a ce niveau-1a ». A cette
période, la transmission des photos s’effectuait via un acces aux parents sur le site Internet. Cependant
ce site ne pouvait supporter la taille des données associée a I'ensemble des photos et vidéos. Cette
difficulté technologique fut rapidement résolue en optant pour l'utilisation d’'une adresse Gmail pour
chaque groupe. De plus, les défis liés au transfert depuis la caméra numérique se sont estompés grace

aux nouvelles fonctionnalités des téléphones cellulaires.

Au regard de la rédaction de ces courriels, Chantal rapporte que « ce que les éducatrices trouvent
difficile la-dedans, c’est que les parents souvent ne répondent pas ». Elle leur rappelle les multiples
bénéfices de ce travail documentaire et leur confirme que la non-réponse des parents n’indique pas une
non-consultation ou une non-appréciation. Elle souligne d’ailleurs qu’elle prend parfois le temps de

rappeler aux parents I'importance de reconnaitre le travail des éducatrices.
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Durant quelques années, en plus des courriels, un cahier de traces a été mis en place « dans lequel elles
compilent les créations et les mots des enfants ainsi que des photos de ceux-ci en action ». Ces cahiers
étaient alors remis aux parents en fin d’année. Cette réalisation des cahiers de traces représentait
« énormément de travail ». Elle me décrit la réflexion de son équipe, lors de I'intégration du COR”ily a
environ deux ans, menant a l'extinction progressive de cette forme de documentation pédagogique.
Lorsqu’elle a réalisé que « les éducatrices arrivaient a la fin de I’'année, avant leurs vacances, elles étaient
bralées », Chantal entame alors I'échange sur la possibilité de réduire leurs taches. « On s’est dit, avec la
documentation qu’on donne aux parents, avec tous les courriels qu’ils ont, en plus des ceuvres d’art,

c’est suffisant ».

D’ailleurs, Chantal estime que pour l'intégration du COR « un bon six mois d’adaptation » a été
nécessaire. Elle dit avoir percu une réticence chez les éducatrices de toutes les installations. Elle précise
gue « quand on change une facon de faire, il y a toujours une certaine crainte, parce qu’elles étaient
habituées version papier, [...] se retrouver a une version électronique, méme si elles ont eu la formation
[...] COR » correspond a un ensemble de nouvelles facons de faire qui a été difficile a intégrer,

particulierement « pour celles qui sont moins techno ».

D’autres limites a I'utilisation des différentes formes de documentation pédagogique concernent la
disponibilité du personnel éducateur. En outre, certaines situations peuvent réduire la fréquence
d’utilisation des panneaux de suivi et d’inspiration des projets. Elle raconte, par exemple, que dans un

groupe ou

il y a eu deux remplacantes, la nouvelle qui arrive, alors la : oubliez ¢a, ce n’est pas le temps
(RIRE), on va simplement prendre le temps d’établir le lien avec les nouvelles éducatrices
qui viennent d’entrer. [...] A ce moment-13, cette partie de documentation pour un mois, un
mois et demi, elle est laissée de c6té, ce n’est pas le projet en tant que tel qui est important,
c’est de créer la relation avec les enfants.

Une autre difficulté, celle-ci plus récente a sa réalité de directrice, concerne le manque de personnel
« qualifié et compétent ». Elle est affectée par la pénurie de main-d’ceuvre dans le secteur de la petite

enfance. Le soutien a offrir aux groupes liés aux autres taches du personnel éducateur réduit le temps

70 Le site Internet de HighScope Québec décrit que « Le COR Advantage est a la fois un outil d’observation du
développement des enfants et un outil de gestion qui facilite grandement le travail de planification et de
rétroaction des éducatrices ». (https://highscopequebec.org/cor-advantage/)
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attribué a la réalisation de documentation pédagogique approfondie. Chantal mentionne aussi que le
soutien a offrir au nouveau personnel au regard du processus de la documentation pédagogique est
exigeant. Elle précise « ce que I'on voit c’est qu’en ce moment, en tous cas, les Cégeps ne les ont pas
formés a faire de la documentation, donc nous il faut partir de zéro, pour les former ces filles-la ». Elle
décrit « quand il y a des nouvelles qui arrivent [elles doivent] s’adapter a prendre des photos des enfants
en action, a prendre des observations, puis a écrire un courriel qui n’est pas juste "on a fait de la pate a
modeler ce matin" ». Et parfois, aprés toutes ces énergies, elles ne restent pas a I'emploi du SGEE ; il

s’agit 1a « d’'un écueil avec lequel [elle doit] composer ».

10.3.3.2 Véronique rend compte des difficultés percues

Véronique mentionne qu’elle doit parfois stimuler « la participation de celles qui ont moins tendance a le
faire, ¢a arrive aussi, il y en a qui en font plus, il y en a qui en font moins, donc de s’assurer qu’il y ait un
bel équilibre, parce qu’on offre un service qui doit étre égal pour tous les parents ». Particulierement,
durant la pandémie dont les effets se font toujours sentir, Véronique a percu un essoufflement. En vue
d’encourager l'application dans la réalisation de [I'affichage pédagogique, Véronique soutien
I"'argumentaire que cela est partie intégrante « du processus d’intervention : I'observation, planification,
organisation, évaluation, c’est tout le résultat de ¢a, donc c’est vraiment important de le faire ». Elle dit
d’ailleurs avoir observé des lacunes au regard de la consignation des observations et avoir déployé des
stratégies « pour emmener les éducatrices a écrire leurs observations spontanément dans la journée ».
Elle exprime qu’« au niveau du rendement, il devrait peut-étre y avoir un petit peu plus d’évaluation, de
coaching par rapport a ¢a ». Elle souligne que si elle questionnait les éducatrices sur leur niveau de
satisfaction au sujet de leur affichage, « elles répondraient pas a 100 % présentement, par manque de
temps, d au contexte de pandémie, parce qu’on s’avoue que la pédagogie en a pris le bord un peu ».
Cependant, le retour progressif des affichages pédagogiques lui semble de bon augure. Les besoins au
regard de la documentation pédagogique de son équipe se situent, pour elle, principalement au sujet de
la rétroaction aux éducatrices. Elle admet que la rétroaction qu’elle formule aux éducatrices « mériterait
d’aller plus loin un peu, il n’y a pas vraiment de questionnement, elles le font puis suite a cela il n’y a pas
vraiment de retour qui se fait d’emblée ». Elle considére qu’une rétroaction au sujet des affichages
pédagogiques « pourrait se faire davantage en réunion d’équipe ou en rencontre individuelle, mais la vie
va tellement vite en CPE » que cela n’est pas réalisé. Au bout d’'un moment, elle poursuit en disant que
« Ca va étre a revoir ». Elle exprime aussi que le partage de nouvelles idées sur la mise en forme de

I’affichage pourrait soulever un nouvel engouement.
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Lintégration d’une nouvelle éducatrice au sein du SGEE souléve aussi des défis au regard de la
réalisation de I'affichage pédagogique. Véronique annonce qu’il « arrive que certaines éducatrices aient
besoin d’un petit peu plus de "modeling", alors je peux étre présente avec elles pour les premiers
affichages ». Pour elle, le besoin de soutien est généralement technique, soit pour l'utilisation de
I'ordinateur, de I'imprimante et de la caméra. Selon elle, I'identification de moments et situations pour
une prise de photos significative représente une évidence « les éducatrices qu’on engage, je veux dire,
elles ont un bon bagage au niveau du développement de I’enfant, donc celle qui ne sait pas quoi prendre

en photo, ¢a va étre questionnant ».

10.3.3.3 Martine rend compte des difficultés percues

Elle souhaite que le projet de formation auquel participe le milieu et qui inclut un volet autour du
processus de la documentation pédagogique, lui permette d’« étre soutenue dans ce projet-la pour
soutenir [s]on équipe ». Elle ajoute « |3 je n'ai pas idée c’est quoi, mais dans les prochains mois je vais
avoir quelque chose de nouveau probablement pour les accompagner pour la documentation
pédagogique ». Martine a l'impression qu’une fois mieux outillée elle-méme au regard de la
documentation pédagogique, elle sera plus en mesure de valoriser I'exploitation de ce processus. Elle
annonce « je veux vraiment que ¢a prenne une ampleur, peut-étre dans tous les locaux, c’est gros
comme, mettons le % des locaux-multidge qu’on pourrait dire, peut-étre méme aller toucher a la
pouponniére ». En effet, Martine exprime qu’au sein du SGEE la documentation pédagogique « n’a pas
encore [été] beaucoup explorée, malheureusement » auprés des groupes des plus petits. Martine
observe également qu’il y a davantage d’affichage pour les situations en nature, elle déclare « j'ai de
I’'accompagnement que je pourrais faire [a ce niveau]-la pour montrer tous les apprentissages qu’il y a

dans le local aussi ».

Une difficulté, évoquée par Martine, de I'implantation a plus grande échelle de la documentation
pédagogique dans le SGEE est le manque de temps. Les éducatrices estiment ne pas avoir suffisamment
de temps pour s’investir dans le processus; les périodes de libération étant souvent déja bien remplies.
De plus, selon Martine, il est faux de croire que tous les enfants font la sieste permettant aux éducatrices
de bénéficier de cette période pour rédiger. Martine reléve également qu’elle manque de temps pour
soutenir son équipe en déclarant: «jéteins des feux ces temps-ci». Des changements dans

I’organigramme du milieu, qui seront abordés davantage dans la section sur I'accompagnement (10.4.1.3)
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lui donne espoir d’avoir prochainement « vraiment plus de temps pour faire du soutien de toute sorte,

dont la documentation pédagogique ».

Martine formule quelques pistes du soutien dont son équipe aurait besoin au regard du processus de la
documentation pédagogique. Elle considere que certaines éducatrices expriment de la réticence a la
production des affichages en raison de leur perception de leurs compétences a rédiger ou artistiques ».
Elle déclare que certaines éducatrices regardent les productions des autres, se comparent et n’osent pas
puisqu’« elles se mettent la barre haute [et] elles voudraient faire pareil ». Pour d’autres, la difficulté se
situe au niveau de développer le réflexe de prendre des photos ou des stratégies de consignations des
observations. Martine identifie aussi la difficulté de certaines éducatrices a aller en profondeur dans le
texte accompagnant les photos sur I'affichage. Elle souhaite qu’elles « prennent une aisance a composer

des textes par rapport a I'image qui est sur le mur ». Martine note d’ailleurs qu’au

niveau pédagogique, il y a des éducatrices qui ont une aisance avec le développement de
I’enfant et les termes pédagogiques, alors qu’il y en a d’autres qui ont peut-étre besoin de
plus de soutien. Elles font des choses sans s’en rendre compte, ou ne connaissent pas tous
les termes, [elles peuvent avoir plus de difficulté a] mettre des mots sur les apprentissages
de I'enfant, sur les termes pédagogiques, les intentions pédagogiques, |'étayage, tous ces
termes-la.

Martine souléve également quelques besoins matériels. En outre, elle observe que I'utilisation des
tablettes numériques favorise la prise de photo, et suggere que chaque éducatrice puisse obtenir cet
outil, certaines éducatrices ne possédant pas de téléphone intelligent. Elle note aussi un besoin de
connaissances technologiques de certaines éducatrices, comment imprimer a partir du téléphone, par
exemple. Il est aussi possible d’envisager que le fait de devoir demander la permission pour I'impression

puisse nuire a I'engagement de certaines éducatrices.

10.3.3.4 Etablissement d’un dialogue des difficultés percues par les trois participantes

Des similitudes et différences émergent en établissant un dialogue entre les descriptions des difficultés
percues par les trois participantes au sujet du processus de la documentation pédagogique. La Figure
10.2 présente les principales difficultés de la documentation pédagogique relevée dans le cadre de sa

définition (section 1.1.2.3) et indique lesquelles de ces difficultés sont mentionnées par chacune des
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participantes. Cette schématisation permet d’illustrer les difficultés communes aux trois participantes et

celles établies dans les écrits scientifiques.

En ce qui concerne les résistances au changement, Chantal a abordé une inquiétude au regard de
I’équilibre entre la collecte de traces et I'interaction avec les enfants que son équipe a soulevé en début
d’appropriation du processus. Martine décrit des réticences d’ordre esthétique telles que la perception
d’une moins belle calligraphie de certaines éducatrices de son milieu. Enfin, n’ayant pas beaucoup parlé
de la pratique réflexive en équipe autour des affichages, il est cohérent que les participantes ne ciblent
pas de freins au processus de la documentation pédagogique qui concernent I'ouverture au point de vue

des autres.

Chantal et Martine soulévent toutefois quelques freins liés aux connaissances technologiques. Bien que
des procédures de confidentialité des images et de bienveillance auprés des enfants soient mentionnées
par les participantes, 'aspect éthique et moral de la démarche n’est pas approfondi aupres des équipes
éducatives (Flannery Quinn et Manning, 2013; Flannery Quinn et Parker, 2016). Les trois responsables
pédagogiques abordent des difficultés du processus de la documentation pédagogique pouvant étre
lides aux habiletés des éducatrices a observer ainsi qu’a consigner leurs observations. Chantal et Martine
décrivent le besoin de développer les compétences pour rédiger de la documentation pédagogique;
rejoignant ainsi la littérature qui insiste sur la courbe d’apprentissage liée au processus de la
documentation pédagogique (voir en outre Wien et al.,, 2011). Véronique et Martine décrivent des
difficultés percues au regard de la production de I'affichage ainsi qu’un besoin d’idées et d’inspiration
d’organisations visuelles afin de réaliser leur documentation pédagogique. Les trois responsables
pédagogiques précisent qu’'une rétroaction aux éducatrices serait bénéfique. Les exemples de
rétroaction donnés sont davantage centrés sur la vulgarisation du développement de I'enfant et
I’établissement de liens entre les théories et le quotidien des enfants. Lorsque je compare leurs propos
avec la recension des écrits abordant les difficultés ou freins a l'utilisation du processus de la
documentation pédagogique (section 1.1.2.4) je percois peu de réflexion de la part des participantes au
sujet de ce que la littérature décrit comme des habiletés de transfert d’'un message a travers un média
visuel (Rinaldi, 2001a; Biffi, 2019; Birbili, 2022). Il n’y a eu aucune mention d’assurer que le message que
I’éducatrice souhaite transmettre soit effectivement le message percu par les parents ou les autres

membres de I'équipe éducative.
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Figure 10.2 Principales difficultés liées au processus de la documentation pédagogique
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Le discours des responsables pédagogiques (ici, mais aussi dans la description des formats a la section
10.3.1) suggére que 'acceés au matériel pourrait étre considéré comme une provocation (Vagle, 2018) a
la production d’affichage ou de courriels de documentation pédagogique. En effet, elles abordent toutes
la disponibilité du matériel comme permettant ou limitant la réalisation de la documentation
pédagogique. Le manque de temps fait aussi I'objet de contraintes dans les trois milieux; un manque de
temps pour réfléchir a ses observations, un manque de temps pour produire un affichage ou un courriel,
ainsi qu’un manque de temps pour offrir du soutien spécifique a la documentation pédagogique. Bien
que Martine soit la seule a nommer explicitement qu’'un manque de ressources financiéres brime

I’exploitation du processus de la documentation pédagogique, il parait logique de penser que la
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disponibilité du budget puisse affecter la possibilité de libération pédagogique dans I'ensemble des

milieux.

En ce qui concerne le manque d’information francophone au sujet de I'EERE, les responsables
pédagogiques l'abordent lorsqu’elles décrivent leurs stratégies d’accompagnement du personnel
éducateur au regard de la documentation pédagogique (section 10.4.2). En effet, lorsqu’elles souhaitent
faire connaitre le processus de la documentation pédagogique, elles trouvent peu de ressources en

langue francaise.

Enfin, les trois participantes abordent une réduction de la production des affichages ou des courriels.
L'essoufflement du personnel éducateur lié aux contraintes sanitaires, au fait d’étre un service de garde
d’urgence, etc. a susciter la démotivation des équipes éducatives a s’engager dans le processus de la
documentation pédagogique. De plus, Chantal et Véronique abordent aussi les défis actuels liés a la
pénurie de personnel en éducation a la petite enfance. Martine souligne aussi cette réalité lorsqu’elle
décrit qu’au moment de sa technique il s’agissait d’'un domaine contingenté. Ce roulement de personnel
rend aussi difficile '’engagement dans le processus de la documentation pédagogique, intégrer un
nouveau milieu engendre son lot de nouveauté avant d’étre en mesure de s’engager pleinement dans
une telle démarche. Ainsi, les responsables pédagogiques ont moins le temps d’accompagner le
processus de la documentation pédagogique puisqu’elles doivent, par exemple, effectuer des

remplacements. Néanmoins, les participantes décrivent leur accompagnement.

10.4 Portrait de 'accompagnement

A la suite du portrait de la documentation pédagogique dans les milieux, je présente maintenant le
portrait de I'accompagnement. Une diversité de situations d’accompagnement relatée par les
participantes est présentée. Puis, les mesures de soutien décrites par Chantal, Véronique et Martine
pour pallier certaines des difficultés du processus de la documentation pédagogique (présentées a la

section 10.3.3) sont exposées.

10.4.1 Diversité de I'accompagnement du personnel éducateur

Les roles et responsabilités de chacune des responsables pédagogiques difféerent en fonction de leur

contexte spécifique. Ainsi, leurs discours révélent des particularités de leur situation. Lorsqu’elles
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abordent I'accompagnement, leurs propos ne se limitent pas au soutien relevant des démarches de
documentation pédagogique, mais abordent une multiplicité d’exemples dans lesquels elles adoptent

une posture d’accompagnement.

10.4.1.1 Chantal discute de son accompagnement

Il importe de préciser que la posture d’accompagnement de Chantal s’est transformée a mesure que ses
responsabilités se sont accrues suite a la hausse du nombre d’installations du SGEE. D’un rdle de
proximité avec son équipe lors des premiéres années, elle a di s’adapter a ce que ce soit dorénavant les
adjointes qui cultivent cette relation avec les éducatrices. Elle dit que les interactions quotidiennes au
sein du milieu, a I'époque d’une seule installation, lui « manquent [et elle] pense que cela manque aux
éducatrices [plus anciennes] aussi». Elle a des contacts quotidiens avec ses adjointes et sa
coordonnatrice en pédagogie. L'accroissement des responsabilités et taches ne lui permettant pas de
voir toutes les équipes quotidiennement, elle valorise la communication par courriel. Elle déclare
d’ailleurs que tout son personnel sait qu’elle consulte et répond a ses courriels pratiquement en tout

temps.

Malgré un réle davantage centré sur la gestion des ressources humaines et des batiments, elle maintient
un regard sur la pédagogie puisque « pour [elle] c’est hyper important » et « c’est ce [qu’elle] préfere ».
Elle voit son « réle plus comme un role de penseur ». Elle a une réflexion constante sur I’évolution de ses
installations dans lesquelles se développent de nouvelles orientations. Une premiere inspiration de
I’EERE pour Chantal fut de discuter avec son équipe de la possibilité que les enfants demeurent avec les
mémes éducatrices de la pouponniére jusqu’au moment de leur transition scolaire. Cette proposition a
soulevé d’importantes inquiétudes chez le personnel. Cet événement est pertinent a évoquer puisqu’en
le racontant, des aspects de son accompagnement s’illustrent. Elle dit qu’il lui importe de consulter les
équipes, de discuter avec eux et d’identifier les causes de leurs réticences. A la suite de ces discussions,
elle suggere de maintenir les mémes groupes pour deux années consécutives au terme desquelles une

évaluation de cette transition pourra étre entamée.

Chantal décrit également une multitude de projets et d’innovations qui ont été mis en place, ou sont en
voie de I'étre, lorsqu’elle retrace I'historique du milieu. Elle mentionne que la plupart de ces innovations
sont nées d’une discussion profonde avec I'ensemble de I'équipe et qu’elle trouve important de mettre

en place des comités de travail. La plupart des projets s’implantent progressivement. Elle accompagne

124



ses équipes dans les divers changements en développant des projets-pilotes avec certains groupes. Elle

décrit :

Je sais exactement ou sont rendues nos équipes de travail, je sais a qui je peux demander.
On part des projets-pilotes avec des éducatrices qui sont dans nos services de garde depuis
longtemps. [...] Puis, quand ces projets-pilotes vont avoir bien fonctionné, la on va I'intégrer
a une autre petite équipe.

Dans ces propos, Chantal démontre une sensibilité a I'égard de son personnel, une écoute ainsi qu’une
capacité de s’adapter a leurs besoins. Dans son réle de direction, elle s’assure que ses valeurs soient
maintenant transmises dans |’accompagnement offert aux éducatrices par les adjointes et la
coordonnatrice pédagogique. Elle accorde une grande importance au travail d’équipe. C'est d’ailleurs
pour cette raison qu’elle a choisi I'établissement de groupes doubles dans ses installations. Les échanges
avec les membres de ses équipes au sujet des projets proviennent de questionnements de sa part ou des
éducatrices, des adjointes ou de la coordonnatrice. Elle conclut que « c’est autant en amont qu’en aval »
et qu’il s’agit « vraiment [d’]un travail d’équipe ». Cette force du travail de collaboration se met aussi en
place lorsque des situations délicates se présentent auprés de certaines familles. Chantal (ou une des
adjointes) assure alors un accompagnement aux éducatrices pour se préparer a ce type de rencontre ety

assister.

Chantal décrit aussi que son réle d’accompagnement implique d’assurer que tous les membres du
personnel aient accés aux ressources nécessaires a leur travail. Ce qui est d’ailleurs procuré par le
personnel de soutien qu’elle choisit d’embaucher au sein de son équipe, malgré le fait qu’elle considere
que « l'idéal serait d’avoir une coordonnatrice dans chacune des installations ». Elle affirme que
I'organisation des réunions d’équipe ; en comité, d’installation, etc. est aussi une forme de support.
L'offre de formations et la possibilité de développement professionnel au personnel de toutes les
installations sont aussi des exemples de ressources que Chantal met en place en vue de soutenir son

personnel. Elle aborde a quelques reprises la formation sur la communication bienveillante dont

I'importance lui parait fondamentale. Elle explique aussi réfléchir avec son équipe a la planification de
plusieurs formations de mise a jour. De plus, elle indique que I'implantation du COR a été soutenue par
la tenue d’une formation donnée par HighScope Québec. Elle ajoute que « les éducatrices ont été
soutenues par [s]es adjointes et la coordonnatrice » dans cette période d’appropriation de cet outil

numérique (COR advantage électronique).
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Une autre ressource mise en place par ses soins concerne la libération hebdomadaire de deux heures
pour des dyades d’éducatrices. Un document leur est aussi fourni afin de soutenir leur réflexion de leur
canevas de planification. Il s’agit d’un gabarit concu en se « bas[ant] sur les expériences clés’! afin
gu’elles puissent toujours penser, selon les besoins et les intéréts des enfants, "Est-ce que je peux
intégrer la-dedans de la littératie, de la numératie, de la motricité globale ?"». Le gabarit contient un
espace pour décrire les activités ainsi que le matériel qui leur seront requis. Ces périodes de libération
permettent aux éducatrices d’« établir leur canevas [en s’appuyant] sur leurs observations », mais leur
permet aussi de discuter des difficultés ou des défis avec un enfant et ce qui pourrait étre mis en place
pour le soutenir. Deux ordinateurs sont disponibles afin de favoriser le travail en parallele. De plus, la
coordonnatrice en pédagogie peut étre disponible pour répondre a leurs besoins durant ces périodes de

planification.

L'apport matériel est 'un des premiers éléments qu’elle mentionne en réponse a « Comment pensez-
vous que les éducatrices vous percoivent ». En outre, elle indique ne pas limiter le budget des demandes
matérielles de son personnel. De plus, la possibilité d’emprunt de livres représente, pour Chantal, une
forme de soutien. La bibliotheque contient plus de 120 livres, dont une vingtaine abordent

spécifiquement I'EERE.

10.4.1.2 Véronique discute de son accompagnement

Véronique énumere ainsi les taches de sa fonction de conseillere pédagogique : « outiller les éducatrices
en lien avec le dépistage des enfants, en lien avec le développement, leur proposer des outils, des
références quand [les enfants] ont des difficultés comportementales, faire le lien, suivre des formations
aussi a I'extérieur et les ramener aux équipes. [...] L'animation de la partie pédagogie dans les réunions
d’équipe [et] la supervision des stagiaires en psychoéducation ». Elle décrit également organiser les
sorties, les événements ainsi que les formations. Elle explique choisir « des formations qui [vont]
s’arrimer avec tout le monde, [par exemple, il y] a eu des formations sur la douce violence » ou au sujet
de la Convention de bientraitance. Au moment de l|’entretien, une réflexion s’entame autour de
« formations pour les besoins de chacune des éducatrices » et offrir a I'installation s’inspirant de I'EERE

des formations plus spécifiques a ce sujet.

"1 Pour en savoir plus consultez le site Internet de HighScope : https://highscopequebec.org/wp-
content/uploads/2017/09/IDC-Final-2017-09-18.pdf
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A travers son discours, Véronique utilise plusieurs fois la formulation « mon role-conseil ». Elle s’identifie
comme une alliée des éducatrices et un soutien aux directions. Elle considére son accompagnement du
personnel a I'intérieur du CPE comme un réel travail d’équipe. Elle décrit une relation de collaboration
avec la directrice qui, de son c6té, assume davantage un rOle de « supervision pédagogique ». Par
exemple, c’est davantage « la direction qui va superviser a ce que la pédagogie soit vraiment en place
dans I'aménagement ». Pour Véronique, accompagner « c’est d’avoir un role d’équipe, c’est échanger et
trouver des fagons de faire, collaborer pour arriver a I'objectif qui est attendu. [...] J'essaie de voir avec
elles les possibilités pour qu’elles puissent quand méme choisir ». Elle souligne, enfin, 'importance du
respect dans I'exercice de son rdole. Véronique n’a pas I'impression que les contextes différents dans

lesquels elle se retrouve modifient sa maniére d’accompagner ni ses taches.

10.4.1.3 Martine discute de son accompagnement

Dans le cadre de sa description de son milieu de travail, Martine décrit de récents changements aux
postes de gestion. D’abord, la directrice générale a pris sa retraite. Martine évoque cette directrice
générale « comme un autre bon mentor » de son cheminement professionnel. La nouvelle directrice
générale ne provenant pas du milieu de la petite enfance, Martine se voit attribuer un role de « coach ».
Elle considére positivement cette expérience en précisant que « c’est vraiment "challengeant”, c’est
vraiment le fun pis de lui apprendre, justement, la pédagogie ». Un second changement important dans
I'organigramme est l'intégration d’'une nouvelle personne a I'équipe en raison de la préretraite
progressive qu’entame I'adjointe administrative. Martine décrit que I'intégration de ces deux nouvelles
personnes a « été rapide, c’est comme si elles faisaient partie de la famille elles aussi ». Bien que les
transitions aient été planifiées et réalisées avec douceur, ces modifications, jumelées aux nombreuses
taches liées au respect des mesures sanitaires en période de pandémie, ont grandement réduit son
implication pédagogique au sein des installations. Elle affirme : « depuis la pandémie j'avais I'impression
d’étre plus une poule pas de téte, d’étre beaucoup moins dans la pédagogie ». Elle ajoute : « depuis la
derniére année, j'ai I'impression que le soutien pédagogique a pris vraiment une "drop", ca été vraiment
plus difficile d’accompagner le personnel, parce que le temps était manquant ». Martine raconte aussi
gue son temps d’accompagnement des éducatrices est également affecté, au moment des entretiens,
par l'intégration de deux nouvelles éducatrices dans le groupe des 4 ans. Elle aborde, en outre, le soutien
dont celles-ci auront besoin pour s’approprier les mémes connaissances que les autres équipes au sujet
des « précurseurs pour la transition scolaire ». La transition scolaire est en effet un sujet ayant fait I'objet

de plusieurs rencontres, discussions et collaborations avec les écoles.
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Durant son discours, Martine insiste sur I'importance de I'équipe du milieu pour la réalisation de ses
fonctions d’accompagnement. Elle déclare « on a une adjointe administrative qui s’occupe des parents,
des paiements, des payes, on a la directrice générale qui s’'occupe des gros dossiers, des réparations de
Iinstallation. [...] Puis, moi je suis vraiment plus libérée pour faire du soutien pédagogique et technique
avec le personnel ». Le personnel du CPE compte également, une commis-comptable, une gestionnaire
de projets spéciaux, des préposés et plusieurs éducatrices spécialisées. Martine mentionne travailler en
triade avec I'éducatrice titulaire et I'’éducatrice spécialisée en situation d’accompagnement d’un enfant
présentant des besoins particuliers. D’ailleurs les éducatrices peuvent demander une rencontre de
soutien en tout temps, a propos de n’importe quel sujet, via un systeme de communication de
pigeonnier et de billets de couleur. Ce soutien peut s’organiser par téléphone lorsqu’elle travaille dans
I'autre installation. Il est aussi possible qu’elle se joigne a une période de planification ou que
I’éducatrice soit remplacée un moment par une autre éducatrice, disponible pour entamer sa journée de

travail plus tot a I'occasion, afin de lui permettre de la rencontrer pour échanger au besoin.

Martine estime que sa posture d’accompagnatrice a évolué a travers les années. En ses débuts elle
explique « j'étais peut-étre plus a parler de mes expériences de moi [... et] peut-étre moins étre a
I’écoute et les amener a réfléchir par elles-mémes ». Elle considére que ses directrices I'ont aidée ainsi
dans son volet « coaching » aupres du personnel. Martine décrit un savoir-étre, une approche aupreées des
éducatrices qui a également été influencée par ses nombreuses lectures au sujet de la psychologie
humaine. Elle pense aussi qu’elle a développé plus de confiance, de solidité et de maturité. Elle décrit
maintenant : « ma posture a moi pour faire évoluer I'’éducatrice [c’est] que ¢a vienne d’elle-méme.
Qu’est-ce qu’elle voit ? Qu’elle puisse voir d’elle-méme, c’est un probleme d’aménagement, que c’est
son intervention [ou] sa posture ou peu importe. Ce n’est pas moi qui vais le lui dire, j"aime mieux que ¢a
vienne d’elle ». Martine décrit utiliser les périodes d’observation et de retour avec les éducatrices

comme stratégies d’accompagnement :

pour mieux les accompagner, c’est de |'observation au quotidien, et aprés ¢ca d’amener des
faits observables et mesurables, prendre le temps de leur faire voir la photo [de qui] elles
sont

Martine ne percoit pas de différence dans sa posture et son réle d’accompagnement auprées des
éducatrices titulaires de groupe dont les enfants ont tous le méme age ou qui sont en regroupement

multidge. Elle affirme a ce sujet: « que ce soit un groupe homogene ou un groupe multidge, tout le
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monde est bien accompagné ». Toutefois, elle note « au début ca été de m’habituer parce que je n’avais
pas travaillé [en regroupement multiage] ». Elle précise que parfois ses suggestions peuvent différer

selon le type de regroupement.

Y

Martine accorde aussi de lI'importance a la consultation des équipes. Trois ou quatre rencontres
annuelles sont organisées par titulaire de groupes d’age pour les différentes installations, ainsi que trois
réunions annuelles par installations et une réunion annuelle regroupant toutes les composantes du
milieu. Martine dit que cet « équilibre entre les différents choix de réunion» est une forme
d’accompagnement visant a répondre a une diversité de besoins des équipes. Dans une visée
d’accompagnement de leurs équipes éducatives, les responsables pédagogiques des installations et du
BC se réunissent une fois par mois pour tenir ce qu’elles nomment une « vigie pédagogique ». Durant le
mois précédent, chacune est responsable de surveiller un secteur de I'éducation a la petite enfance et
d’en faire un partage. Elles se tiennent ainsi a jour des nouveautés et actualités autour d’un large
éventail de thématiques, pouvant alors leur permettre d’alimenter les réflexions et les pratiques
éducatives des équipes. Enfin, au regard du travail d’équipe, Martine mentionne que des réunions

hebdomadaires sont planifiées pour tous les membres de la direction du SGEE.

Une autre formule de soutien mise en place au SGEE est la création de documents résumant les
discussions et décisions au regard d’une multitude de sujets et de certaines pratiques valorisées. Il s’agit
de documents permettant d’accompagner le personnel actif du milieu, une sorte d’aide-mémoire. Ces
documents soutiennent aussi le nouveau personnel embauché, et lui permettent de connaitre ces
aspects. Ces documents, nommés "les reperes", congus par les responsables pédagogiques, sont
disponibles dans les dossiers numérisés de I'ordinateur de chaque installation ainsi que dans un gros

cartable accessible a tous.

Dans le cadre de ses réflexions sur I'accompagnement du personnel éducateur, Martine évoque un
intérét de son milieu au sujet de I'outil CLASS (CLassroom Assessment Scoring System, Pianta et al.,
2008). L’'ensemble du personnel a assisté a une soirée d’information au sujet de cet outil d’observation
guelques mois avant 'embauche de Martine. Lors du dernier entretien, elle m’informe étre en démarche
d’obtention d’une certification d’observatrice du CLASS. Elle dit que lintérét pour la qualité des
interactions répond aux valeurs du milieu. L’outil lui permet de mener des observations et d’« aborder la

posture des éducatrices aupres des enfants de leur groupe ». Elle affirme que les connaissances liées a
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cet outil lui offrent « d’autres lunettes qu’[elle peut] mettre pour [encore] mieux accompagner [s]on

personnel ».

Une derniére forme d’accompagnement abordé par Martine concerne le lien avec la communauté. Elle
explique que le SGEE pour lequel elle travaille est un milieu impliqué dans sa communauté et qu’il est
reconnu pour ses projets novateurs. Elle dit discuter de leurs réalités avec d’autres responsables
pédagogiques ou directrices lors de la participation a des tables pédagogiques ou de regroupements de
directions : « on les informe [...] comment ¢a se passe chez nous, comment on s’y est pris, pour les
inspirer a leur tour ». C’est dans cette visée que la page Facebook du SGEE et le site Internet sont
régulierement mis a jour. On y retrouve, entre autres, une banque de vidéos. D’ailleurs, lors de
recrutement du personnel, il est fréquent que les candidat.es qui se présentent disposent d’une
connaissance du contenu de la plateforme pédagogique du milieu qui se retrouve aussi sur le site

Internet.

Au moment des entretiens, Martine se considére préte pour un poste de direction puisqu’elle posséde
les compétences requises. Elle démontre toutefois un désir de poursuivre son travail d’accompagnement
pédagogique en affirmant « la pédagogie, je ne I'ai pas encore assez vue a mon go(t, j'ai encore besoin

de réussir des défis avec les filles ».

10.4.1.4 Etablissement d’un dialogue entre les récits d’accompagnement des trois participantes

Chantal, Véronique et Martine décrivent leur posture d’accompagnement dans une perspective de
respect. En peignant ce portrait de leur accompagnement, il est possible de repérer des similitudes avec
la posture de soutien décrite par Vivegnis (2016, voir Tableau 2.1 en page 59). En effet, les trois
responsables pédagogiques parlent d’écoute, d’ouverture, de compréhension, d’interactions
personnelles positives et d’encouragement. Cependant, leurs discours font moins appel aux
caractéristiques de soutien émotionnel ou d’aide a la connaissance de soi comme professionnel, que
dépeint Vivegnis (2016) dans la définition de cette posture de soutien. Lorsqu’elles décrivent la
conception de matériel ou I'organisation de rencontres, je percois qu’elle se rapproche des postures
« facilitation de I'agir enseignant » et « facilitation culturelle » que décrit Vivegnis (2016). En ce qui
concerne la posture critique de I'accompagnement, elle est percevable dans le discours des participantes
qui souhaitent que le personnel éducateur réalise lui-méme ces prises de conscience par des

guestionnements.
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De par la nature de leur poste, 'accompagnement est percu différemment par Chantal qui est directrice
générale de trois installations que par Véronique et Martine ne portant pas cette responsabilité. Les
taches d’accompagnement qu’elles décrient témoignent de leur perception du réle des SGEE et du
personnel éducateur. Les trois participantes parlent de I'accompagnement dans un lieu social, ou elles
veillent au bien-étre et bon fonctionnement. Elles décrivent, par exemple, le réle de réduction des
inégalités sociales ou de préparation a I’école. Chantal et Véronique s’assurent d’accompagner leurs
équipes en vue d’étre en mesure d’effectuer un dépistage précoce des difficultés des enfants. Ces visées
sont cohérentes avec l'une des missions éducatives décrite dans Accueillir la petite enfance, le
programme éducatif pour les services de garde éducatifs a I’enfance « Contribuer a prévenir I'apparition
de difficultés liées au développement global des jeunes enfants et favoriser leur inclusion sociale » (MF,
2019a, p. 2). Le contexte culturel dans lequel se situent les responsables pédagogiques oriente leur
travail. De par leur fonction, les responsables pédagogiques prennent position comme des leaders dans
leur milieu. Hébert (2016), dans son mémoire portant sur Les représentations sociales de directrices
générales en regard de la qualité et du leadership en CPE, résume que « le leadership est un processus
déployé par une personne avec l'intention d'influencer I'adhésion d'un individu ou d'un groupe en
fonction d'orientations, dans une situation donnée, en vue de la réalisation d'objectifs collectifs » (p. 33).
Un leadership positif est désigné par plusieurs auteurs, tel que mentionné a la section 1.1.2.5, comme
une ressource encourageant le déploiement et le maintien du processus de la documentation dans les

milieux (Fleet, 2017; Fleet et Patterson, 2001; Stobbs et al., 2017; Walker et al., 2017).

10.4.2 Accompagner le personnel éducateur dans leur processus de la documentation pédagogique

A travers nos échanges, les responsables pédagogiques précisent certaines de leurs actions au regard de
I'accompagnement spécifique au processus de la documentation pédagogique. Elles détaillent
également certaines mesures mises en place afin d’accompagner le personnel éducateur dans leurs

difficultés.

10.4.2.1 L'accompagnement et la documentation pédagogique : les précisions de Chantal

Une des premiéres démarches d’appropriation du processus de la documentation pédagogique qui a été
entreprise dans ce milieu est une lecture commune du texte d’Anne Gillain Mauffette (2008) parue dans

la revue Préscolaire. Ce texte a été transmis a chaque membre du personnel et a ensuite fait I'objet de
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discussions d’équipes, favorisant le développement d’une compréhension commune des attentes.
Chantal et son équipe définissent un plan progressif vers la réalisation de la documentation pédagogique.
Elle décrit qu’elles ont « commencé par prendre des photos des enfants, elles ont donc commencé par
s’habituer a utiliser I'appareil photo en méme temps que de faire les activités, et cela a pris un bon 2-
3 mois avant que ¢a devienne convivial ». Ensuite, elle a proposé d’« envoyer la planification aux parents,
apres ¢a vous allez juste décrire I'activité que vous avez faite dans I’envoi, [dans] un message général ».
Puis progressivement, ils ont intégré plus de détails dans leur documentation. Ces ajustements du

processus sont une forme d’accompagnement et d’écoute des préoccupations des éducatrices. Elle

précise que cette réflexion entourant le processus de la documentation est constante a ce sujet puisqu’il
« faut toujours doser, entre le temps de qualité qu’on passe avec les enfants et le temps de rédaction

que [le processus de la documentation pédagogique] demande ».

Au moment de l'instauration de la documentation pédagogique, Chantal fait une lecture commentée de
toutes les planifications et des courriels transmis aux parents. Elle annonce qu’il s’agit d’« un genre de
contréle de qualité ». Les questions et commentaires constructifs qu’elle me décrit faire au sujet des
planifications illustrent une de ses stratégies d’accompagnement. Par exemple, elle demande « Avez-
vous pensé a le présenter de cette facon-la? Avez-vous pensé a pousser peut-étre plus loin? Quel
matériel pensez-vous mettre a la portée des enfants ? » Maintenant qu’elle est directrice de plusieurs

installations, cette relecture est déléguée a ses ajointes.

Chantal parle des difficultés du soutien aux nouvelles éducatrices, elle aborde ainsi le fait que
I’'accompagnement du processus de la documentation pédagogique, sous format des courriels, s’adapte
aux besoins individuels. Par exemple, des éducatrices travaillant pour ce milieu depuis 16 ans « n’ont pu
besoin qu’on soit a coté d’elles et de les aider, [...] on va aller beaucoup plus aider celles qui sont
nouvelles ou si on voit [chez certaines que d’]anciens plis reviennent [dans les courriels, mais aussi les
planifications], alors 13, on va s’impliquer [d’avantage] ». Les éducatrices qui apprennent a documenter
ont besoin « de support, [que I'on] regarde leurs courriels, et [d’obtenir] une analyse constructive. Elles
ont besoin de modeéle » pour dépasser le simple rappel de I’horaire du jour. A ce sujet, Chantal énonce
aussi que les nouvelles éducatrices peuvent s’appuyer sur leur collégue de dyade pour développer leurs
habiletés de rédaction de courriels. Cet accompagnement dans la relation dyadique est également

préconisé en lien avec une utilisation pertinente du panneau de suivi et d’inspiration des projets.
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Pour Chantal, accompagner le personnel éducateur consiste aussi a s’assurer qu’ils aient acces au
matériel. Par exemple, au regard du matériel nécessaire a I'utilisation optimale des panneaux de suivi et
d’inspiration, elle précise qu’a l'aide de leur cellulaire ou de l'ordinateur de linstallation, « [les
éducatrices] s’envoient les photos, puis elles impriment tout ¢a sur I'imprimante couleur, elles ont Ia

tranche, la plastifieuse, elles ont tout le matériel dont elles ont besoin, [...] méme les velcros ».

De plus, bien que les éducatrices utilisent davantage leur téléphone cellulaire pour la prise de photo, les

appareils numériques, achetés dans les premieres années, sont toujours accessibles.

Enfin, au regard de I'accompagnement qui cible le processus de la documentation pédagogique, Chantal
précise que certaines situations réduisent la disponibilité des adjointes et de la coordonnatrice en
pédagogie. Lorsqu’elles accompagnent du personnel en intégration, par exemple, « elles ont moins le

temps de vérifier les courriels et les planifications ».

10.4.2.2 L’accompagnement et la documentation pédagogique : les précisions de Véronique

En termes de soutien aux nouvelles éducatrices, Véronique propose ces quelques stratégies pour
s’approprier les démarches de créations d’affichages pédagogiques : « se référer a une autre éducatrice
qui a beaucoup d’expérience, faire collaborer avec une autre éducatrice [... ou] montrer des photos
d’affichage qui ont déja été prises ». Puisqu’intégrer un nouveau milieu comporte son lot de défi,
Véronique fait preuve de douceur est les invitant a prendre rendez-vous quand elles souhaiteront en
apprendre davantage sur la pédagogie. A ce moment, elle « leur offre de la lecture », dont un document
PowerPoint qu’elle a concu dans le cadre d’une réunion pédagogique qui aborde la documentation
pédagogique. Elle précise qu’elle a repéré peu de documents francophones au sujet de la documentation

pédagogique s’inspirant de I'EERE.

Véronique déclare consulter les affichages pédagogiques qui sont disposés dans les couloirs. Elle
considere que son réle au regard de ce volet du travail des éducatrices se situe au niveau de
I’encouragement. Elle donne en exemple « c’est bien ce que tu as fait » ou « c’est important de le
partager avec les parents ». Elle questionne parfois aussi les éducatrices, leur démontrant qu’elle
s’« intéresse a elles ». Elle pourrait leur demander, par exemple, « j'ai vu dans ton affichage que vous

avez fait telle activité, peux-tu m’en parler ? » Enfin, elle considére que pour accompagner les
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éducatrices, elle doit demeurer « a I'afft des nouveautés, entre autres, [...] aller sur Pinterest » et faire

des suggestions d’utilisation du matériel ou de mise en forme de I’affichage pédagogique.

10.4.2.3 L'accompagnement et la documentation pédagogique : les précisions de Martine

La documentation pédagogique au SGEE ou travaille Martine a été implantée dans une optique de
répondre aux souhaits des éducatrices de partager leurs expériences, particulierement celles vécues en
forét, et des parents d’étre informés du déroulement des matinées en forét. Ainsi, une amorce

progressive d’appropriation du processus s’est réalisée aupres des groupes de 4-5 ans.

En vue d’'une réunion, les deux responsables pédagogiques ont d’abord sélectionné puis imprimé sur
format tabloid des photos du quotidien au SGEE. Elles ont ensuite formulé trois questions servant de
déclencheur aux échanges des sous-groupes formés d’éducatrices des groupes d’enfants agés de 4-5 ans;
« Qu’est-ce qu’elles voient ? Qu’est-ce que I'enfant ressent ? [...] Qu’est-ce que I'enfant peut s’inventer
dans sa téte ?». Les différents sous-groupes étaient ensuite invités a « partager avec leurs collégues,
montrer la photo et montrer [ce qu’elles] avai[en]t fait comme documentation pédagogique. Par la suite,

des documents de lecture ont été partagés aux éducatrices.

Martine considére comme une stratégie d’accompagnement a l'appropriation du processus de la
documentation pédagogique lorsqu’elle montre aux éducatrices des exemples d’affichages
pédagogiques congus. Martine dit que sa collégue, responsable pédagogique dans d’autres installations,
a aussi concu des documentations pédagogiques en collaboration avec les éducatrices. Martine envisage
que cela puisse étre une prochaine étape de soutien au personnel éducateur en démarche
d’appropriation du processus de la documentation pédagogique. Elle considere que « pour les
accompagner encore plus, je pense que de s’asseoir avec une fille et de le faire ensemble, va peut-étre
aider, justement, la petite réticence, qu’elle va se sentir plus a I'aise que je le fasse AVEC elle et non que
je lui dise quoi faire. Je peux lui montrer des images pour 'inspirer, mais encore, c’est encore une autre

sorte d’accompagnement qui va la sécuriser puis lui montrer qu’elle est capable ».

A plusieurs reprises durant les entretiens, Martine prend des notes de pistes de réflexions ou d’actions
au regard de I'accompagnement de la documentation pédagogique. Par exemple, elle annonce : « j’ai

plein de notes la que je suis en train de faire ». Cela témoigne de son engagement dans la démarche du
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projet de recherche tout comme de son désir d’accompagner I'ensemble de I'équipe éducative a

déployer le processus de la documentation pédagogique.

10.4.2.4 Etablissement d’un dialogue entre les trois récits d’accompagnement au regard du processus
de la documentation pédagogique

Lorsqu’elles souhaitent soutenir la connaissance du processus de la documentation pédagogique, les
trois responsables pédagogiques soulignent des lacunes en ce qui concerne |'accessibilité a I'information
francophone. Chantal s’appuie sur un texte en particulier, Véronique rédige des résumés de ses lectures
anglophones et Martine fait mention de trois textes existants. Cette premiére prise de connaissance par
une lecture est intéressante puisqu’elle favorise I'établissement d’un vocabulaire commun au sein du
milieu. Chantal décrit des étapes progressives pour s’approprier le processus de la documentation

pédagogique au regard de la collecte et du contenu du produit partagé.

Les responsables pédagogiques aimeraient pouvoir soutenir davantage la pratique réflexive du
personnel, mais précisent manquer de temps pour la formulation de rétroaction. La documentation
pédagogique est importante, mais n’est pas au sommet des priorités dans la gestion et de I'organisation
du quotidien. Elles font preuve de leadership en explicitant la valeur du processus, par exemple,
lorsqu’elles formulent des phrases comme « C'est important de le faire ». Elles croient aux bénéfices
potentiels de I'utilisation du processus de la documentation pédagogique et s’assurent que le personnel
éducateur dispose du matériel nécessaire a la collecte et au partage de la documentation pédagogique

produite.

10.5 Place accordée au travail et role au sein de la société

Aux termes du dernier entretien, j'ai questionné les responsables pédagogiques sur la place de leur
profession dans leur vie ainsi que sur les fonctions qu’elles assument dans la société. Ces derniéres
questions permettent de conclure le portrait du vécu de ces responsables pédagogiques en peignant

I’exercice de leur profession a I'intérieur du paysage sociétal.

10.5.1 Lerdle de la profession pour Chantal

Chantal se situe clairement au sein de la société. En contribuant activement au développement du

réseau de services offerts a la petite enfance, elle démontre une volonté d’influencer I’évolution de la
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société. Ses réflexions rapportées plus tét (section 10.1.1) au sujet de I'importance d’accueillir des
enfants de milieux défavorisés, issus de I'immigration ou présentant des besoins particuliers, témoignent
de son engagement social. Elle espére que la fréquentation des installations du SGEE qu’elle encadre
permettront « de donner des bases solides a des enfants pour qu’ils deviennent des adultes tolérants, de
donner des modeles aussi a leurs parents, [...] que I'on est tous des étres humains, que I'on a droit au
bonheur, que I'on a droit au respect, et que I'on peut tous communiquer ensemble [...] ¢a serait ma
petite goutte d’eau dans la société ». Son engagement social transparait également dans le discours
gu’elle tient au regard du réle de ses installations dans la préparation a I'école des enfants et de la

réduction des inégalités sociales (section 10.1.1).

Cette ambition qui la passionne alimente le quotidien de Chantal. Les propos qu’elle tient témoignent
d’une préoccupation constante envers « SON » SGEE. Elle déclare que son agenda contient « minimum
50h par semaine » dédié a la réalisation de ses diverses taches de direction. Elle conclut sur ce théme en
énoncant : « je suis vraiment passionnée par ce que je fais et puis je ne me vois pas prendre ma

retraite » malgré qu’elle soit agée de plus de 60 ans.

10.5.2 Lerole de la profession pour Véronique

Véronique nomme étre une « passionnée du monde de la petite enfance ». Lorsque je lui demande
quelle place prend le travail dans sa vie, elle répond qu’il s’agit « d’une belle place » parce qu’elle
apprécie son travail. Elle affirme d’ailleurs qu’il n’y « a pas un matin [oUu elle n’a] pas le golt d’aller
travailler. Elle poursuit : « je me suis toujours levé dans I'esprit que c’est un travail agréable ». Son plaisir
au travail est tangible lorsqu’elle affirme: « je suis dans un contexte d’aide, comme conseillere, ca
reflete bien ma personnalité, le fait d’aider, je me sens utile, je me sens bien, je me sens confortable, je
trouve que j'ai ma place ». De plus, elle justifie I'importance que le travail prend dans sa vie par le fait
gu’elle « entretient de beaux liens avec les gens avec qui [elle] travaille ». Cependant, elle précise que
son parcours professionnel lui a appris rapidement qu’elle devait prendre du temps pour elle, en
contexte familial ou en temps créatif. A ce sujet, elle ajoute : « je vous dirais que pour moi, j’ai réussi a
avoir un bel équilibre dans ma vie, quand je sors de chez moi, je suis capable de faire la coupure. Puis, je

me donne a 100 % quand je suis au CPE, parce que je suis encore super passionnée ».

En ce qui concerne sa contribution a la société, Véronique espere avoir offert aux éducatrices un

accompagnement suffisant pour leur permettre a leur tour
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de soutenir les enfants, pouvoir dépister certaines problématiques et mettre des outils en
place pour que les enfants puissent bien cheminer éventuellement a I'école. [...] Pour moi
c’est important I'égalité des chances aussi, donc d’apprendre aux enfants que peu importe
les différences qu’on s’accepte comme on est, véhiculer les valeurs aussi de du respect, du
plaisir, de, que ¢a puisse continuer dans leurs apprentissages rendus a I'école et dans la vie.

Véronique évoque des effets immédiats de ses interventions, qui engendreront des effets sur le futur
des enfants. Il est intéressant de soulever que tout au long de son discours, Véronique manifeste sa

réflexion au regard de I'importance des relations avec les familles.

10.5.3 Lerdle de la profession pour Martine

En période de pandémie, Martine exprime avoir perdu I'équilibre entre le travail et la vie personnelle :
« c’était beaucoup plus le travail qui était dans mon cceur, dans ma téte, dans mon quotidien ». Martine
exprime ressentir une certaine dévalorisation de la part de la société envers le secteur de I'éducation a la
petite enfance. Elle affirme que « les éducatrices demandent beaucoup de reconnaissance ». Au moment
des entretiens avec elle, le personnel éducateur du Québec se mobilise pour une reconnaissance accrue
de leur fonction (Bélisle, 7 octobre 2021). Parfois, méme son entourage réduit I'importance de son
travail avec des énoncés tel que : « voyons, t’es directrice adjointe d’une garderie, t'es pas chirurgienne,

t’es pas directrice de la chirurgie a I'hopital ».

Martine aborde trés peu le réle des SGEE dans la préparation scolaire a travers tout son discours. Elle en
parle brievement lorsqu’elle aborde I'accompagnement des nouvelles éducatrices pour s’approprier les

démarches mises en place pour la transition scolaire.

Elle dit davantage son réle au regard de I'efficacité du service, de I'absence de manque a tous les niveaux.
Elle décrit aussi que son réle « est de voir que chacun va bien et de mettre les ressources » en place pour
s’en assurer. Martine aborde ainsi le bien-étre du personnel (éducateur et autre), mais aussi celui des

enfants.
Martine décrit qu’elle souhaite que le personnel et les familles se souviennent d’elle davantage pour

I’étre humain que pour ses réalisations en exprimant, par exemple, « je pense que je suis plus dans

I’émotif, les émotions, le senti de ce que [j’ai] pu apporter ».
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10.54 Etablissement d’un dialogue au sujet de la place accordée au travail ainsi qu’au rdle au sein de la
société des trois participantes

Chantal, Véronique et Martine sont trois femmes passionnées par I'’éducation a la petite enfance. Leur
contribution a cette recherche en témoigne. Tout au long de leur discours, elles font preuve
d’enthousiasme envers leur profession. Elles abordent toutes trois I'aspect central des relations

humaines qui se déploient dans les SGEE.

Une réflexion entourant la perception de I'’éducation a la petite enfance et de I'image de I'enfant émerge
du discours global des trois participantes. D’abord elles abordent toutes les trois I'importance des
intéréts des enfants en les plagant au cceur de |'observation et de la planification. Une vision
développementale de I'enfant est sous-jacente a I'expérience de documentation pédagogique qui est
mise en place dans ces milieux. Les trois responsables pédagogiques insistent sur le fait que les
documentations pédagogiques produites sont forts utiles a la réalisation des dossiers éducatifs. Cette
obligation ministérielle pourrait étre considérée comme une provocation a I'utilisation du processus de

la documentation pédagogique.

Dans leurs discours les responsables pédagogiques démontrent une sensibilité a I'unicité des enfants et
leurs intéréts, mais abordent en méme temps une conception des SGEE en tant que lieu de préparation
scolaire. Cette tension entre I'enfant au coeur de son expérience et I'’enfant en développement reflete
I’'ambivalence de I'image de I'enfant qui se dégageait du programme éducatif de 2007 (MFA) que j'ai
soulevé dans un article précédent (2016). Bien que la mise a jour d’Accueillir la petite enfance (MF,
2019a) inclue un ensemble de changements au niveau du vocabulaire utilisé valorisant une
reconnaissance de la valeur des enfants et le respect de leur point de vue, une perspective
développementale persiste. Cela est en outre observable par I'« ajout de boites proposant des pratiques

a privilégier pour soutenir chacun des domaines de développement » (MF, 2019b, p. 6).
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CHAPITRE 11

DISCUSSION

11.1 S'inspirer de 'EERE

Le contexte culturel influe grandement sur la structure des services a la petite enfance (Dalhberg et al.,
2007/2012). Uinspiration des pratiques éducatives issues d’une autre culture nécessite une réflexion
profonde quant aux convictions sous-jacentes a la structure d’accueil (Gothson, 2010; Dalhberg et al.,
2007/2012). Au Québec, comme nous I"avons souligné a la section 1.2.1, les SGEE du Québec s’appuient
sur le programme éducatif du MF (2019). Celui-ci se veut une référence dont le contenu sert d’appui

pour justifier les choix éducatifs des directions et responsables pédagogiques.

La version actuelle de ce programme affirme que les membres du personnel éducateur peuvent
« s’inspirer des orientations éducatives présentées ici pour élaborer leur propre programme éducatif, et
ce, de maniere a le mettre en ceuvre selon les particularités de leur milieu » (MF, 20193, p. 9). Afin de
bonifier 'apport de ce document sur la pratique du personnel éducateur, trois types d’encadrés y ont
été ajoutés. Ainsi, on y retrouve des exemples qui permettent l'illustration de certaines thématiques, des
lectures additionnelles y sont proposées ainsi que des séries de questions aux divers chapitres du
document visent a favoriser une réflexion critique sur la pratique. Ces ajouts a ce programme éducatif
dénotent une volonté d’accroitre I'importance accordée a la voix des éducatrices, un encouragement a
leurs réflexions, un renforcement de leur pouvoir d’agir ainsi qu’une valorisation de leur individualité. La
mise a jour, tel que mentionné ci-haut, inclut aussi des modifications dans le vocabulaire utilisé, par

exemple

« les expériences vécues par les enfants » remplace la « La structuration des activités »,
employée dans la version précédente d’Accueillir la petite enfance. Le terme « activité »
étant souvent considéré comme un synonyme d’activité proposée et tres controlée, cette
appellation de remplacement évoque mieux I'ensemble des moments de vie (jeux amorcés
par I'enfant, activités proposées par les adultes, ateliers, routines et transitions, soins de
base) qui composent la journée des enfants (MF, 2019b, p. 5).



Dans les trois milieux ayant participé a cette étude, I'inspiration de I'EERE existait déja avant la mise a
jour d’Accueillir la petite enfance (MF, 2019a) ce qui explique que la complémentarité des principes n’a
pas été explorée auprés des responsables pédagogiques dans le cadre de cette étude. Chantal,
Véronique et Martine expriment un enthousiasme, une réponse émotive aux principes énoncés de I'EERE.
Les trois responsables pédagogiques semblent suggérer que s’inspirer se définirait par I'expression
« prendre ce qui nous plait ». On note également une juxtaposition de principes d’approches centrées
sur les forces des enfants et d’approches développementales. En outre, le choix de I'utilisation de grille
de suivi du développement, comme le COR, découle en effet d’une approche centrée sur les lacunes et

I’atteinte d’objectifs. Alors que

dans une approche orientée sur les forces, on s’attend a ce que I'éducateur identifie les
intéréts, les amitiés, et les connaissances de I'enfant, et qu’il propose des activités ou des
projets pour lui permettre de réaliser ses propres objectifs, sans connatitre les finalités des
apprentissages des enfants (Chan, 2010; Clark et Moss, 2001; Dahlberg et al., 2012; Pacini-
Ketchawbaw et al., 2015). (Paquette et al., 2016, p. 90)

Il'y a lieu de se questionner sur la définition du mot inspiration dans le cadre des SGEE québécois.
Considérant que les acteurs de I'EERE invitent a s’interroger sur son propre contexte et non a reproduire
leurs expériences, est-il inconcevable de s’inspirer des démarches de I'EERE sans en respecter 'ensemble
des fondements ? En outre, en soulevant l'utilisation de la documentation pédagogique pour démontrer
les étapes de développement franchies, il me parait intéressant que de futures réflexions portent, par

exemple, sur la juxtaposition des approches.

11.2 Post-réflexion au regard des interprétations présentées

Les objectifs de cette étude étaient 1) nommer, pour certaines responsables pédagogiques en SGEE
s'inspirant de I'EERE, ce que représente I"accompagnement du personnel éducateur s’engageant dans
une démarche de documentation pédagogique et 2) relever de leurs discours certains éléments pouvant
influencer cette expérience. Durant I'ensemble de ma démarche phénoménologique post-intentionnelle,
j’ai respecté les propositions méthodologiques et philosophiques de Vagle (2018). Ainsi, tout au long de
la démarche, je me suis efforcée de faire preuve de flexibilité afin d’étre en mesure de valoriser la
multiplicité des points de vue et étre ouvert a suivre les lignes de fuite (Vagle, 2018). Les questions des

canevas d’entretiens ainsi que les relances que j'ai posées pendant ceux-ci étaient presque toutes
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formulées de maniére ouverte favorisant le discours des participantes. En ayant en téte une vision
rizhomatique (Deleuze et Guattari, 1980) de I'apprentissage, je me suis laissée porter par les divers
chemins que les responsables pédagogiques ont empruntés pour décrire leur expérience. Au Chapitre 8
décrivant la posture post-réflexive, j'inscrivais qu’il s’agissait d’une réflexion post-structuraliste refusant
une interprétation donnée comme unique et véridique. Mon interprétation des propos de Chantal,
Véronique et Martine que je place en discussion avec les notions théoriques représente donc une voie
i ’e . ) ;.
possible de porter un regard sur ce cumul d’informations sur I'expérience de ces responsables

pédagogiques.

Afin de présenter mes interprétations des propos des participantes, j'ai organisé le Chapitre 10 en cinqg
sections, dont la séquence se rapproche de celle des sujets des trois entretiens en profondeur (Seidman,
2013). En premier lieu, jaborde leurs expériences personnelles et professionnelles, suivi d'une
description de leur poste et de l|'organisation du service de garde. Puis, je relate comment les
responsables pédagogiques ont décrit leur premier contact avec I'EERE. Un portrait du processus de la
documentation pédagogique prenant forme dans les milieux de chaque participante est ensuite dressé
en décrivant les formats, les fonctions qui lui sont attribuées, puis I'énumération des difficultés qu’elles
ont racontées. La présentation de |'expérience des participantes s’articule ensuite autour de
I'accompagnement qu’elles offrent a leurs équipes éducatives; en situations variées puis, plus
précisément en ce qui concerne le processus de la documentation pédagogique. La derniére section du
chapitre précédent permet d’exposer la place que Chantal, Véronique et Martine accordent a leur
emploi de méme que leurs croyances au regard de leur réle au sein de la société. En réalisant ce travail
de communication de ma compréhension de leur expérience, mes réflexions ont permis de faire émerger
trois interprétations majeures au regard de I'utilisation de la documentation pédagogique dans ces trois

milieux.

D’abord, tel que relevé en section 10.5.4, le discours des participantes est empreint de leur perception
de I'éducation a la petite enfance et de I'image de I'enfant qu’elles adoptent. Dans un contexte oU
I’éducation a la petite enfance est décrite comme ayant un réle majeur dans la préparation scolaire des
enfants, les responsables pédagogiques esquissent une perspective développementale de leur vision de
I’enfance. Ce qui est particulierement évident lorsqu’elles parlent de stratégies de dépistages. Malgré

une démonstration d’une sensibilité a I'unicité des enfants et leurs intéréts, les récits des participantes
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renvoient peu a I'image de I'enfant riche en potentiel. Paquette et ses collaboratrices (2021) décrivent

qgue I'enseignante qui adopte cette image de I'enfant

fait preuve de confiance envers chacun d’eux. Elle cherche a valoriser les forces de I'enfant,
et a repérer ses bourgeons de compétences plutot qu’a mettre I'accent sur ses faiblesses ou
ses lacunes. L'enseignante lui permet de mettre en ceuvre ses propres stratégies en
situation de résolution de problémes. Elle a la conviction que I'enfant est capable de
grandes choses (p. 44).

Prendre appui sur une telle image de I'enfant valorise I'utilisation de la documentation pédagogique
comme un discours alternatif au discours dominant (Dahlberg et al., 2007/2012). Boudreau et ses

collaboratrices (2021) soulignent a cet effet que

I’enseignante qui utilise la documentation pédagogique doit aussi garder en mémoire
gu’elle ne doit pas seulement I'utiliser dans le but d’observer des habiletés précises ou de
transmettre une information sur une activité réalisée par I'enfant, mais également pour
redéfinir sa conception de I'’éducation des jeunes enfants ol elle met en valeur I'enfant
unique et compétent qui interagit avec autrui dans son environnement et agit selon ces
intéréts (p. 255).

Pour les équipes désireuses de s’inspirer de I'EERE et d’établir un premier contact avec le processus de la
documentation pédagogique, il semble primordial de savoir que cette démarche implique une réflexion

profonde sur I'image de I’enfant.

La seconde observation que je tire des propos de Chantal, Véronique et Martine est qu’elles ne peuvent
décrire avec précision comment les éducatrices ciblent leurs observations et comment s’établit la
sélection des situations documentées. Leurs descriptions découlent principalement d’un sentiment
plutot que d’un choix. Cela me rappelle les défis de I'observation que Fontaine (2014) souligne quant au
fait que I'on remarque « ce qui fait le plus de bruit ou est le plus visible » (p. 7). Il pourrait donc étre
important que cette étape du processus soit davantage explorée dans les équipes éducatives. Ces
explorations paradigmatiques profondes pourraient réduire les risques que I'exigence ministérielle de la
réalisation des dossiers éducatifs individuels entraine une tendance a 'utilisation de la documentation
pédagogique comme une démonstration de I'atteinte d’objectifs. La section 1.1.2.4 de ce mémoire
aborde cette mise en garde envers une mécompréhension possible des fondements de la documentation

pédagogique de 'EERE menant a l'utilisation du processus qui vise lIillustration de comportements
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attendus et valorisés’?. Cette tension dans la compréhension et l'utilisation du processus de la
documentation pédagogique de I'EERE a d’ailleurs été observée en Ontario, ou la documentation
pédagogique fait partie intégrante du programme. Barrette (2019), y soulignait que ce programme « se
soumet a une évaluation qui demande des preuves et la satisfaction d’attentes qui viennent nier I'esprit
de la documentation pédagogique telle que concue par les praticiens de ['EERE] » (p. 115). Dans son
étude portant sur l'interprétation du processus de la documentation dans la pratique quotidienne du
personnel éducateur ontarien suite a I'intégration de la documentation pédagogique dans le programme
éducatif, Brown (2021) releve que les principales fonctions décrites de la documentation pédagogique
sont I'évaluation du développement et la communication avec les familles. Les trois responsables
pédagogiques abordent, elles aussi, généralement la documentation pédagogique en termes de diffusion
d’informations aux parents. Ainsi, de futurs projets de recherche pourraient s’articuler autour de la

sélection des objets de la documentation pédagogique d’équipes éducatives québécoises.

Enfin, il ressort du discours des participantes que des discussions avec les collegues permettant
I’échange de points de vue seraient aussi une avenue a explorer auprés des équipes éducatives
désireuses de s’inspirer de I'EERE. En effet, il s’agit d’une étape fondamentale du processus de la
documentation pédagogique qui parait peu exploité selon les responsables pédagogiques rencontrées
dans le cadre de cette étude. En 2007, I'OCDE décrivait que la documentation pédagogique issue de

I’EERE

implique I'idée de recherche et I’évaluation collégiale des approches et des positions des
enseignants. [...] les enseignants peuvent comprendre grace a ces outils comment se
manifestent leurs propres valeurs, leurs préoccupations et leurs interprétations du
cheminement de I'enfant a un moment donné et soumettre leurs réactions et le contexte
pédagogique a la discussion et I'analyse collective (p. 165).

De plus, tel que défini dans la section 1.1.2.4, la documentation pédagogique est un outil favorisant la
réflexion critique et le développement professionnel des éducatrices en leur fournissant des
opportunités d’observer leur pratique a travers les divers médias. La recension des écrits réalisée permet
de mettre en lumiere I'importance de la pratique réflexive partagée. Ainsi, les discussions avec les
collegues quant a la documentation recueillie favorisent une réflexion critique s’appuyant sur une

variété de points de vue (Bowne et al., 2010; Picchio et al., 2012; Lazarri et al., 2013). La confrontation

72 \oir, entre autres : Albin-Clark, 2021; Alvestad et Sheridan, 2015; Flannery Quinn et Schwart, 2011; Merewether,
2018; Oliveira-Formosinho et de Sousa, 2019; Olsson, 2009; Plum, 2012.
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des valeurs, croyances et perceptions favorise I’évolution des pratiques. La pratique réflexive, issue du
processus de la documentation pédagogique, apparait comme une stratégie de développement
professionnel. Des études portant sur cette fonction du processus de la documentation pédagogique ou
I'accompagnement de la pratique réflexive du personnel éducateur seraient susceptibles de susciter

d’autres récits enrichissant la réflexion sur ce phénomene.
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SECTION V : CONCLUSION

En tant qu’artisane de ce mémoire, j'ai réalisé cette étude phénoménologique post-intentionnelle en
m’imprégnant pleinement de ma subjectivité envers le sujet. S’inscrivant dans une perspective
postmoderne, mon projet entrelace les propos de trois personnes avec la théorie que je connais. Comme
le rappel Vandenbroeck (2021) «les données qui sont sélectionnées, la maniére dont elles sont
présentées et mises en rapport avec d’autres données, tout cela est I'objet de choix qui sont imprégnés
de valeurs » (p. 693). Les choix que j'ai établit tout au long de cette rédaction sont importants a la
démarche de mon mémoire qui s’inscrit dans « la perspective de « faire sens » [qui] permet d’enrichir de
nuances les pratiques dans des contextes socioculturels variés » (Lemay et Lehrer, 2022, p. 15). J’aspire a
ce que mon texte rende compte de mes réflexions au regard du vécu de Chantal, Véronique et Martine.
En dressant leur portrait, en plagant leur discours en dialogue, en le regardant a la lueur des
connaissances théoriques acquises, je souhaite que ses réflexions puissent alimenter les praticiens. En
effet, je releve dans cette étude que certaines étapes du processus de la documentation pédagogique
sont moins exploitées, notamment la discussion avec les collegues au sujet de la documentation
pédagogique produite. Ces réalités qu’ont partagées ces trois responsables pédagogiques peuvent
permettre d’identifier des pistes autour desquelles les équipes désireuses de s’inspirer de 'EERE et de
déployer le processus de la documentation pédagogique peuvent se questionner. En outre, I'image de
I’enfant, I'objet de la documentation pédagogique et I’échange autour des productions sont des
éléments qui, selon ma compréhension théorique du processus de la documentation pédagogique,
favorisent I'engagement du personnel enseignant ou éducateur. En enrichissant leur pratique réflexive
autour de ces trois éléments, les équipes éducatives sont amenées a se questionner sur comment la
documentation pédagogique peut nourrir le dossier éducatif exigé par le MF depuis 2021. Ces réflexions,
fondamentales au processus, peuvent étre considérées comme des moyens d’éviter d'utiliser la
documentation pédagogique uniquement pour illustrer les acquis ciblés pour le document biannuel a

remettre aux parents.

12.1 Des réflexions entourant les limites percues de cette étude

La premiere contrainte vécue dans la cadre de la réalisation de ce projet est I'impact de la pandémie

COVID-19. En effet, le recrutement a d( étre retardé en raison de la surcharge de travail des



responsables pédagogiques. Ayant recu mon certificat éthique en mars 2020, au moment méme du
début du confinement général, il m’était impossible de communiquer avec les milieux. Il me semblait par
la suite insensible de les approcher durant cette période de crise. C'est pourquoi jai osé amorcer la
sollicitation des responsables pédagogiques en février 2021. Ainsi, il est possible qu’en d’autres
circonstances les refus et acceptations des responsables pédagogiques aient été différents. De plus, au
regard des participantes, il est intéressant de souligner que I'organigramme des trois milieux comportait
plusieurs installations. Dans le cadre du recrutement et des réponses favorables obtenues, il est possible
que le fait que le service comporte plusieurs installations facilite le remplacement des responsables
pédagogiques afin d’étre libéré pour participer a des projets de recherche. De plus, au moment des
entretiens, la santé publique encourageait la population a réduire les contacts, les neuf entretiens ont
été réalisés via la plateforme en ligne ZOOM. Dans le cadre de la description de la démarche d’entretien
en profondeur, Seidman (2013) souligne I'importance de s’attarder a la relation sociale qui se développe
a I'intérieur des échanges. Il est envisageable que I'absence de contact en présentiel ait eu un impact sur
ma relation avec les participantes puisque « la dynamique n’est en effet pas la méme lorsque le mode de

communication differe » (Napoli, 2022, p. 314).

De plus, ce contexte particulier dans lequel se sont déroulés les entretiens vient ajouter un frein au
déploiement du plein potentiel du processus de la documentation pédagogique. Les responsables
pédagogiques ont insisté sur le fait que la pandémie ait grandement affecté la quantité d’énergie
disponible a I'utilisation du processus de la documentation pédagogique. Ainsi, j’ai pu constater que la
documentation pédagogique n’était pas une préoccupation principale a ce moment spécifique de la
pandémie, bien qu’elles en reconnaissent toutes lI'importance dans leur milieu. Les responsables
pédagogiques n’étant alors pas pleinement engagées dans I'accompagnement de leur équipe au regard
du processus de la documentation pédagogique, il est possible que la profondeur de leurs réflexions a ce
sujet ne soit pas optimale. Il est donc possible que si les entretiens avaient eu lieu en dehors de ce
contexte, les discours et expériences aient été différents. D’autres part, il faut souligner que les
injonctions ministérielles et les conditions de financements des SGEE avec lesquelles les responsables
pédagogiques québécoises doivent transiger influencent également la mise en ceuvre et le soutien au

processus de la documentation pédagogique inspiré de I'EERE.

Enfin, dans le cadre de cette recherche phénoménologique post-intentionnelle, il est important de

préciser qu’il s’agit de rencontres en profondeur avec trois participantes et que leur récit n’est pas
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généralisable. Ce n’est d’ailleurs pas une finalité de ce type d’étude qui vise plutét a « contempler les
différentes facons dont les choses se manifestent et apparaissent dans et a travers notre étre dans le
monde » (Vagle, 2018, p. 23, traduction libre”®). Vagle (2018) souligne I'importante d’appuyer
I'interprétation du phénomene sur une description exhaustive du contexte dans lequel il se produit. En

cohérence, le petit nombre de participantes ne représente pas non plus une limite.

12.2 L'engagement des participantes a cette étude

Les participantes ont démonté un réel engagement durant les entretiens. Il est d’abord important, pour
moi de signaler qu’elles ont toutes affirmé que la série d’entretiens fut plaisante. Chantal s’est exclamée :
« c’était vraiment intéressant » et a ajouté « ¢a m’a fait un plaisir de vous aider ». Véronique a déclaré :
« je suis bien contente d’avoir collaboré avec toi ». Puis, Martine a annoncé : « ¢ca m’a fait plaisir de
contribuer ». Elles ont toutes trois fait preuve d’'une réelle motivation a contribuer a mon projet en
surmontant leurs contraintes d’horaire et les imprévus qui ont parfois causé des déplacements de
rendez-vous. Malgré les contraintes des entretiens a distance, un climat de confiance a pu s'établir avec
chacune des participantes qui se sont confiées a moi. L'absence de rencontre physique avec les
participantes a rendu impossible la remise d’un cahier favorisant leur prise de notes et I'évolution de
leurs réflexions. Elles ont toutes trois refusé I'envoi postal d’un tel outil. Martine dit avoir réfléchi a nos
échanges durant son trajet vers le domicile a la suite de chacun des deux premiers entretiens. Celle-ci
prend aussi des notes aux fils des échanges lorsque surviennent des questions pour son milieu, des idées,
etc. Chantal a écrit, une fois, une information qu’elle souhaitait me transmettre lors de la prochaine
rencontre. Véronique, quant a elle, déclare ne pas avoir pensé au contenu des entretiens durant les
intervalles. Il est possible de penser que la remise d’un cahier aux participantes aurait pu favoriser la
prise de notes. Il est aussi possible que la raison de la faible participation a cette modalité proposée soit
un manque de temps ou d’énergie, les effets de la pandémie se faisant toujours grandement ressentir

dans les milieux (Bigras et Lemay, 2020; Bigras et al., 2021; Bigras et al., 2022).

Les participantes se sont investies avec sincérité dans la série d’entretiens de mon projet. J'en retiens
I"'unicité de leur parcours et la singularité de leur vécu. Elles sont confrontées a des réalités différentes,

et manifestent des aspirations et des relations uniques avec et au sein de leur profession. Au regard de

73 Citation originale anglophone : « trying to contemplate the various ways things manifest and appear in and
through our being in the world ».
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I'accompagnement du personnel éducateur dans leurs processus de la documentation pédagogique, les

équipes éducatives des trois milieux n’en sont pas au méme point dans leurs démarches d’appropriation.

Tout au long du récit qu’elle fait de I'historique de son SGEE, Chantal évoque sa pratique réflexive. Ainsi,
j’ai I'impression qu’elle est pleinement consciente des mécanismes qui sont mis en place et de la
priorisation des actions du personnel éducateur qu’elle et ses équipes éducatives ont choisies. Ses
propos semblent exprimer une assurance envers ce qui est mis en place. En conclusion de la série des
entretiens, lorsque je lui demande si elle identifie des bénéfices a la participation au projet, elle me
répond que cela lui a permis « de s’arréter, de réfléchir sur des choses auxquelles on n’avait pas pensé
de réfléchir ou qu’on n’a pas vues au fil des années, le travail qu'on a fait ». Cependant, je pense
gu’aucun changement aux modalités d’accompagnement du personnel éducateur au regard du

processus de la documentation pédagogique ne découlera de ces réflexions.

Véronique dit aussi que la participation aux trois entretiens lui a permis de prendre un temps d’arrét sur
son travail. Elle affirme: « c’est slir que ca m’a amenée quand méme a réfléchir par rapport aux
pédagogies que je mets en place ». Je I'ai quittée en ayant I'impression d’avoir semé de petites graines
de réflexions qui, un jour peut-étre, feront surface dans le cadre de son accompagnement. En outre, elle
a pris conscience que des rétroactions plus nombreuses pourraient étre offertes aux éducatrices au sujet

des affichages pédagogiques.

Martine, quant a elle, était déja dans des dispositions optimales pour réfléchir a 'accompagnement de la
documentation pédagogique. En effet, la réflexion a ce sujet est assez récente dans son milieu, Martine
souligne qu’ils en sont au tout début. Le fait qu’elle soit également impliquée dans un autre projet ayant
un volet abordant le processus de la documentation pédagogique peut étre considéré comme une assise
stimulant I'engagement de Martine a mon projet. Tel que mentionné précédemment, au cours de nos
discussions, elle a identifié plusieurs nouvelles stratégies d’accompagnement auxquelles elle envisage
réfléchir. Par exemple, réaliser un affichage pédagogique avec une éducatrice ou organiser une portion
de réunion durant laquelle les éducatrices discuteraient d’un affichage. Martine reléve aussi que la

séquence des entretiens lui a permis un regard sur son étre professionnel et personnel.

Les trois responsables pédagogiques abordent leur accompagnement du point de vue de la relation

humaine qu’il implique ainsi que de I'importance de I'accessibilité a des ressources. Je pergois qu’elles
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ont toutes trois une grande influence au regard du processus de la documentation pédagogique qui est
mis en place dans leur milieu. Leur réle de leader positif en ce sens, témoigne de ce que d’autres auteurs
ont déja nommé comme un levier puissant a 'adhésion du personnel éducateur (Fleet, 2017; Fleet et
Patterson, 2001; Stobbs et al., 2017; Walker et al., 2017). Il s’agit donc d’une caractéristique pertinente a
cerner lorsque les équipes éducatives souhaitent s’engager dans une démarche d’appropriation du

processus de la documentation pédagogique s’inspirant de I'EERE : il faut croire en ce que 'on fait!

En terminant, Pirard (2021) suggére qu’il est essentiel que le chercheur réfléchisse aux recommandations
formulées « afin d’éviter que les résultats de recherche ne fassent I'objet d’injections supplémentaires »
(p. 680). Je tiens a préciser que je formule ses propositions dans une visée de générer des discussions
chez les différents acteurs de I’éducation a la petite enfance et non dans une visée prescriptive désignant
la bonne fagon de s’approprier la démarche de documentation pédagogique et d’accompagner le
personnel éducateur. Ainsi, comme le souligne Pirard (2021), « Par leur existence méme et quel que soit
leur type, les démarches de recherche en éducation a la petite enfance et les résultats qu’elles
produisent contribuent a la définition et a la légitimation d’un champ de pratiques dont la complexité a
été trop souvent sous-estimée » (p. 673). Jespére, humblement, que cette étude contribue a cette

réflexion.
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ANNEXE A

PREMIER COURRIEL DE COMMUNICATION AVEC LES SGEE

Objet : Invitation a une recherche portant sur la documentation pédagogique en CPE,

s’inspirant de I’expérience éducative de Reggio Emilia

Monsieur, madame

Je suis étudiante a la maitrise en éducation a I’ Université du Québec a Montréal, sous
la direction de Nathalie Bigras et Joanne Lehrer. Mon projet de recherche, accepté par
le comité éthique de I'UQAM, cherche & cerner comment I’accompagnement
professionnel a la documentation pédagogique peut-elle prendre forme pour les
responsables pédagogiques en CPE, s’inspirant de I’expérience éducative de Reggio
Emilia.

En consultant le site Internet de votre CPE, j’ai constaté que votre plateforme
peédagogique prend appui sur des principes fondateurs de I"expérience éducative de
Reggio Emilia. La documentation pédagogique est un principe fort de cette expérience.
Est-elle mise en place dans votre CPE? Est-ce qu’une personne est mandatée afin
d’offrir un soutien au personnel €ducateur dans ces démarches? Dans I’affirmative,
cette personne pourrait étre invitée a participer a mon projet de recherche.

Je vous invite a me téléphoner ou m’indiquer le meilleur moment pour vous rejoindre,
afin de vous décrire davantage ce projet.

Je vous remercie,
Au plaisir,
Alexandra Paquette



ANNEXE B

SCENARIO TELEPHONIQUE AVEC LES RESPONSABLES PEDAGOGIQUES

Une fois le retour de courriel démontrant un intérét, [|’étudiante-chercheuse
communique avec la responsable pédagogique par téléphone ou zoom, afin de décrire
le projet de recherche.

Bonjour,

Je vous remercie de I’intérét que vous démontrez pour mon projet de recherche visant
a cerner comment I’accompagnement professionnel a la documentation pédagogique
peut-elle prendre forme pour les responsables pédagogiques en CPE, s’inspirant de
I’expérience éducative de Reggio Emilia. Plus spécifiquement, il vise également a
reconnaitre les éléments pouvant influencer votre expérience actuelle
d’accompagnement professionnel, puis formuler le sens attribué a cette expérience
d’accompagnement professionnel. Ce projet est réalisé dans le cadre d’un mémoire de
maitrise, réalisé sous la direction principale de Nathalie Bigras, professeure du
département de Didactique de la Faculté des Sciences de I'Education de I'Université
du Québec a Montréal.

La documentation pédagogique telle que présentée dans les principes de I’expérience
éducative de Reggio Emilia est-elle mise en place dans votre CPE?

Est-ce que vous exercer un role auprés du personnel éducateur dans leur démarches
d’engagement dans ce processus de documentation pédagogique?

Seriez-vous intéresseé & me rencontrer A trois reprises pour des entretiens de 90 minutes
autour de ce sujet?

Les entretiens devront se déroulés de maniére virtuelle, a l'aide de la plateforme
Zoom. La séquence de trois entretiens se déroulera avec un intervalle de trois a sept
jours entre chacun d’eux, aux dates et heures de votre convenance.



Je cherche a rejoindre cing responsables pédagogiques pour réaliser mon projet de
mémoire. Désirez-vous que nous effectuions une rencontre initiale, afin d’établir un
premier contact et d’estimer votre aisance a vous engager dans un processus réflexif en
profondeur avec moi pour des périodes prolongées. Cette rencontre initiale se fera
également sur la plateforme Zoom, a la date et heure de votre convenance. Un lien
vous sera envoyé par courriel.

Il est plausible que la responsable pédagogique ne souhaite pas une premiére rencontre.

Parfait, je vous envoie par courriel le formulaire de consentement, afin que vous en
preniez connaissance. Une fois que vous aurez lu le document, vous pourrez me faire
un retour de courriel m’indiquant votre accord. Nous pourrons alors établir des dates
et heures pour les rencontres,
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ANNEXE C

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT

UQAM | CERPE

Comité d'éthique de la recherche
pour les projets étudiants
impliquant des étres humains

Université du Québec a Montréal

FORMULAIRE D’INFORMATION ET DE CONSENTEMENT A L'INTENTION DES RESPONSABLES
PEDAGOGIQUES

IDENTIFICATION

Nom du projet :

Etudiante-chercheuse responsable du projet : Alexandra Paquette

Programme d’études : Maitrise en éducation, profil didactique, UQAM

Directions de recherche : Nathalie Bigras, Ph.D, UQAM et Joanne Lehrer, Ph.D, UQO
Adresse courriel : paquette.alexandra@courrier.ugam.ca

Téléphone : 514-977-3000 poste 3518

BUT GENERAL DU PROJET ET DIRECTION

Vous étes invité(e) a prendre part au présent projet visant a cerner comment |'accompagnement
professionnel a la documentation pédagogique peut-elle prendre forme pour les responsables
pédagogiques en CPE s’inspirant de I'expérience éducative de Reggio Emilia. Plus spécifiquement, il vise
également a reconnaitre les éléments pouvant influencer votre expérience actuelle d’accompagnement
professionnel puis formuler le sens attribué a cette expérience d’accompagnement professionnel. Ce
projet est réalisé dans le cadre d’'un mémoire de maitrise réalisé sous la direction principale de Nathalie
Bigras, professeure du département de Didactique de la Faculté des Sciences de I'Education de
I’'Université du Québec a Montréal. Elle peut étre jointe au (514) 987-3000 poste 3166 ou par courriel a

I’adresse : bigras.nathalie@ugam.ca


mailto:ra@courrier.uqam.ca

PROCEDURE(S) OU TACHES DEMANDEES AU PARTICIPANT

Votre participation consiste a rencontrer (virtuellement via la plateforme Zoom) I’étudiante-chercheuse
au cours de trois entrevues individuelles au cours desquelles il vous sera demandé de décrire, entre
autres choses, vos parcours académique et professionnel, votre expérience professionnelle actuelle
aupres du personnel éducateur ainsi que de réfléchir a I'influence de votre parcours de vie sur le sens
que vous attribuez a votre expérience d’accompagnement. Ces entrevues seront enregistrées
automatiquement par la plateforme Zoom, avec votre permission, et prendront environ 90 minutes
chacune. Un cahier de notes vous sera offert (envoi par courrier) si vous souhaitez rédiger vos réflexions
par écrit entre les entretiens et/ou pour vous y référer dans le cadre des entretiens ou de vos démarches
de développement professionnel subséquentes. Ce cahier personnel ne sera pas analysé et n’est

nullement obligatoire dans la démarche.

Les dates et heures des entrevues seront a convenir avec le responsable du projet. Les enregistrements
seront supprimés immédiatement aprés la transcription. La transcription sur support informatique qui en
suivra ne permettra pas de vous identifier. Vous serez par la suite invité(e) a faire une lecture

d’approbation des analyses de vos propos.

AVANTAGES ET RISQUES

Votre participation contribuera a rehausser les connaissances scientifiques de [I'expérience
d’accompagnement professionnel des responsables pédagogiques auprés du personnel éducateur
engagé dans une démarche d’appropriation du processus de la documentation pédagogique en CPE,
s’inspirant de I'expérience éducative de Reggio Emilia. De plus, votre engagement dans une pratique
réflexive, autour de votre accompagnement professionnel du personnel éducateur, représente une

occasion de développement professionnel au regard de cet accompagnement.

La présente recherche implique aussi un risque. La démarche requiert un haut taux de pratique réflexive
et d’engagement. Ainsi, vous pourriez percevoir la démarche comme une surcharge. Dans cette
éventualité, une plus grande flexibilité sera offerte dans la séquence des entretiens. Vous demeurez en
tout temps libre de ne pas répondre a une question que vous estimez embarrassante ou de vous retirer

de I’étude sans avoir a vous justifier. Une ressource d’aide appropriée pourra vous étre proposée si vous
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souhaitez discuter de votre situation. Il est de la responsabilité de la chercheuse de suspendre ou de

mettre fin a I'entrevue si celle-ci estime que votre bien-étre est menacé.

ANONYMAT ET CONFIDENTIALITE

Il est entendu que les renseignements recueillis lors de I'entrevue sont confidentiels et que seules la
responsable du projet et ses directrices de recherche (Nathalie Bigras et Joanne Lehrer) auront accés aux
enregistrements et au contenu des transcriptions. Le matériel de recherche (enregistrement numérique
et transcription codés) ainsi que votre formulaire de consentement seront conservés séparément sous
clé par I'étudiante-chercheuse responsable du projet pour la durée totale du projet. Les données ainsi
que les formulaires de consentement pourront étre détruits cinq ans apres le dépot final du travail de

recherche.

PARTICIPATION VOLONTAIRE

Votre participation a ce projet est volontaire. Cela signifie que vous acceptez de participer au projet sans
aucune contrainte ou pression extérieure, et que, par ailleurs, vous étre libre de mettre fin a votre
participation en tout temps au cours de cette recherche. Dans ce cas, les renseignements vous
concernant seront détruits. Votre accord a participer impliqgue également que vous acceptiez que le
responsable du projet puisse utiliser, aux fins de la présente recherche (articles, mémoire, essai ou these,
conférences et communications scientifiques), les renseignements recueillis a la condition qu’aucune
information permettant de vous identifier ne soit divulguée publiquement, a moins d’un consentement

explicite de votre part.

COMPENSATION FINANCIERE

A titre de compensation pour la participation, I’étudiante-chercheuse s’engage a retourner dans le milieu
pour une animation aupres des enfants ou une activité de soutien aupres du personnel éducateur (une
fois les directives de Santé publique le permettant). De plus, un résumé des résultats de recherche vous

sera transmis au terme du projet.
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CONSERVATION DES DONNEES

Les données papiers liées a la collecte seront conservées dans un classeur barré dans le bureau barré de
I’étudiante a 'UQAM pendant et aprées la période de collecte. Les données numériques liées a la collecte
seront sauvegardées dans un dossier OneDrive protégé par un numéro d’identification personnel. De
plus le portable de I'étudiante-chercheuse ainsi que son ordinateur au bureau sont également protégés
par un numéro d’identification personnel. Les données pouvant étre utilisées dans le cadre d’autres
projets seront conservées pour une période de 5 ans aprés la remise du mémoire. Aprés cette période,
les documents seront déchiquetés par le service de déchiquetage de I'lUQAM et les fichiers numériques

seront supprimés définitivement du dossier OneDrive de I'étudiante-chercheuse.

DES QUESTIONS SUR LE PROJET OU SUR VOS DROITS ?

Vous pouvez contacter |'étudiante-chercheuse responsable du projet au numéro 514-987-3000,
poste 3518, pour des questions additionnelles sur le projet. Vous pouvez également discuter avec le
directeur de recherche des conditions dans lesquelles se déroule votre participation et de vos droits en

tant que participant a la recherche.

Le projet auquel vous participerez a été approuvé par le comité d’éthique de la recherche avec des étres
humains. Pour toute question ne pouvant étre adressée a la directrice de recherche, ou a I'étudiante
responsable, ou pour formuler une plainte ou des commentaires, vous pouvez contacter le comité
d’éthique de la recherche pour les projets étudiants (CERPE plurifacultaire) a I'adresse cerpe-

pluri@ugam.ca ou vrignaud.caroline@ugam.ca, 514 987-3000, poste 6188.

REMERCIEMENTS

Votre collaboration est importante a la réalisation de ce projet et nous tenons a vous en remercier.
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SIGNATURES du participant

Je reconnais avoir lu le présent formulaire de consentement et consens volontairement a participer a ce
projet de recherche. Je reconnais aussi que la responsable du projet a répondu a mes questions de
maniere satisfaisante et que j'ai disposé de suffisamment de temps pour réfléchir a ma décision de
participer. Je comprends que ma participation a cette recherche est totalement volontaire et que je peux
y mettre fin en tout temps, sans pénalité d’aucune forme ni justification a donner. Il me suffit d’en

informer la responsable du projet.

Signature du participant :

Nom (lettres moulées) et coordonnées :

Il est possible que cette recherche mene a des projets ultérieurs, acceptez-vous que ['étudiante-

chercheuse vous sollicite ultérieurement dans le cadre d’autres projets de recherche ?

Oui O Non O

Acceptez-vous que les entretiens soient enregistrés via la plateforme Zoom ?

Oui J Non O

Je déclare avoir expliqué le but, la nature, les avantages, les risques du projet et avoir répondu au

meilleur de ma connaissance aux questions posées.

Signature de I’étudiante-chercheuse :

Nom (lettres moulées) et coordonnées :

Date

Copie du participant
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SIGNATURES du participant

Je reconnais avoir lu le présent formulaire de consentement et consens volontairement a participer a ce
projet de recherche. Je reconnais aussi que la responsable du projet a répondu a mes questions de
maniere satisfaisante et que j'ai disposé suffisamment de temps pour réfléchir a ma décision de
participer. Je comprends que ma participation a cette recherche est totalement volontaire et que je peux
y mettre fin en tout temps, sans pénalité d’aucune forme ni justification a donner. Il me suffit d’en

informer la responsable du projet.

Signature du participant :

Nom (lettres moulées) et coordonnées :

Il est possible que cette recherche mene a des projets ultérieurs, acceptez-vous que ['étudiante-

chercheuse vous sollicite ultérieurement dans le cadre d’autres projets de recherche ?

Oui J Non O

Acceptez-vous que les entretiens soient enregistrés via la plateforme Zoom ?

OuidNon O

Je déclare avoir expliqué le but, la nature, les avantages, les risques du projet et avoir répondu au

meilleur de ma connaissance aux questions posées.

Signature de I'étudiante-chercheuse
Responsable du projet :

Nom (lettres moulées) et coordonnées :

Date :

Copie de I'étudiante-chercheuse
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ANNEXE D

CERTIFICAT ETHIQUE

UQAM | Comités d’éthique de la recherche No. de certificat: 4104
avec des étres humains Certificat émis le: 11-12-2020

CERTIFICAT D'APPROBATION ETHIQUE

Le Comite d'éthique de la recherche pour les projets étudiants impliquant des étres humains (CERPE plurifacultaire) a examine
le projet de recherche suivant et le juge conforme aux pratiques habituelles ainsi qu‘aux normes établies par la Politique No 54
sur I'ethique de la recherche avec des étres humains (Janvier 2016) de 'UQAM.

Titre du projet: Accompagner la démarche de documentation pédagogique en centre de la petite

enfance s'inspirant de I'experience éducative de Reggio Emilia : une exploration
phénoménologique post-intentionnnelle

Nom de I'étudiant: Alexandra PAQUETTE

Programme d'études: Maitrise en éducation (concentration didactique)
Direction de recherche: Nathalie BIGRAS

Codirection: Joanne LEHRER

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 étre communiqués rapidement au comité.

La suspension ou la cessation du protocole, temporaire ou définitive, doit étre communiquée au comité dans les meilleurs
délais.
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ANNEXE E

CANEVAS DES LIGNES DIRECTRICES DE L’ENTRETIEN

PREMIER ENTRETIEN SUR LE PARCOURS PERSONNEL

Objectif : Décrire son cheminement académique et professionnel en soulevant les affects qui y sont
associés.

Structure flexible pour suivre les lignes de fuites.

e Pour ce premier entretien, nous nous concentrerons sur vos expériences passées.

e J'aimerais que vous me racontiez le cheminement qui vous a amené(e) a occuper votre poste actuel.

Au fil des échanges, des propos des participantes, voici les thématiques a aborder.

e Pourriez-vous me faire un récit de votre cheminement académique ? Pourriez-vous me faire un récit
de votre cheminement professionnel ?

e Pouvez-vous nommer des personnes significatives dans ces parcours ?

e Pouvez-vous me parler de votre premier contact avec I'expérience éducative de Reggio Emilia avant
votre travail au sein de ce CPE ?

e Auriez-vous d’autres expériences de vie qui pourrait compléter ces récits de votre parcours

personnel ?

Pistes de suivi

Vous avez nommé Pourriez-vous m’en dire davantage a ce propos ? Vous avez
nommé Pourriez-vous décrire comment vous avez vécu cela ? Vous avez
nommé Pourriez-vous donner un exemple ?

Lors de notre prochaine rencontre, vous serez amené(e) a décrire en détail votre expérience
professionnelle dans la fonction que vous occupez actuellement. D’ici |3, je vous invite a réfléchir a ce qui

a été abordé aujourd’hui et comment ce parcours de vie peut avoir une influence sur le/la



professionnel.le que vous étes aujourd’hui. Vous pouvez prendre des notes a cet effet dans le cahier que

je vous ai remis.

SECOND ENTRETIEN AU SUJET DE L'EXPERIENCE ACTUELLE
Objectif : Décrire leur environnement de travail, le role qu’ils y jouent et les relations qui s’y déploient

Structure flexible pour suivre les lignes de fuites.

A ajuster selon les propos du premier entretien.

Avant d’entamer la discussion autour de votre situation professionnelle actuelle, j'aimerais savoir si, a la
suite de I'entretien précédent, d’autres éléments de votre parcours personnel vous sont revenus en téte

et que trouvez important a rajouter ?

Préciser ou poursuivre sur des éléments de I'entretien 1

Au fil des échanges, des propos des participantes, voici les thématiques a aborder.

e Pourriez-vous me décrire votre poste actuel ?

e Quels sont vos roles dans le cadre de cette fonction ?

e Depuis combien de temps travaillez-vous a ce CPE ?

e Pourriez-vous me parler de I'historique du CPE ?

e Pourriez-vous me décrire les types de relations que I'on retrouve au sein de votre équipe de travail ?
e Décrivez-moi ce qu’est, pour vous, la documentation pédagogique.

e Quelles formes prend la documentation pédagogique des éducatrices ?

e Pouvez-vous me parler davantage de I'observation et la planification des éducatrices ?
e Quelles fonctions percevez-vous de la documentation pédagogique ?

e Quelle est votre définition de 'accompagnement ?

e Quelles formes prend votre accompagnement aupres du personnel éducateur du CPE ?
e Avez-vous un réseau avec qui échanger au sujet de la documentation pédagogique ?

e Parlez-moi des partenariats externes au CPE ?

e Consultez-vous des publications au sujet de la documentation pédagogique ?
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e Y a-t-il autre chose que vous aimeriez ajouter concernant votre CPE, votre équipe de travail, la

documentation pédagogique ou votre accompagnement ?

Pistes de suivi

Vous avez nommé Pourriez-vous m’en dire davantage a ce propos ?
Vous avez nommé Pourriez-vous décrire comment vous avez vécu cela ?
Vous avez nommé Pourriez-vous donner un exemple ?

Lors de notre prochaine rencontre, vous serez amené(e) a réfléchir au sens que prend pour vous cette
expérience professionnelle d’accompagnement du personnel éducateur en démarche d’appropriation du
processus de la documentation pédagogique s’inspirant de I'expérience éducative de Reggio Emilia. Je
vous invite a vous pencher sur cette question fondamentale au cours des prochains jours. Vous pouvez

prendre des notes a cet effet.

TROISIEME ENTRETIEN AUTOUR D’UN EXERCICE REFLEXIF QUANT AU SENS QUE LE PARTICIPANT
ATTRIBUE A L’EXPERIENCE QU’IL VIT

Objectif : cerner le sens de son expérience en prenant appui sur I’historique contextuel comme décrit
au cours des deux premiers entretiens

Structure flexible pour suivre les lignes de fuites.

A ajuster selon les propos du premier entretien.

e Selon vous, en quoi votre expérience d’accompagnement du personnel éducateur engagé dans une
démarche d’appropriation de la documentation pédagogique est-elle singuliere ?

e Est-ce que vous émettez des liens entre les pratiques de votre CPE et I'expérience éducative de
Reggio Emilia au regard de la documentation pédagogique ?

e Est-ce que les réflexions émergentes des deux premiers entretiens ont soulevé de nouvelles
perceptions ou compréhensions de votre situation d’'accompagnement ?

e Pour une personne ne travaillant pas en CPE comment décririez-vous vos taches ? Quelle importance
accordez-vous a votre travail ?

e Parlez-moi des émotions que vous vivez au sein de votre travail ? Avant de conclure, y aurait-il autre

chose que vous aimeriez ajouter ?

162



Pistes de suivi

Vous avez nommé Pourriez-vous m’en dire davantage a ce propos ?
Vous avez nommé Pourriez-vous décrire comment vous avez vécu cela ?
Vous avez nommé Pourriez-vous donner un exemple ?

e Avez-vous des commentaires généraux a formuler au regard des entretiens, de la structure, de la

forme, de son contenu ?

e Avez-vous percu un apport personnel a votre participation a ce projet ?

Remercier chaleureusement le/la participant(e) et lui rappeler qu’il/elle sera invité(e) a faire une lecture

d’approbation des analyses de ses propos.

163



ANNEXE F

EXTRAITS TRANSCRITS DE LA DERNIERE ENTREE AU JOURNAL POST-REFLEXIF

25 octobre 2021

« Je suis reconnaissante pour les échanges que j’ai eus avec chacune de ces trois femmes, elles ont été
généreuses dans leurs partages. Je réalise que beaucoup d’éléments ne pourront étre inclus dans la
présentation de leur expérience. L'environnement physique est tellement important dans le cadre de
I’EERE, mais dans la pratique de ces trois milieux qui s’en inspirent, ’'aménagement du local, la présence
ou non d’un atelier, etc. ne sont pas décrits comme ayant un impact sur le processus de la
documentation pédagogique réalisé par le personnel éducateur. Au-dela du lieu dédié a I'affichage, il n’y
aura pas tant d’informations a ce sujet dans le mémoire final. »

« Les trois responsables pédagogiques ont décrit une réflexion collective au sein de leur SGEE au regard
de l'utilisation du matériel en plastique. L’apport de I'inspiration a I'EERE peut aussi &tre percu dans
cette réflexion vers I'utilisation de matériaux naturels ou des “loose parts” plus polyvalent, mais la
encore ce n’est pas pertinent au discours sur la documentation pédagogique. »

« Les expériences de partenariats externes étaient utiles au processus des entretiens au regard de la
description de leur expérience, de la réflexion entourant leur posture dans un cercle plus large que leur
milieu et ouvrir sur les relations humaines. Cependant, au final, il risque que peu de ce qui a été rapporté
la ne soit utile dans le mémoire. »

« Deux des responsables pédagogiques décrivent des mesures de partage de matériel divers qui a été
mis en place dans leur milieu. Cela est intéressant dans une perspective de collectivité et de relation
humaine, d’appartenance au milieu. Est-ce du vivre ensemble ? Est-ce que cela s’apparente aux partages
de photo
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