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Résumé

La présente recherche a pour but d’étudier la relation entre les comportements extériorisés et la
stabilité¢ de I’expérience de garde chez les enfants agés de 4 a 5 ans qui fréquentent un centre de
la petite enfance. L’échantillon est composé de 107 enfants (53 filles et 54 garcons), dont I’age
moyen se situe a 59,9 mois (E.T. = 4.8). Parallelement, I’échantillon est constitué de 15
éducatrices provenant de cinq centres de la petite enfance de la région de Québec, ayant en
moyenne 23,5 ans (ET. = 7,8) d’expérience dans le domaine. Une analyse de covariance
univariée (ANCOVA) a été réalisée entre les comportements extériorisés et la stabilité de
I’expérience de garde, en tenant compte du genre. Les résultats ne montrent aucune différence
significative entre les comportements extériorisés et la stabilit¢ de 1’expérience de garde des
enfants, si I’on tient compte du genre. Ces résultats sont discutés en fonction des éléments
susceptibles d’influencer les différences de genre dans les comportements extériorisés des enfants
et ceux relatifs a la stabilité de I’expérience de garde.
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INTRODUCTION



L’entrée des femmes sur le marché du travail a révolutionné la fagon de vivre la famille et
a modifié les définitions que 1’on appose sur les roles parentaux, tout en les multipliant. Cette
nouvelle réalité de la parentalité a impos€ une conceptualisation différente des modes de garde de
I’enfant et une multiplication des perspectives de relations affectives significatives de ce dernier.
Ainsi, nous avons vu au cours des deux dernieres décennies une multitude de changements dans
le contexte de la garde d’enfants au Québec. L arrivée en scéne des services de garde éducatifs a
contribution réduite, principalement des centres de la petite enfance, a révolutionné le monde de
I’éducation a la petite enfance. Qualifiées de puissants incitatifs a la garde des enfants en milieu
régis, les places a contribution réduite ont permis de développer un systeme de garde d’enfants,
maintenant essentiel a la bonne marche économique du Québec. Ainsi, il apparait nécessaire
d’évaluer les éléments qui composent ce systeme afin qu’il atteigne les objectifs reliés a

I’accompagnement éducatif de I’enfant pendant la période de la petite enfance.

Les services de garde éducatifs ont assurément une mission de socialisation. D’ailleurs, le
personnel éducateur qui y ceuvre est un acteur fondamental du développement de chaque enfant
(MFA, 2007). En considérant le milieu de garde comme prémisse a la vie en société, la
transmission de comportements favorisants la vie en collectivité devient un incontournable. La
petite enfance constitue en effet une période cruciale pour inculquer aux enfants les fondements
de la sociabilité, tels que le partage, le compromis, la collaboration et la communication, de
maniere a prévenir les comportements extériorisés (p.ex., pousser les autres, perturber les
activités du groupe, détruire le matériel) (Bouchard, Cloutier et Gravel, 2006 ; Tremblay, 2008).
Par contre, méme si la manifestation de comportements extériorisés fait partie intégrante du
développement de I’enfant et s’estompe graduellement avec 1’age, il n’en demeure pas moins que
5 a 10% d’entre eux ne consolident pas ces aptitudes a la vie en société tot dans leur vie (Nagin et
Tremblay, 2005). Or, la prévention des comportements extériorisés doit se faire a la petite
enfance (Tremblay, Gervais et Petitclerc, 2008). En effet, avant leur entrée en maternelle, les
enfants devraient avoir acquis un certain nombre de stratégies alternatives a 1’agression et a
I’opposition, dans le but d’exprimer leurs besoins et leurs ressentis de fagon la plus harmonieuse

possible.

En service de garde éducatif, les adultes qui entourent les enfants et qui interagissent avec

eux au quotidien sont dans une position privilégiée pour remarquer I’émergence de



comportements susceptibles de poser probléme et intervenir rapidement lorsqu’ils se manifestent
pour éviter une détérioration de leur condition (Lemay et Coutu, 2012). A cet effet, les
éducatrices' qui oeuvrent directement auprés des enfants peuvent faire preuve d’acuité dans son
encadrement et proposer, au fur et a mesure que les situations conflictuelles se présentent, des
comportements alternatifs axés sur des valeurs incitant a la collaboration et au respect mutuel

(Lochman, 2000).

Dans leur étude portant sur 718 enfants 4gés entre 11 mois et 5 ans, McCartney et ses
collaborateurs (1997) ont observé que la multiplication des changements dans la gestion des soins
et des référents sécurisants est associée a une augmentation des comportements considérés
difficiles. Essa, Favre, Thweatt et Waugh (1999) ont fait ressortir que le sentiment d’étre en
sécurité aupres de personnes connues aide les enfants a transiger avec les multiples transitions
auxquelles ils font face. Ainsi, la perspective de la stabilité de I’expérience de garde pour
I’enfant, par I’entremise d’une éducatrice stable et connue, est susceptible de diminuer la

présence de comportements extériorisés.

De plus, Howes et Hamilton (1993) ont démontré que la discontinuité des soins peut
contraindre les jeunes enfants a développer des comportements extériorisés et les conduire a
afficher davantage de comportements de retrait social (Howes, Matheson et Hamilton, 1994). 11 a
méme été démontré que les enfants subissant des discontinuités de soins et une multiplication des
figures de référence non maternelles joueraient davantage de facon solitaire et auraient de plus
faibles compétences langagieres que ceux vivant une expérience de garde éducative plus stable
(Whitebook, Howes et Philips, 1989). Lemay (2013) fait d’ailleurs valoir le fait que trois
catégories de facteurs entrent en jeu dans la relation entre la fréquentation d’un service de garde
et les comportements extériorisés des enfants : la famille de ’enfant, I’enfant lui-méme et son
expérience en service de garde. Ainsi, dans 1’optique ou le service de garde que fréquente 1’enfant
devient une extension de son milieu familial, la pertinence de regarder ce qui se passe a
I’intérieur de ce milieu de vie devient incontournable. Les liens sociaux ainsi que les relations
que I’enfant y construit avec son éducatrice, a travers son expérience de garde, constituent un

terreau fertile de recherche.

' Dans la présente étude, le terme « éducatrice » renvoie au personnel qui travaille directement auprés des enfants et qui les accompagnent au sein
des centres de la petite enfance. Le terme « éducatrice » prévaut car 1’échantillon du personnel éducateur de la présente étude est constitué a 100%
d’individus de sexe féminin.



Le présent mémoire vise ainsi a €tudier la relation entre les comportements extériorisés et la
stabilité de 1’expérience de garde chez des enfants agés de 4 a 5 ans qui fréquentent un centre de
la petite enfance. Se divisant en cinq chapitres, ce mémoire débute par la problématique de
recherche qui révele la pertinence sociale et scientifique de cette étude. Le second chapitre vise a
établir le cadre conceptuel a travers notamment, la théorie de I’attachement, en regardant de pres
la construction de ce lien avec les parents de I’enfant ainsi que sa projection dans une relation
affective significative avec 1’éducatrice qui ceuvre aupres de lui en centre de la petite enfance. Ce
chapitre cherche également a présenter la théorie qui permet d’englober les différents systemes
d’influence gravitant autour de I’enfant, soit le modele bioécologique de Bronfenbrenner (2005).
Le troisieme chapitre permet quant a lui d’exposer la méthode employée dans le cadre de cette
étude. Il sera question, par la suite, du quatrieme et du cinquieéme chapitre, soit, respectivement
des résultats obtenus a la suite des analyses statistiques et des interprétations en découlant dans la
discussion. Finalement, une conclusion termine ce mémoire et fait ressortir les implications

théoriques et pratiques qui se dégagent de cette étude.



CHAPITRE 1 : Problématique

Ce chapitre situe le probléme a 1’étude et il en établit la pertinence sociale et scientifique. En
premier lieu, il est question de la fréquentation d’un centre de la petite enfance. En second lieu,
en considérant la fagon dont se construit la relation entre I’éducatrice et I’enfant, nous traitons de
la stabilité de I’expérience de garde. Par la suite, nous abordons les comportements extériorisés et
I’enjeu des milieux de garde sur ceux-ci. Finalement, une synthése se terminant par une question

de recherche spécifique est effectuée.



1.1.Fréquentation d’un service de garde éducatif

C’est en 1996, lors du Sommet sur 1’économie et I’emploi, que I’idée d’un premier projet de
systtme de garde d’enfant donnant acceés a des places a contribution parentale réduite est
proposée. La politique familiale, instaurée en 1997 et basée sur des principes d’équité universelle,
de conciliation travail-famille et d’égalité des chances, a donné naissance au réseau des centres de
la petite enfance, devenu aujourd’hui I’embleme de tout le systéme de garde éducatif du Québec.
Les centres de la petite enfance consistent plus précisément en des organismes sans but lucratif
qui fournissent des services de garde en installation, dont les conseils d’administration sont
composés d’au moins sept membres et dont au moins les deux tiers de ces membres sont des
parents usagers ou de futurs usagers des services fournis par les centres (Conseil supérieur de
I’éducation, 2012), tandis que la garde en milieu familial consiste généralement a fréquenter un
milieu de garde dans une résidence privée au sein d’un groupe composé d’enfants d’ages

différents (ministére de la Famille et des Ainés [MFA], 2014).

Cette mesure sociale a favorisé un accroissement fulgurant des meres sur le marché du travail
et a ainsi compleétement bouleversé le concept de la garde d’enfants au Québec. Ce qui était
considéré comme un service auxiliaire il y a trois décennies est devenu de I’ordre du service
essentiel a la bonne marche du systéme économique québécois. Le taux d’activité des meres
ayant des enfants de moins de 3 ans est ainsi passé de 27.6% a 64.4% de 1976 a 2009 (Ferrao et
Williams, 2010). Dans la société québécoise, la proportion de meres sur le marché de 1’emploi a
plus que doublé ces trente derni¢res années, allant de 28.6% en 1976 a 74.8% en 2008 (Institut de
la Statistique du Québec [ISQ], 2009).

L’Enquéte sur I'utilisation, les besoins et les préférences des familles en matiere de services
de garde [EUSG] (Gingras, Audet et Nanhou, 2011) révele que 318 456 familles québécoises ont
des enfants de moins de 5 ans. Puis, le nombre d’enfants de ces familles s’¢léve a 407 000 (ISQ,
2009). Cette enquéte stipule aussi que la majorité des familles québécoises (93%) ayant des
enfants de moins de 5 ans ont recours a des services de garde éducatifs. Il est probable que ce
nombre soit préservé ou augmenté depuis cette enquéte, si I’on considére les bonifications aux
congés parentaux lors de la premiere année de vie de I’enfant. Nonobstant, cette enquéte révele
que 79.6 % des enfants agés de 0 a 4 ans qui fréquentent un service de garde subventionné le

fréquentent 5 heures par jour ou plus (ISQ, 2011).



Dans le méme ordre d’idées, ’enquéte la plus récente sur la fréquentation réguliere d’un
mode de garde régi ou non régi par les enfants de moins 5 ans a fait ressortir un taux de
fréquentation de 67.3% (Gingras et al, 2011) et a démontré que la majorité (74%) des enfants du
Québec fréquente un service de garde a temps plein, tous types confondus, et ce, a raison de plus
de 4 heures par jour et 5 jours par semaine (Gingras ef al., 2011). Le rapport titré Situation des
centres de la petite enfance, des garderies et des milieux familiaux (MFA, 2012) démontre
qu’environ six enfants utilisateurs de services de garde éducatifs sur dix fréquentent une
installation (centres de la petite enfance et garderies). Ce rapport précise que les centres de la
petite enfance accueillent pres de 36 % des enfants utilisateurs de services de garde. La
fréquentation de ces services de garde éducatifs a donc connu un essor que 1’on ne peut nier.
Ainsi, il s’aveére pertinent d’observer les ¢éléments qui les constituent, dont la stabilité¢ de
I’éducatrice qui interagit directement auprés des enfants. En effet, il appert non seulement que le
temps passé par un enfant en milieu de garde influe sur son développement, mais aussi la stabilité
de I’éducatrice qui travaille auprés de lui au quotidien (Howes et Hamilton, 1992a ; McKim,
1999 ; National Institute of Child Health and Human Development [NICHD], 1997 ; NICHD,
2001).

De maniere plus précise, le rapport faisant état de la Situation des centres de la petite enfance,
des garderies et des milieux familiaux en 2012 révele que les enfants de 4 ans représentent 23,9%
des usagers des services de garde et les enfants de 5 ans, seulement 1,8%. Parmi les utilisateurs
agés de 4 ans, 43% fréquentent un centre de la petite enfance en installation. Parmi les utilisateurs
agés de 5 ans, 32,1% fréquentent aussi un centre de la petite enfance en installation. Ce méme
rapport traduit ainsi le fait qu’un peu plus de huit enfants qui fréquentent un service de garde sur
dix ont entre 0 et 4 ans. De méme, ce sont les enfants de 3 et 4 ans qui représentent la plus grande

partie des usagers des services de garde, incluant les centres de la petite enfance (MFA, 2014).

Les services de garde éducatifs du Québec, dont font partie les centres de la petite enfance,
ont une triple mission. Ils doivent, en premier lieu, veiller au bien-étre, a la santé et a la sécurité
des enfants qui leur sont confiés. En second lieu, ils ont I’obligation d’offrir un milieu de vie
propice au développement de I’enfant sur tous les plans, de leur naissance a leur entrée a 1’école.
En troisieme lieu, ils ont la responsabilité de prévenir ’apparition ultérieure de difficultés

d’apprentissage, de comportements ou d’insertion sociale.



De plus, quatre principales dimensions circonscrivent la qualité d’un service de garde : la
structuration et la diversité des activités offertes aux enfants, la structuration et I’aménagement
des lieux, la qualité des interactions entre 1’éducatrice et les parents, et finalement, la qualité de la
relation et des interactions entre 1’éducatrice et les enfants (Bigras et Lemay, 2012 ; MFA, 2007).
Il a d’ailleurs été déterminé dans plusieurs travaux de recherche que la qualité de la relation qui
s’établit entre 1’enfant et les personnes significatives durant la fréquentation du service de garde
constitue la pierre angulaire de son développement (Bigras et Lemay, 2012 ; MFA, 2007). Dans
ces fondements théoriques, sur la base de la théorie de ’attachement, le programme éducatif des
services de garde du Québec Accueillir la petite enfance énonce d’ailleurs que des relations
stables et sécurisantes favorisent la confiance de I’enfant et sa motivation a explorer le monde qui
I’entoure. Ainsi, le programme éducatif en lui-méme propose que dans le contexte des services de
garde éducatifs, 1’éducatrice puisse créer des conditions maximales a 1’établissement d’un lien
affectif significatif avec 1’enfant. On y souligne d’autant plus I’importance de I’accompagnement
de I’enfant par un adulte significatif afin que celui-ci apprenne a mettre en mots ses frustrations

pour ainsi exprimer ses émotions de facon adéquate (MFA, 2007).

Plusieurs études ont cherché a démontrer les effets de la fréquentation d’un service de garde
sur les comportements extériorisés” des enfants, en y opposant ceux qui en fréquentent a ceux qui
n’en fréquentent pas (Bigras et al. 2009 ; Borge et Melhuish, 1995 ; Coley, Votruba-Drzal, Miller
et Koury, 2012 ; Coté, Borge, Geoffrey, Rutter et Tremblay, 2008 ; Eryigit-Madzwamuse et
Barnes, 2013, Fram, Kim et Sinha, 2012 ; Hickman, 2006 ; Lekhal, 2012 ; Loeb, Bridges,
Bassok, Fuller et Rumberger, 2007 ; National Institute of Child Health and Human Development
Early Child Care Research Network, 2003a ; NICHD Early Child Care Research Network, 2004 ;
Peng et Robins, 2010 ; Van Beijsterveldt, Hudziak et Boomsma, 2005 ; Zachrisson, Dearing,
Lekhal et Toppelberg, 2013). Ces travaux de recherche démontrent notamment que les services
de garde éducatifs, comme les centres de la petite enfance, constituent un environnement de
prédilection pour I’apprentissage de comportements alternatifs, puisqu’ils représentent un lieu de
socialisation permettant a I’enfant de vivre des expériences sociales multiples et variées (Rubin,

Bukowski et Parker, 2011).

2 Dans cette étude, il est entendu que le terme « comportements extériorisés » s’inscrit dans un continuum de sévérité, allant des comportements
extériorisés dit typiques aux troubles de comportement, en passant par les difficultés comportementales et les problemes de comportement (Lemay
et Coutu, 2012, adapté de Campbell, 2002). Cette conceptualisation sera d’ailleurs présentée dans le chapitre 2.
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Nous savons par ailleurs que la manifestation de comportements extériorisés, comme
I’agitation, I’'impulsivité et 1’opposition, fait partie intégrante du développement de I’enfant
pendant la petite enfance. A titre d’étre social, I’enfant interagit naturellement et trés tot auprés de
ses pairs ainsi que des adultes qui ’entourent pour communiquer, entre autres, ses besoins, ses
intentions et ses frustrations. Il n’en demeure pas moins que 1’éducatrice du service de garde
¢ducatif peut mettre en place des dispositions qui favorisent la découverte, le respect et
I’acceptation des contraintes sociales, tout en guidant I’enfant dans sa gestion du stress, des
conflits et des défis que la vie de groupe engendre (MFA, 2007). Ainsi, la fréquentation d’un
centre de la petite enfance dans lequel ’enfant est appelé a évoluer au sein d’un groupe de pairs
et a y gérer ses interactions quotidiennes peut influencer la présence de comportements

extériorisés chez lui.

1.2. Les comportements extériorisés

Selon plusieurs études, les meéres rapportent une augmentation substantielle des
comportements extériorisés pendant la période de 12 a 24 mois (p.ex., désobéissance,
comportements agressifs, opposition) (Tremblay, Japel et Pérusse, 1999). Méme si I’on observe
plusieurs variantes dans la manifestation de ces comportements, ceux-ci seront généralement
employés par I’enfant pour obtenir quelque chose, voire parvenir a ses fins. Les statistiques
démontrent que 70% des enfants agés de 17 mois et que 80% des enfants agés de 30 mois
s’empareront de force d’un objet qu’il convoite en possession d’un autre enfant (ISQ, 1998-
2002). Puis, 25% des enfants agés de 17 a 30 mois mordent d’autres enfants fréquemment ou a

I’occasion (ISQ, 1998-2002).

Une enquéte américaine menée aupres de 3500 enseignants a 1’éducation préscolaire
révele que, selon les perceptions de ceux-ci, 16% des enfants éprouveraient des difficultés
majeures a s’adapter aux exigences d’apprentissage et 33% démontreraient des difficultés
mineures manifestées par des conflits avec les pairs, des difficultés a suivre les directives et
I’incapacité de travailler seul ou en équipe (Rimm-Kaufman, Pianta et Cox, 2000). En 2008, la
Direction de la santé publique de Montréal a mené une enquéte sur 14 719 enseignants d’éleves
montréalais de la maternelle qui a révélé que 12% des enfants n’avaient pas atteint la maturité
requise au niveau du développement social pour 1’entrée dans le monde scolaire. Il en allait de

méme au plan de leur développement émotionnel pour 13% a 15% des enfants (L’Enquéte



québécoise sur le développement des enfants a la maternelle [EQDEM], 1SQ, 2012). Selon
I’Enquéte montréalaise sur le développement de I’enfant en maternelle au Québec (ISQ, 2012),
80.9% des enfants avaient fréquenté un service de garde a 1’age de 4 ans, soit avant d’entrer a la

maternelle.

Il semble que certains facteurs situés a 1’intérieur de 1’expérience de garde proprement
dite peuvent influencer le niveau de maturité, de développement émotionnel et de vulnérabilité
des enfants. Selon les résultats de 1’Enquéte montréalaise sur 1’expérience au préscolaire des
enfants a la maternelle (EMEP) (Thibodeau et Gingras, 2013; Direction de la santé publique de
Montréal [DSPM], 2014), les enfants de familles a faible revenu qui ont fréquenté exclusivement
un CPE au cours de la période préscolaire sont 3 fois moins susceptibles d’étre vulnérables dans
un domaine ou plus de leur développement, comparativement a leurs pairs n’ayant fréquenté
aucun service de garde éducatif. Toutefois, aucun effet statistiquement significatif n’a été observé
chez les enfants de familles a faible revenu qui ont eu d’autres parcours préscolaires dans des
services éducatifs. La fréquentation d’un CPE constitue donc un facteur de protection pour les

enfants issus de familles a faible revenu (DSPM, 2014).

De plus, en comparant les résultats relatifs aux enfants de familles a faible revenu qui ont
fréquenté exclusivement un CPE aux résultats de ceux qui présentent un profil de fréquentation
de services de garde éducatifs autres que les CPE exclusivement, les premiers sont 2,5 moins
susceptibles d’étre vulnérables dans un domaine ou plus de leur développement que les seconds.
Pour les enfants de familles mieux nanties, les résultats ’EMEP ne démontrent aucun effet
statistiquement significatif entre la fréquentation d’un service éducatif (quel que soit le profil de
service éducatif fréquenté) et la vulnérabilité a un domaine ou plus, comparativement a leurs
pairs n’ayant fréquenté aucun service éducatif (DSPM, 2014; DSPM, 2008). Lemay (2013) fait
d’ailleurs ressortir I’importance de I’apprentissage des comportements socialement acceptables
par les enfants, avant leur entrée dans le monde scolaire. Avant leur entrée a la maternelle, les
enfants doivent acquérir des comportements répondant aux exigences de 1’école. Par exemple, il
peut s’agir pour eux d’€tre en mesure d’établir des relations positives avec les autres, étre attentif,
se concentrer, persister dans la réalisation d’une tiche, communiquer ses émotions, résoudre des
conflits, etc. (Bierman, 2009 ; Campbell et von Stauffenberg, 2007 ; Hemmeter, Ostrosky et Fox,
20006).

10



On dénote par contre que la fréquence des comportements extériorisés diminue a partir de
la troisiéme ou de la quatriéme année de vie (Alink, Mesman et van Zeijl, 2006). Régle générale,
plus les habiletés langagicres de 1’enfant sont développées, moins 1’enfant est susceptible d’avoir
recours a des comportements extériorisés (Dionne, Tremblay, Boivin, Laplante et Pérusse, 2003).
Tout en tenant compte que ces manifestations ont tendance a diminuer avec I’age, il n’en
demeure pas moins que certains enfants maintiennent des comportements extériorisés jusqu’a
leur entrée a 1’école. C’est en fait a 2 ans que certains enfants démontrent des taux d’agressivité,
d’impulsivité et d’opposition plus élevés que leurs pairs et semblent, par conséquent, incapables
d’intégrer les conduites alternatives ou les stratégies qui leur sont proposées pour résoudre leurs
problémes (Coté, Vaillancourt, LeBlanc, Nagin et Tremblay, 2006). Malgré le fait que la plupart
des enfants éradiquent ces comportements difficiles a mesure qu’ils avancent en age, il reste que
5 a4 10% des enfants agés entre 2 et 5 ans maintiennent ce genre de conduites jusqu’a leur entrée

au primaire et méme durant tout leur parcours scolaire (Tremblay, 2008).

I1 existe trois trajectoires types de comportements extériorisés chez les enfants de 2 a 11
ans : 52% suivent une trajectoire modérée qui s’observe par une diminution prononcée des
fréquences d’impulsivité d’agression et d’opposition en fonction 1’age de I’enfant qui acquiert
une certaine maturité sociale en grandissant (Coté et al,, 2006). Tandis que 31 % suivent un
parcours analogue, mais la fréquence des comportements extériorisés est moindre, alors que 17%
adoptent une trajectoire discriminée par des conduites agressives, impulsives et opposantes
chroniques (Coté et al., 2006). Le maintien de ces comportements extérioris€és constitue un
facteur de risque associé a I’inadaptation scolaire qui peut se terminer par des difficultés précoces

a I’école et une probabilité réduite de diplomation (Vitaro, Brendgen, Larose et Tremblay, 2005).

Vitaro, Brendgen, Larose et Tremblay (2005) démontrent dans leurs travaux que les
enfants qui n’ont pas développé des aptitudes cognitives, sociales et émotionnelles efficientes
sont plus propices au rejet de leurs pairs. Les enfants agressifs, impulsifs, agités ou manifestant
de I’opposition sont effectivement plus souvent rejetés par leurs pairs, ce qui devient un facteur
de risque a considérer (Ladd, 1990). En effet, les répercussions des comportements extériorisés
d’un enfant peuvent notamment se faire ressentir aupres des autres enfants du groupe qui ont
peur, deviennent anxieux, imitent les comportements inadéquats ou rejettent spontanément

I’enfant qui a ces probléemes (Saint-Jacques, Turcotte et St-Amand, 2008). Campbell et Ewing
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(1990) émettent 1’hypothese que les enfants manifestant des comportements extériorisé€s
recoivent moins d’attention et de soutien de la part des adultes avec qui ils sont en contact, ce qui
suggere que la manifestation de comportements extériorisés jugés problématiques peut entrainer
un cycle préjudiciable dont il sera difficile pour I’enfant d’en sortir. L’¢ducatrice qui a la
possibilité d’ceuvrer directement aupres de lui et d’observer les interactions entre les pairs sur de
longues périodes et dans différents contextes peut rapidement identifier les enfants s’éloignant
des normes développementales, comme ceux qui manifestent plus de comportements

d’agressivité, d’opposition ou d’agitation (Coutu et Lemay, 2012).

Certaines ¢études longitudinales sur les nouveau-nés ont tracé un portrait des premicres
manifestations comportementales difficiles sous-estimées par les chercheurs et par la population
en général (Tremblay, 2008). Ces études ont confirmé que la plupart des enfants commencent a
manifester des comportements extériorisés entre la fin de la premiere et de la deuxieéme année de
vie (Tremblay, 2008). Par ailleurs, c’est entre 24 et 54 mois que les enfants consolident leurs
habiletés au partage, aux compromis, a la collaboration et a la communication (Tremblay, Hartup
et Archer, 2005). La période de la petite enfance constitue donc le moment idéal pour
accompagner graduellement les tout-petits dans la consolidation des fondements et des aptitudes
a la vie en société et a la sociabilité, et par le fait méme, a la prévention des probléemes de
comportement extériorisés (Tremblay, 2008). Il est démontré par la recherche que les
interventions au cours de la petite enfance, qui ont principalement lieu de 16 & 36 mois, ont des
effets bénéfiques a long terme sur le développement des enfants (Dodge, Dishion et Lansford,
2006 ; Gatti, Vitaro et Tremblay, 2008 ; Piquero, Farrington, Welsh, Tremblay et Jennings,
2008). Néanmoins, 5 a 10% des enfants canadiens n’auront pas acquis ces compétences avant de
commencer 1’école soit, avant I’age de 5 ans (Tremblay et al., 2008). Il est ainsi possible qu’un
accompagnement adéquat de la part d’un adulte avec qui il aurait établi une relation affective
significative, comme avec son éducatrice, puisse favoriser la diminution des comportements

exteériorisés.

Vers ’age de 4 ans, les enfants possédent les capacités motrices nécessaires pour
commettre des actes d’agression dont sont capables des adolescents et des adultes (Tremblay et
al., 2008). De plus, c’est a 4 ans, bien que les comportements extériorisés se résorbent pour une

grande partie des enfants, que I’on observe une augmentation de ces comportements dits
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extériorisés qui portent I’expression de la frustration sur autrui. Le changement se produit vers
I’age de 4 ans et perd en intensité et en brutalité avec le développement des habiletés sociales et
langagicres. En régle générale, les filles auront davantage recours a I’agression indirecte que les
gargons (Coté, Vaillancourt, Barker, Nagin et Tremblay, 1997 ; Glazier, 2004 ; Tremblay et
al., 1995;).

1.2.1. Enjeux des milieux de garde sur la présence de comportements extériorisés

Les services de garde éducatifs peuvent exercer un role privilégié dans la prévention des
comportements extériorisés. En considérant que la majorité des enfants (65,1%) fréquentent un
centre de la petite enfance sur une base réguliere a I’age de 4 ans (Conseil supérieur de
I’Education [CSE], 2012), une fréquentation relativement intensive expose les enfants a des
rapports sociaux parfois complexes qui augmentent avec 1’age. La probabilité d’y observer des
comportements extériorisés y est, par conséquent, plus grande. Il a été établi que ’apogée des
manifestations des comportements extériorisés au cours de la petite enfance s’atteint entre 16 et
36 mois, pour diminuer par la suite dans la mesure ou ’enfant acquiert des modes alternatifs
d’expression de ses émotions en complément de la diversification de son langage (Archer et Coté,
2005). L’éducatrice en centre de la petite enfance a donc un role d’accompagnement qui nécessite
une sensibilité aux apprentissages reliés a la vie en société et a la transmission de comportements

socialement acceptables durant I’expérience de garde vécue par les enfants.

Les éducatrices en services de garde éducatifs se sentent tres interpellées par les enfants qui
présentent des comportements difficiles (Kaiser et Sklar Rasminsky, 1999). Dans une étude non
publiée, Strain, Joseph et Skinner (2003) (cités dans Strain et Joseph, 2004) ont observé que 73%
des éducatrices croient que la fréquence des comportements extériorisés ou provocateurs chez les
enfants en milieu de garde a augmenté depuis le début de leur pratique et 60% d’entre elles
mentionnent que ce type de comportement exerce un effet négatif sur leur satisfaction au travail
(Saint-Jacques et al., 2008). La gestion des comportements extériorisés est porteuse de stress et
de tensions qui se répercutent sur 1’ensemble du milieu du travail. En effet, cette situation
entraine plus de cas d’épuisement professionnel et de roulement de personnel, plus de plaintes de
la part des parents, plus de questionnements de la direction au sujet de 1’efficacité du personnel
en place, etc., ce qui suppose une probabilité plus grande pour 1’éducatrice d’éprouver une

certaine difficulté dans ses interactions avec 1’enfant manifestant des comportements extériorisés
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(Strain et Joseph, 2004). De plus, en considérant que la continuité et la qualité des interactions
éducatrice-enfant (ou qualité du processus) sont reliées a une manifestation moindre de
comportements extériorisés chez les enfants (Loeb et al, 2007; Mashburn et al., 2008;
McCartney et al., 1997; NICHD, 1997, 2002, 2004), on peut voir la I’importance de s’attarder a
la stabilité de 1’expérience de garde, en considérant le nombre de changements d’éducatrices par
semaine en relation avec la manifestation de comportements extériorisés chez les enfants

fréquentant un centre de la petite enfance.

1.3. La stabilité de ’expérience de garde

Selon les données recueillies et compilées par le Regroupement des centres de la petite
enfance des régions de Québec et Chaudiere-Appalaches (RCPEQC) (2008), en tenant compte du
temps de planification ou de formation, des congés et des vacances, le taux de présence
hebdomadaire des éducatrices aupres des enfants oscille entre 42 et 57.5% pour celles qui
travaillent 4 jours par semaine, le taux moyen étant 52.6% (RCPEQC, 2008). Conséquemment,
des taux plus élevés sont observés pour les éducatrices qui travaillent 5 jours par semaine ou 9
jours aux deux semaines (RCPEQC, 2008). Pour ces dernicres, leurs taux de présence aupres des
enfants varient de 76 a 86% (taux moyen de 81%) (RCPEQC, 2008). Le document produit par le
Regroupement des centres de la petite enfance des régions de Québec et Chaudiere-Appalaches
(2008) fait état qu’outre le nombre de jours travaillés par semaine, les heures de formation ou de
planifications pédagogiques accordées sur 1’horaire de travail semblent constituer un facteur de
variation important. Dans le but d’assurer la continuité des soins et de 1’accompagnement
éducatif, la stabilité¢ des adultes de référence auxquels 1’enfant s’attache durant son expérience en
service de garde éducatif, incluant la gestion des quarts de travail constitue un des préalables
importants a évaluer pour garantir des prestations de service de garde éducatives efficientes et
constructives (Tremblay, 2003), en plus de favoriser la prévention de la manifestation des

comportements extériorisés chez les enfants en bas age.

La réflexion sur le lien entre la stabilité de 1’expérience de garde et la manifestation de
comportements extériorisés peut débuter des les prémisses de la création d’une relation affective
significative entre I’éducatrice et ’enfant. Il a effectivement ét€ démontré que jusqu’a 1’age de 2

ans, la stabilit¢ de 1’éducatrice principale est déterminante pour I’enfant qui en a besoin,
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notamment pour supporter I’absence de sa mere et développer une relation de confiance avec
d’autres adultes (Bigras et al, 2010; David, 2008; Howes et Ritchie, 2003). Nous savons aussi
que la qualité et la constance des interactions, en particulier lors des soins de base (repas, repos,
hygiene, etc.), soutiennent la construction d’une relation affective significative entre 1’éducatrice
et ’enfant, en plus d’influencer sa capacité a apprendre et a se développer positivement
(RCPEQC, 2008). A notre connaissance, nous disposons de peu d’informations récentes

concernant la question chez les enfants de 4 a 5 ans.

Les enfants qui ont été exposés a un grand nombre de changements d’éducatrices sont
moins engagés socialement aupres des adultes de référence, passent plus de temps a ne rien faire
et performent moins bien aux évaluations langagieres que ceux ayant vécu une expérience de
garde stable (Bigras et al., 2010; David et al, 2001, 2008; Howes et Ritchie, 2003 ; RCPEQC,
2008). En effet, chaque fois que 1’adulte de référence change, I’enfant doit s’adapter et s’engager
de nouveau dans un processus de construction d’une relation affective significative. Si cette
expérience se répete trop souvent, il est possible que I’enfant cesse de s’investir socialement
aupres des adultes de référence. Ainsi, les effets d’un tel « attachement-détachement » envers
I’éducatrice principale chez I’enfant peuvent avoir des conséquences directes sur le
développement et le maintien de comportements extériorisés a 1’age de 4 ans (Bigras et al., 2010;

David, 2008 (2001) ; Howes et Ritchie, 2003 ; RCPRQC, 2008).

La création de liens sensibles et sécurisants entre I’éducatrice et 1’enfant provient
principalement dans le don de soins, ’accompagnement éducatif et la sensibilité d’une personne
significative dans la vie de ’enfant, et ce, de facon relativement stable dans le temps. Une
présence stable de I'éducatrice principale aupreés de l'enfant, voire le fait qu'il y ait peu de
roulement de personnel aupreés de lui, exerce un effet sur la qualité de la relation affective entre
'éducatrice et l'enfant, qui elle s’avére susceptible de favoriser une moindre présence de
comportements extériorisés chez ce dernier. Ce lien affectif que ’on pourrait qualifier de
secondaire apparait donc comme une extension de la relation d’attachement avec une figure
parentale principale. Howes (1988) indique a cet effet que la qualité de I’attachement a la mere et
a I’éducatrice peut permettre de prédire la capacité d’adaptation sociale de I’enfant de moins de 5

ans.
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1.3.1. La construction d’une relation affective significative entre I’éducatrice et I’enfant

Le contexte a travers lequel évolue I’enfant joue pour beaucoup dans la qualité de
I’expérience vécue par I’enfant en service de garde (Tremblay, 2003). Les éducatrices
s’impliquent activement aupres des enfants avec une dévotion quasi maternelle. Elles établissent
un cadre relationnel dans une optique professionnelle et non en fonction du lien socioémotionnel
maternel, tel que ’on peut ’observer chez une mere faisant preuve de sensibilité (de Shipper,
Riksen-Walraven et Geurts, 2006). Les éducatrices cherchent a établir une relation affective
significative avec les enfants dont elles prennent soin, dans le but de maximiser leur
développement global. Il doit certes y avoir une différence qualitative entre leur définition de la
relation par rapport a I’enfant et celle qu’entretient ce dernier avec sa mere (Caldwell, 2005). De
ce fait, plusieurs études interrogent la nature et I’existence méme d’un lien d’attachement entre
I’éducatrice et I’enfant, en considérant les facteurs organisationnels qui ramenent la relation a une
fonctionnalité reliée au role dans le cadre de son emploi. Ainsi, la définition qui semble étre la
plus appropriée pour décrire ce lien qui se construit entre I’éducatrice et 1’enfant évoque
davantage la notion de relation affective significative. Il a d’ailleurs ét€ démontré que la qualité
des soins et de I’accompagnement éducatif que regoit un enfant de son éducatrice est directement
reliée a plusieurs variables, dont celle de la stabilité de son éducatrice principale (Howes et

Spieker, 2008; van [Jzendoorn, Sagi et Lambermon, 1992).

De plus, comme le souleve Tardif (2012), il est souvent difficile de faire I’expérience des
niveaux supérieurs d’une relation affective significative qui se construit avec son éducatrice pour
un enfant, considérant que ce dernier doit s’attendre a perdre son éducatrice chaque année.
Howes et Oldham (2001) ont démontré que malgré la différenciation de la relation mere-enfant et
celle éducatrice-enfant, ces deux relations se forment de facon similaire et que 1’éducatrice
devient, avec le temps, une personne affective trés significative pour 1’enfant. Barnas et
Cumming (1994) rapportent méme qu’apres trois mois de soins et d’accompagnements éducatifs
continus, des signes évidents de sécurité et de réconfort sont observables a ’intérieur de la

relation entre 1’éducatrice et I’enfant.
Ahnert et ses collaborateurs (2000) rapportent que les enfants qui fréquentent un service

de garde en milieu familial construisent plus facilement des liens affectifs harmonieux envers leur

éducatrice que les enfants fréquentant les services de garde en installation. Dans la mesure ou les
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enfants qui fréquentent les milieux de garde familiaux cotoient une éducatrice principale, souvent
seule dans le méme environnement, et ce, pendant plusieurs années, cela pourrait-il favoriser la
stabilité¢ de la relation, elle-méme favorable au développement de I’enfant et a la constance dans
la transmission de comportements alternatifs aux comportements extériorisés ? A cet effet,
Howes, et Hamilton (1992) ont observé que les enfants qui subissent un changement d’éducatrice
entre 18 et 24 mois ont plus de chances de développer une relation affective insécurisante. Ils ont
cependant noté qu’aprés 30 mois, les changements d’éducatrices ne semblaient pas avoir
d’influence remarquable sur la capacité des enfants a établir une relation affective significative

envers leur éducatrice.

Au méme titre que la sensibilité maternelle, la capacité de 1’éducatrice a répondre aux
besoins individuels des enfants en assurant une présence continue au sein de son groupe est
I’élément fondamental de la mise en place d’un lien affectif éducatrice-enfant significatif. Dans
cette optique, les enfants fréquentant un CPE pourraient étre plus susceptibles de manifester des
caractéristiques reliées a une relation affective non significative, contrairement a ceux qui
bénéficient d’une garde individuelle ou en milieu familial. (Aviezer, Sagi-Schwartz et Koren-
Kari, 2003 ; Sagi, 2002;). Toutefois, Ahnert, Pinquart et Lamb (2006) affirment qu’il existe
d’autres possibilités pour un enfant de construire, d’une certaine facon, une relation affective
significative avec son éducatrice, sans un rapport étroit et dyadique. En effet, il est possible de
remarquer que la stabilité de I’éducatrice principale au sein de son groupe d’enfants dans son
ensemble est un facteur de prédiction du développement d’une relation affective significative
(Ahnert, Pinquart et Lamb, 2006). Le rapport dyadique peut donc étre affecté dans sa sensibilité
par un ratio éducatrice-enfants plus grand, mais ne brime pas la sensibilité relationnelle. Nous
pouvons ainsi penser que la nature de la relation de 1’éducatrice envers le groupe prend non
seulement naissance dans la qualité des interactions avec les enfants, mais surtout de la stabilité
de I’éducatrice principale en termes de présence au sein du groupe d’enfants dont elle a la
responsabilité (Hamre et Pianta, 2001 ; Pianta, Steinberg et Rollins, 1995). La qualité des
interactions €éducatrice-enfant étant reliée a une manifestation moindre de comportements

extériorisés, qu’en est-il de la stabilité de I’expérience de garde ?

Les recherches menées par Lupien (2009, 2010) proposent que les comportements des

adultes qui gravitent autour de 1’enfant I’aident a gérer la nouveauté, I'imprévisibilité et a
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augmenter son sentiment de contrdle. Si ’on raméne cette hypothése au centre de la petite
enfance, il est possible de penser qu’il soit fondamental que 1’éducatrice, en lien direct avec les
enfants, soit stable et récurent, dans le but de faire en sorte que leur expérience de garde soit
prévisible, connue et ainsi rassurante pour les petits (Gunnar et Loman, 2011). En effet, pour
favoriser 1’établissement d’une relation affective significative avec I’éducatrice, les enfants ont
besoin de continuit¢ dans les soins et I’accompagnement, d’une limitation maximale des
variations au sein des éducatrices dites principales et d’un environnement tant physique que

psychologique prévisible a I’intérieur duquel ils peuvent anticiper les transitions (Raikes, 1993).

Tremblay (2003) insiste sur le fait que pour que des bases solides et positives s’installent entre
I’enfant et son éducatrice, la relation doit reposer sur la constance des soins et la stabilité¢ de
I’accompagnement éducatif a travers le développement de I’enfant (Tremblay, 2003). De plus, il
a été démontré que le roulement des éducatrices et la gestion des quarts de travail de celles-ci a
I’intérieur d’un centre de la petite enfance sont susceptibles d’avoir des répercussions sur la
création d’une relation affective significative, notamment lors des périodes développementales ou
I’enfant est susceptible de manifester davantage de comportements extériorisés jugeés

problématiques (Clarke-Stewart, 1995 ; Palacio-Quintin et Coderre, 1999 ; Tremblay, 2008).
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1.4. Synthése

La manifestation de comportements extériorisés s’intensifie et se multiplie de 16 a 30
mois, pour normalement diminuer apres 4 ans afin de faire place a des comportements alternatifs
acceptables. Toutefois, 5 a 10% des enfants ne maitrisent pas les habiletés ou aptitudes
fondamentales a la vie de groupe avant leur entrée a la maternelle (ISQ, 2012). Un des principaux
aspects de ’expérience de garde qui aurait une incidence particuliere sur le développement des
comportements extériorisés pourrait se rattacher a la stabilité de I’expérience, considérant que la
construction d’une relation affective significative entre 1’éducatrice et ’enfant dépend d’une

continuité dans le don de soins et dans I’accompagnement éducatif de I’enfant.

De plus, toute la question de la stabilité de 1’expérience de garde que vit I’enfant a travers
les changements d’éducatrices qui oeuvrent aupres de lui hebdomadairement constitue une
préoccupation méritant que les milieux de gardes s’y attardent. En effet, étant une variable
importante reliée a la qualité des services de garde éducatifs, nous ne pouvons nier le lien entre
cette qualité, notamment la qualité des interactions éducatrice-enfant, et la manifestation moindre
de comportements extériorisés chez les enfants (Loeb et al, 2007; Mashburn et al, 2008;
McCartney et al., 1997; NICHD, 1997, 2003, 2004). Ces constats nous conduisent ainsi a la

question de recherche.
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1.5. Question de recherche
Compte tenu de la problématique qui vient d’étre présentée, le présent projet cherche a
répondre a la question suivante :
*  «Quelle est la relation entre la stabilité de ’expérience de garde et les comportements
extériorisés chez les enfants 4gés de 4 a 5 ans qui fréquentent un centre de la petite

enfance? ».
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CHAPITRE 2 : Cadre conceptuel

Ce chapitre présente les principaux concepts a 1’étude et les théories qui encadrent ce projet de
recherche. Nous définissons en premier lieu les concepts reli€és aux comportements extériorisés et
a la stabilité de I’expérience de garde éducative. En second lieu, nous abordons la théorie de
I’attachement de John Bowlby (1969) soit, autour de la construction et de I’extension de ce lien.
En effet, I’idée de présenter cette théorie repose sur I’hypothése a I’effet qu'une présence stable
de I'éducatrice principale aupres de l'enfant, voire le fait qu'il y ait peu de roulement de personnel
aupres de lui, exerce un effet sur la qualité¢ de la relation affective entre I'éducatrice et 1'enfant,
qui elle est susceptible de favoriser une présence moindre de comportements extériorisés chez ce
dernier. En troisiéme lieu, il est question du modele écologique de Bronfenbrenner (1979) qui
englobe les facteurs liés a I’environnement de I’enfant qui exercent une influence sur son
développement entre 0 et 5 ans. Suivent par la suite la présentation des cadres théoriques et la

revue des écrits.
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2.1. Définition des concepts
Cette section vise a définir les principaux concepts utilisés dans la présente étude, soit les

comportements extériorisés et la stabilité¢ de I’expérience de garde éducative.

2.1.1. Les comportements extériorisés

Au cours de la petite enfance, il est fréquent d’observer chez les enfants des
comportements excessifs et irritants tels que crier, pousser, taper, mordre, se disputer pour
s’approprier un objet, etc. Ces comportements dits extériorisés sont habituellement caractérisés
en fonction de leur fréquence, leur intensité, et surtout des torts qu’ils causent a autrui ou a
I’enfant lui-méme, en freinant sa capacité a entrer en relation avec les autres et a développer des
aptitudes a la vie sociale harmonieuse (Campbell, 2002). Cette distinction permet de distinguer
les comportements extérioris€s de ceux intériorisés. En effet, I’enfant extériorise-t-il ses
difficultés en prenant pour cibles les gens et les objets qui I’entourent ou bien intériorise-t-il ses
difficultés en s’isolant et en adoptant une conduite autodestructive (Coutu, Tardif et Pelletier,

2004) ?

Les comportements extériorisés sont le reflet d’un déficit de régulation et de contrdle chez
les enfants qui ne peuvent s’empécher d’étre actifs, de désobéir ou de frapper. Ils désignent les
comportements les plus dérangeants et les plus susceptibles de blesser les autres (Campbell,
2002). Notons par exemple les comportements d’agression et les comportements perturbateurs,
généralement dirigés vers les autres, et les comportements destructeurs, portés principalement
vers les objets (Essa, 2002). Généralement, les problemes de comportements extériorisés qui
peuvent se retrouver chez les enfants d’age préscolaire se regroupent selon les types suivants : les
comportements agressifs et asociaux (coleres, bagarres, etc.), les comportements perturbateurs
(hyperactivité, turbulence, etc.), les comportements destructeurs (bris volontaire, violence
excessive, etc.) et les comportements opposants perturbateurs (crier, faire des crises de colere,
etc. )(Essa, 2002). En fonction de leur gravité, ces comportements peuvent nécessiter des
interventions soutenues et des ressources autres que les éducatrices. Campbell (2002) propose un
continuum de sévérité que Lemay (2013) a circonscrit dans le cadre des services de garde
éducatifs pour bien distinguer les diverses formes de comportements extériorisés durant I’enfance

(Figure 1.).
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A Textrémité de gauche se situent les comportements difficiles dits normaux reliés aux
périodes développementales données. Tel que mentionné précédemment, tous les enfants,
majoritairement, manifestent un jour ou l'autre des comportements dérangeants, irritants et
provocateurs, notamment en bas age. Ces comportements permettent aux tout-petits d’exprimer
des émotions telles que la frustration, 1’inconfort ou I’opposition (p. ex., ’enfant qui crie pour
obtenir son lait qu’il voit sur la table devant lui, celui qui refuse de suivre le groupe pour une
activité en se jetant sur le plancher en hurlant d’opposition). Le degré suivant est celui qui
représente les problemes de comportement, soit la présence d’'une somme de comportements
difficiles ayant une fréquence ou une intensité qui est hors norme (p. ex., ’enfant qui est toujours
en conflit avec ses amis, qui pousse volontairement ses camarades a tous moments par
contrariété). Généralement, ces comportements témoignent d’une difficulté d’adaptation a la vie
de groupe au sein du service de garde. A I’extrémité du continuum, ce sont les formes les plus
graves et séveres soit, les troubles de comportements qui, nécessairement, comprennent un
ensemble de comportements symptomatiques associés aux psychopathologies (p., la dépression
infantile, les troubles envahissants du développement) (Lemay et Coutu, 2012). Il est a noter que
la plupart des comportements jugés problématiques en centre de la petite enfance ne gravitent pas

autour des ensembles concernant les troubles psychopathologiques, le présent mémoire porte

donc son attention seulement sur les deux premiers niveaux du continuum (Figure 1.)

(adaptation facile) (adaptation difficile)

< >

Figure 1. Conceptualisation des comportements susceptibles d’entraver le développement

(Lemay et Coutu, 2012), adapté de Campbell (2002).
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Lavigne et ses collaborateurs (1998a) ont observé que les enfants présentant des
comportements extériorisés entre 2 et 5 ans sont de 8 a 9 fois plus a risque de présenter de tels
comportements dans les premieres années scolaires. Bien que ces données soient néanmoins
préoccupantes, ces comportements font partie intégrante du développement de I’enfant et se
situent au premier niveau du continuum soit, celui des comportements difficiles (Kaiser et Sklar
Rasminsky, 1999). En effet, ces comportements se manifestent dans la mesure ou I’enfant ne
possede pas encore les habiletés suffisantes pour exprimer ses émotions et ses besoins

verbalement ou de facon jugée socialement acceptable.

Il faut voir ces comportements comme I’expression d’un ressenti ou d’une émotion par
I’enfant, voire un désir pour lui de communiquer un message au monde qui I’entoure, que ce soit
a ses pairs ou aux adultes qui gravitent autour de lui (Tremblay, Gervais et Petitclerc, 2008). Tous
les enfants manifestent un jour, surtout en bas 4ge, des comportements extériorisés. Ceux-ci
permettent d’obtenir ’attention souhaitée et la satisfaction de leur besoin (Lemay et Coutu,
2012). En effet, les comportements extériorisés sont tres courants durant la petite enfance et sont
manifestés par tous les enfants a un moment particulier (Baillargeon et al., 2002 ; Hugues, White,
Sharpen et Dunn, 2000). Dans la plupart des cas, ces comportements diminuent graduellement au
fur et a mesure que ’enfant acquiert une maturité sociale, et par conséquent, des stratégies

alternatives socialement cohérentes (Lemay et Coutu, 2012).

Bien que tous les enfants adoptent a moment ou a un autre des comportements
extériorisés, ces derniers peuvent €tre gradués selon leur sévérité, leur diversité et leur persistance
(Saint-Jacques et al., 2008). Ce que I'on observe comme étant des manifestations extériorisées
problématiques se révele généralement par un degré de destruction ou de violence plus sévere,
une répétition dans des milieux différents (famille, service de garde, voisinage) et une persistance
dans le temps. Ce ne sont généralement pas des actes ponctuels, mais des actes répétés (Webster-
Stratton et Herbert, 1995). La continuité des soins et de 1’accompagnement éducatif que sous-
entend la stabilité d’une personne significative au sein d’'un méme groupe d’enfants en centre de
la petite enfance peut, a cet égard, favoriser la mise en place de stratégies éducatives pour éviter
la répétition, et par conséquent, la consolidation des comportements difficiles en bas age

(Tremblay, 2008).
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2.1.1.1 Les études sur les comportements extériorisés

La manifestation de comportements extériorisés chez les enfants de moins de 5 ans est la
plupart du temps transitoire (Saint-Jacques et al., 2008). Une étude longitudinale réalisée aupres
de 674 familles montre que les comportements extériorisés des enfants ont tendance a diminuer
de 33% entre I’age de 4 et 7 ans (Prinzie et al, 2005). Toutefois, une proportion significative
d’enfants va continuer de manifester des comportements inappropriés lors de leur entrée a I’école
et méme plus tard (Baillargeon et al., 2002 ; Campbell, 2002 ). Plusieurs chercheurs évaluent
qu’entre 10 et 15% des enfants manifestent des comportements plus intenses et plus fréquents
pendant la période du préscolaire (Briggs-Gowan, Carter, Skuban et Horwitz, 2001 ; Campbell,
1995). Ceux-ci nécessitent un encadrement plus rigoureux et soutenu de la part de 1’éducatrice
(Fox et Lentini, 2006 ; Keiser et Sklar Raminsky, 1999).

A long terme, un enfant qui manifeste réguliérement de tels comportements serait plus
enclin a se retrouver en situation d’exclusion sociale (Brame, Nagin, et Tremblay, 2001 ;
Campbell et al., 2006, Dodge, Greenberg et Malone, 2008 ; Nagin et Tremblay, 2005 ; Pedersen,
2007 ; Tremblay et al., 2008). Celui-ci serait aussi plus susceptible de manifester des difficultés
d’apprentissage (Campbel et al, 2006 ; Dodge et al., 2008 ; Malecki et Elliott, 2002 ; Reinke,
Herman, Petras et lalongo, 2008 ; Tremblay et al, 2008 ; Turney et McLanahan, 2012). En ce
sens, Miller Brotman et ses collaborateurs (2003) montrent que la période préscolaire est un tres
bon moment pour intervenir aupres des enfants qui présentent des risques de développer des
comportements extériorisés, notamment en raison de la progression de plusieurs habiletés et

fonctions, comme la régulation des affects.

En tenant compte du fait que ces comportements font partie intégrante du développement
des tres jeunes enfants, plusieurs études supposent que certains facteurs associés a la
manifestation des comportements extérioris€s pourraient €tre relevés des 1’age de 18 mois
(Mathiesen et Sanson, 2000 ; Shaw, Gilliom, Ingolsky et Nagin, 2003), et méme avant (Gevers
Deynoot-Schaub et Riksen-Walraven, 2006 ; Smeekens, Riksen-Walraven et van Bakel, 2007).
Durant la petite enfance, et plus particuliecrement entre 24 et 48 mois, il est fréquent d’observer
chez les tout-petits des comportements excessifs et irritants tels que crier, bouger constamment,
pousser, taper ou mordre un autre enfant, se disputer pour s’approprier un jouet, etc. (Lemay et

Coutu, 2012). Les comportements difficiles ou asociaux qui ont davantage tendance a persister se
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manifestent de maniere extériorisée, particulicrement chez les garcons. Ils sont constitués d’une
constellation de problemes qui affectent la famille, ils sont identifi€s a partir de 4-5 ans plutot
qu’avant et ils sont séveres (Campbell, 2002 ; Lavigne et al., 1998). Les écrits démontrent
effectivement que, globalement, les garcons manifestent des taux supérieurs de comportements
extériorisés a ceux des filles (Baillargeons et al., 2002 ; Bornstein, Hahn, Gist et Haynes, 2006 ;

Broidy et al., 2003 ; Chen, 2010 ; C6té et al., 2006, Shaw, 1998 ; Sourander, 2001).

Par ailleurs, la différence entre les genres® en ce qui concerne la fréquence et I’intensité des
manifestations des comportements extérioris€és en bas age ressort dans plusieurs études. Ces
différences apparaissent souvent bien avant que I’on puisse les associer aux apprentissages de la
socialisation dans le développement de I’enfant. Selon Tremblay (2008), jusqu’a 1’age de 3 ans,
nous pouvons, considérer le développement des comportements extériorisés des gargons et des
filles comme similaires, malgré le fait que ces derniéres ont [’habitude de cesser leurs
comportements plus tot que les garcons. En effet, des niveaux d’agressivité plus élevés sont
observés chez les garcons a partir de 1’age de 17 mois (Tremblay, 2008). Lorsque les capacités
langagicres se développent, les chercheurs notent que les filles ont tendance a changer de mode
d’agression et ainsi en adopter un qualifié¢ d’indirect, beaucoup plus fréquent que chez les garcons

(Coté et al., 2006).

Les différences entre les filles et les garcons dans les comportements extériorisés s’observent
majoritairement au niveau des activités et des jeux qu’ils choisissent (Hassett, Siebert et Wallen,
2008 cités par Lemay, 2013). Ainsi, chez les garcons, on observe de facon plus marquée des
manifestations de comportements extériorisés tels que des comportements d’agressivité, de la
turbulence et de I’hyperactivité a I’intérieur des jeux de groupe, principalement ceux qui
sollicitent le physique. Les filles préferent généralement des activités physiques de faible
intensité qui leur proposent logiquement des expériences de jeux différentes des garcons (Hassett

et al., cité par Lemay, 2008).

3 Le terme « sexe »est normalement employé dans la mesure ou il est question de différences biologiques entre les garcons et les filles, alors que
celui de « genre » est employé pour démontrer des constructions sociales et culturelles (Maccoby, 1990 ; Méjias, 2005 ; Oakley, 1972 ; Lemay,
2013)
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2.1.2. La stabilité de I’expérience de garde éducative

La stabilité de I’expérience de garde éducative est un indice de la qualité des soins et de
I’accompagnement éducatif offerts par les éducatrices aux enfants (Clarke-Stewart, 1995). Dans
le cadre de ce mémoire, nous définissons ce concept par la présence d’une personne significative
de référence constante au sein d’un groupe d’enfants, qui établit les bases d’une relation affective
significative pour chaque enfant dont elle a la responsabilité, sur une période prolongée. Au sens
pratique du terme, la stabilité de I’expérience de garde éducative se traduit autant par des
stratégies quotidiennes d’accueil et d’organisation du travail que par 1’adoption de pratiques
éducatives répétitives et cohérentes, en lien direct avec les besoins de chacun des enfants du
groupe (RCPEQC, 2008). Dans le cadre de cette étude, la stabilité de ’expérience de garde
éducative se rapporte aux nombres changements d’éducatrices vécus par I’enfant durant une

semaine de fréquentation.

Essa, Favre, Thweatt et Waugh (1999) mettent en évidence que le confort et le sentiment
de sécurité provenant de la stabilité de personnes affectueuses et significatives aident les enfants
a transiger avec les multiples transitions, comme la transition entre la maison et le milieu de
garde, la transition pendant les changements de groupe de garde, etc. La stabilité de 1’éducatrice
peut avoir des effets a plusieurs niveaux. En effet, les variations des éducatrices a I'intérieur
d’une organisation, quelle qu’elle soit, imposent des conséquences sur 1’organisation, sur le
personnel et 1’équipe qui y travaille ainsi que sur la clientéle reliée a la prestation de service de
I’organisation (Dess et Shaw, 2001 ; Huselid, 1995 ; McElroy, Morrow et Rude, 2001). Une

généralité a laquelle les centres de la petite enfance n’échappent pas.

2.1.2.1 Les études sur la stabilité de I’expérience de garde éducative

Dans une méta-analyse, Ahnert et ses collaborateurs (2006) sont arrivés a la conclusion
que les enfants peuvent bel et bien développer une relation affective significative envers leur
éducatrice. La relation affective significative est plus fréquente entre ’enfant et ses parents a
raison de 60% pour les meres, 66.2% les peres et 42% les éducatrices. Ahnert et son équipe
(2006) indiquent également que les enfants sont plus susceptibles de construire une relation
affective significative envers leur éducatrice en milieu de garde familial (59%) qu’en installation
(40%), considérant la construction d’un lien affectif référentiel induit par la stabilité de la

personne de référence. Booth (2003) ainsi que Pierrehumbert (2002) confirment 1’'idée que de
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facon générale, on remarque que les scores reliés a la sécurité inspirée de la relation affective
significative qui est établie envers 1’éducatrice sont plus élevés en milieu familial qu’en centre de
la petite enfance. Les filles, les jeunes enfants, les enfants de milieux défavorisés et les enfants
qui sont gardés depuis longtemps dans le méme milieu ont plus tendance a développer une
relation affective de facon sécurisée a leur éducatrice (Ahnert et Lamb, 2000 ; Ahnert, Lamb et
Seltenheim, 2000 ; Ahnert et al., 2006). Selon Beasley-Sullivan (2010), ce serait les cinq
premiers mois en service de garde qui seraient déterminants pour la création d’une relation
affective significative entre 1’éducatrice et I’enfant, peu importe 1’age d’entrée, pourvu qu’elle ait
lieu entre 1 et 36 mois. Les scores de sécurité des enfants qui changent d’éducatrice entre 18 et 24
mois sont plus faibles, mais les scores de sécurité évalués apres 30 mois ne semblent pas €tre
affectés par le changement d’éducatrice, car ceux-ci ont tendance a demeurer stables (Howes et

Hamilton, 1992).

Toutefois, les études actuelles démontrent qu’une €ducatrice stable peut €tre davantage
sensible aux besoins des enfants dont elle s’occupe considérant qu’elle bénéficie de plus de
disponibilités d’interaction positive avec eux. Ainsi, la probabilité qu’une relation affective
significative entre elle et I’enfant s’installe au quotidien sont beaucoup plus grandes (Gossens et
van 1Jzendoorn, 1990 ; Howes et Hamilton, 1992 ; Howes et Smith, 1995, Kontos, 1994 ; Tardif,
2012), ce qui est susceptible en retour d’influer sur les comportements extériorisés de I’enfant,
car des études ont démontré que la construction d’une relation affective significative entre
I’éducatrice et I’enfant favorise la qualité des interactions et que cette qualité est associée a des

manifestations moindres de comportements extériorisés.

2.2. Cadre théorique

Bien que I’objet de ce mémoire ne consiste pas a étudier la relation d’attachement de
I’enfant envers son éducatrice, la théorie de 1’attachement de John Bowlby est utilisée comme
¢lément de cadrage plus large pour comprendre le lien entre une relation affective significative, la

stabilité de I’expérience de garde et les comportements extériorisés.

La présente section vise a présenter les théories qui encadrent ce mémoire, soit la théorie

de I’attachement de John Bowlby (1969) et le modéle bioécologique de Bronfenbrenner (1979).

28



2.2.1. Théorie de I’attachement de John Bowlby (1969)

Initiée par John Bowlby a la fin des années 60, la théorie de I’attachement renvoie a la
considération biologique d’un instinct primaire chez le petit d’homme qui pousse ce dernier a
rechercher la protection et la survie aupres d’un étre signifiant de son espece. Cette théorie met de
I’avant la prédisposition des nourrissons a rechercher et a maintenir une relation émotionnelle
avec un donneur de soins quotidien principal (Bowlby, 1969; Main, Kaplan et Cassidy, 1985;
Mikulincer et shaver, 2007). Contrairement a ce que 1’on avait vu par le passé avec les différentes
approches freudiennes qui suggéraient essentiellement un lien maternel directement li¢ aux
besoins alimentaires du jeune nourrisson, 1’approche de John Bowlby révolutionne cette idée et

en propose une a vocation sociale.

Dans une conception de I’enfant en tant qu’étre social qui se construit au moyen de ses
rapports a ’autre et de ses contacts sociaux, Bowlby oriente la création des liens d’attachement
dans une fonctionnalité référentielle sécurisante (Tardif, 2012). Dans 1’idée ou I’enfant humain
est un des mammiferes les plus vulnérables a la naissance, sa capacité de survie dépend donc de
fagon intrinseque du lien maternel, non seulement pour les ressources alimentaires, mais surtout
pour le besoin fondamental de réconfort et de sécurité. D’aprés Bowlby (1969), 1’attachement est
un processus instinctif destiné a assurer la survie de I’espéce en maintenant une proximité entre le

nourrisson et sa meére.

Le processus de I’attachement débute dés les premiers mois de grossesse et se consolide
lors des premieres années de vie du bébé, les trois premicres principalement. La théorie de
I’attachement suppose que I’enfant orientera sa gestion de ses relations sociales en fonction de la
qualité du lien d’attachement qui découlera de sa mere. Nonobstant la force ou la faiblesse de ce
lien, I’enfant peut consolider un attachement réconfortant et sécurisant avec des personnes autres
que ces parents. Essentiellement, I’enfant portera son attachement vers un donneur de soins
principal, celui qui saura répondre adéquatement a ses besoins. Dans le but de provoquer
I’attachement, le bébé adopte des comportements incitatifs a la proximité. Les pleurs, les cris, les
gazouillis, entre autres, ont pour effet de susciter une réaction chez le donneur de soins principal.
C’est la rapidité et la cohérence de ces réponses qui consolidera le lien d’attachement (Bigras et

Lemay, 2012 ; Bowlby, 1969).
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La plupart des enfants qui ont un lien d’attachement sécuris¢ auront tendance a revenir vers
leur mere afin de chercher une base de sécurité¢ pour retourner découvrir le monde par la suite.
C’est véritablement ce que Bowlby (1969) présente comme étant la preuve irréfutable d’un lien
d’attachement entre une mere et son enfant. Les étrangers, a cette période, commencent a
provoquer 1’hésitation et la pudeur chez le petit. Il faudra attendre que I’enfant ait établi un lien
minimal d’attachement sécurisant avec une personne substitutive avant de penser pouvoir lui

confier (Martin, Poulin et Falardeau, 2009; Sunderland, 2006; Tardif, 2012).

De prime abord, dans la mesure ou un nouveau-né humain est trés vulnérable a la naissance,
qu’il n’a ni la capacité de se nourrir, ni la capacité de se déplacer pour sa sécurité, bref, aucune
habileté a survivre indépendamment d’une personne extérieure a lui-méme, il faut comprendre
I’attachement a la mére comme étant inné et surtout instinctif en fonction de la survie de I’espece
(Bowlby, 1969). Ce sont essentiellement les réponses que captera le nourrisson qui feront acte
d’une construction efficiente du lien d’attachement entre lui et sa maman (Bowlby, 1969). Ainsi,
un bébé qui regoit des réponses positives, empathiques et sécurisantes établira plus facilement un
lien sécurisant avec mére. A I’inverse, un enfant qui regoit des réponses discordantes et négatives

aura tot fait d’établir un lien d’attachement discordant et négatif.

Il ne faut pas sous-estimer 1’importance de la sensibilit¢ maternelle dans 1’établissement de la
sécurité de 1’attachement mere-enfant lorsque les enfants sont agés entre 15 et 36 mois (Friedman
et Boyle, 2008; NICHD, 1997, 2001b). En effet, la sensibilité maternelle représente en quelque
sorte la qualité des réponses que la mére donne en lien avec les besoins manifestés par 1’enfant.
L’enfant aura cette impression d’étre un étre considéré, existant & part enticre et sera sujet a
développer une confiance en soi, lui permettant d’explorer le monde extérieur tout en pouvant
s’appuyer sur sa mere pour le protéger et pour lui donner les soins reliés a sa survie (Bowlby,
1969; Ainsworth, 1978; Main et al., 1985). Il est clairement démontré qu’un enfant profitant d’un
lien d’attachement sécurisé avec sa mere recherche le contact de I’autre et a la capacité de gérer
des conflits avec ce dernier. Entre 60% et 65% des enfants sont d’ailleurs attachés a leur mere de
facon sécurisée (Bowlby, 1969; van IJzendoorn et Kroonenberg, 1988; van IJzendoorn,

Schuengel et Bakermans-Kranenburg, 1999).
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2.2.1.1. L’extension du lien d’attachement maternel

Le premier lien secondaire dans la vie d’un enfant est celui qu’il entretient avec son pere.
En effet, le pére est la figure non maternelle la plus importante pour ’enfant (Bakermans-
Kranenburg, van 1Jzendoorn et Juffer, 2008). Toutefois, les études ont démontré que dans une
famille nucléaire, le lien d’attachement pére-enfant se développait de fagon simultanée avec celui
mere-enfant, sans toutefois égaler I’influence sur la qualité de I’attachement que ce dernier opére
(van IJzendoorn et De wolff, 1997). En effet, les liens d’attachement se construisent
véritablement en fonction d’interactions et d’expériences singulieres entre I’enfant et ses deux
parents (Fox, Kimmerly et Schaffer, 1991 ; Grossmann, 2002 ; Steele, H., Steele, M.,f et Fonagy,
1996, van Ijzendoorn et De Wolff, 1997 ; Tardif, 2012).

En fonction des expériences extérieures a son cadre parental et de I’implication d’une
tierce personne, 1’enfant peut construire une relation d’attachement avec un autre donneur de
soins. Les grands-parents, les tantes ou 1’éducatrice, par exemple, peuvent assurer un role en tant
référent réconfortant et sécurisant dans le développement du jeune enfant et ainsi contrebalancer
les insécurités qui peuvent survenir. A ce jour, les recherches indiquent qu’avec I’avénement des
services de garde éducatifs, notamment des CPE, les enfants bénéficient aussi de la disponibilité
de figures d’attachement substitutives en dehors de leur parenté (Tardif, 2012). La these de
Belsky que I’on évalue comme étant un double risque démontre, en quelque sorte, que les
services de garde sont des facteurs d’importance dans le développement de I’attachement des
jeunes enfants est pertinente dans la mesure ou plusieurs conditions sont présentes (Friedman et
Boyle 2008). En somme, les éducatrices qui oeuvrent auprés des enfants dans les centres de la
petite enfance ne peuvent a elles seules compenser ou favoriser un attachement de type sécurisé

(Tardif, 2012).

2.2.2. La relation affective significative avec I’éducatrice

La plupart des recherches sur le sujet font ressortir que la sensibilité maternelle prédit la
sécurité de ’attachement de ’enfant lorsqu’il est 4gé de 36 mois et moins (NICHD, 2001b). La
disposition de 1’enfant a construire une relation affective significative envers son éducatrice est
souvent relative a la qualité du lien d’attachement de 1’enfant avec sa mere et la sensibilité que
cette derniere manifeste a son endroit (Friedman et Boyle, 2008 ; NICHD, 1997, 2001a, 2001b).

De maniere générale, cette corrélation est maintenue jusqu’a ce que 1’enfant ait atteint 1’age de 4
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ans (NICHD, 2003, 2004). La formation d’un lien affectif significatif entre 1’éducatrice et
I’enfant se construirait donc de la méme facon que le lien d’attachement entre la mere et I’enfant

(Howes et Oldhan, 2001).

Par ailleurs, la qualité des interactions entre 1’éducatrice et 1’enfant ainsi que la stabilité
des soins donnés et de I’accompagnement éducatif offerts augmentent la probabilité que 1’enfant
s’attache a cette personne de référence et développe une relation affective significative (Howes et
Smith, 1995). Howes et Smith (1995) remarquent que les enfants nouvellement arrivés en service
de garde éducatif dirigent leurs manifestations d’attachement envers la personne responsable
réguliere qui donne les soins et, graduellement, ces manifestions deviennent de plus en plus
organisées et volontaires envers cette méme personne. Au fur et a mesure que 1’enfant grandit et
se détache de son ou ses parents, ses relations affectives significatives s’organisent
indépendamment les uns des autres et influent sur différentes facettes de son développement,
dont la gestion de ses comportements (Howes, Matheson, et Hamilton, 1994). Selon Ahnert et ses
collaborateurs (2006), la relation affective significative entre I’enfant et son éducatrice est prédite
par des soins chaleureux et sensibles ainsi que par un accompagnement éducatif de qualité, stable
qui vise I’enfant lui-méme et I’ensemble du groupe de pairs. La synchronie relationnelle favorise
aussi la construction d’une relation affective significative. En effet, sensibilité dyadique permet
d’évaluer si la régulation des interactions entre les deux acteurs de la dyade est harmonieuse.
C’est ce que I’on appelle la synchronie relationnelle (Bee et Boyd, 2007 ; Papalia et Olds,
2005 cités par Bouchard (2008).

Il a été démontré par plusieurs études que la synchronie relationnelle entre I’éducatrice et
I’enfant influe sur la capacité de 1’enfant a adopter des comportements socialement cohérents et
de bonnes habitudes de vie en société. La synchronie relationnelle peut, par conséquent, diminuer
les manifestations de comportements extériorisés (Hamre et Pianta, 2001). La synchronie
relationnelle éducatrice-enfant procure du soutien et de la sécurité affective a 1’enfant. Cette
relation facilite donc la participation de I’enfant a 1’intérieur son milieu de garde éducatif (Birch
et Ladd, 1998 ; Howes, Matherson et Hamilton, 1994 ; Pianta, Steinberg et Rollins, 1995). La
qualité de ce lien affectif significatif est donc un facilitateur de la consolidation d’une relation
affective significative et par conséquent, un prédicteur de certaines compétences fondamentales

dans le développement de 1’enfant, comme la participation, la collaboration et I’empathie, et ce,
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méme chez les enfants manifestant plus de comportements extériorisés (Mashburn et al., 2008 ;

Ladd et Burgess, 2001).

Dans l’optique ou les comportements individuels découlent principalement de
I’interaction entre ’enfant et les divers systémes qui composent son environnement, dont les
éducatrices auxquelles il se réfere, 1’application du modele bioécologique de Bronfenbrunner a
notre étude porte appui aux éléments qui s’interinfluencent dans la construction d’une relation
affective significative. A I’intérieur de ce systéme, ’environnement représente ainsi tout ce qui
est extérieur a I’enfant selon une notion de structures emboitées (Cosnefroy, 2010). La prochaine

section vise d’ailleurs a présenter ce modele.

2.2.3. Modé¢le de Bronfenbrenner

Plusieurs auteurs, dont Campbell (2002), proposent d’opter pour une approche préventive
centrée sur les écosystemes, de maniere a souligner I’influence de 1’environnement familial et
social de I’enfant dans le développement de comportements extériorisés. Cette approche
multifocale semble particulierement importante en raison de la grande dépendance des jeunes
enfants a I’endroit des adultes qui prennent soin d’eux (Campbell, 2002) et des impacts négatifs
du manque de liens sur le plan mésosystémique (NICHD, 1997). La perspective écologique
suggere que les comportements individuels découlent de ’interaction entre 1’enfant et les divers
systémes qui composent son environnement et qui s’interinfluencent. Selon Bronfenbrenner

(2005), tous les niveaux d’environnement gravitent autour de la personne (voir Figure 2.).

Bronfenbrenner (2005) propose un schéma remodelé du modele écologique de 1979. Le
modele bioécologique appuie 1’idée que 1’enfant est au cceur d’un systeme d’influences, a
I’intérieur duquel son développement est assujetti a ses caractéristiques personnelles, aux
expériences vécues au quotidien, ainsi qu’aux contextes sociaux, physiques, économiques et
culturels durant sa petite enfance. Le systéme représentant 1’unité de base est le microsystéme.
Celui est représenté dans la Figure 2., englobant le pére et la mere de 1’enfant, ses pairs, le service
de garde éducatif et par conséquent, les éducatrices. Ainsi, ce systéme compose le contexte social

et physique imminent avec lequel I’enfant interagit. Selon Cosnefroy (2010), les trois autres
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systetmes sont filtrés par ces microsystémes qui représentent les lieux de perception et
d’interprétation de I’expérience vécue par I’enfant donc, selon ses activités, ses rdles et ses

relations interpersonnelles (Figure 2.).

Ensuite, le mésosysteme absorbe les influences mutuelles qui existent entre deux ou
plusieurs microsystémes. Il s’agit particulierement des réseaux de relations interpersonnelles qui
se chevauchent entre les différents microsystémes. Par exemple, la Figure 2. illustre les relations

possibles entre le pere et la mere, les éducatrices, le service de garde éducatif et les pairs.

De surcroit, a un niveau encore plus détaché de I’enfant, Bronfenbrenner (2005) estime
que l’exosystéme représente le lieu de rapports et d’interactions entre les personnes qui
s’occupent de I’enfant. Ce systeme est d’ailleurs constitué de la structure environnementale dans
laquelle I’enfant vit (p.ex., les changements d’éducatrices, les conditions de garde hebdomadaire,
etc.). La Figure 2. montre que 1’exosystéme se compose notamment de la communauté dans
laquelle I’enfant vit, ainsi que du systéme de garde dans lequel il évolue. Nous retrouvons ensuite
le macrosysteme, celui-ci englobant les trois premiers systémes et constituant la source
d’influence la plus éloignée de I’enfant. Ce systéme est caractérisé par le milieu culturel et social;

il comprend donc les valeurs de la société ainsi que les croyances y étant véhiculées (Figure 2.).

Deux autres systémes s’ajoutent aux quatre principaux: 1’ontosysteme et le
chronosysteme. Le premier comprend I'ensemble des caractéristiques individuelles de 1’enfant:
son genre, son tempérament, ses compétences, ses habiletés, ses faiblesses, ses déficits innés ainsi
que ses acquis (Pauzé, 2011). Quant a lui, le dernier systéme, soit le chronosysteme, est composé
par tout ce qui se rapporte au temps et aux évenements. Il comprend donc la chronologie des
expériences vécues par 1’enfant et/ou sa famille, les taches développementales auxquelles ces
derniers sont confrontés et l'influence de ces changements et des continuités sur leur
développement respectif (Pauzé, 2011). Cela renvoie particulierement aux périodes de transition
ou aux taches développementales auxquelles est confronté I’enfant ou sa famille, dont la gestion
des changements d’éducatrices qu’il vit ainsi qu’aux effets cumulatifs d'une séquence d'incidents
stressants dont des ruptures dans la continuité de ses soins et de I’accompagnement éducatif dont
il a besoin. La prise en considération du chronosystéme permet de réaliser 1’évolution de la
situation de I’enfant. La Figure 2. représente ce systéme par une fléche, celle-ci correspondant au

temps et englobant tous les autres éléments du schéma.
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Figure 2. Le modéle écologique et les acteurs influents de la petite enfance en service
de garde (Gauthier, 2015). Inspiré du modele écologique et la transition du préscolaire
vers le primaire (Duval, 2012) et du modéle écologique de Bronfenbrenner (2005)

Le modele bioécologique du développement permet d’expliquer le phénomene de

continuité et de changement des caractéristiques de l'individu qui grandit. En effet, cette

perspective inclut non seulement 1’effet de 1’environnement sur le développement de I’enfant,

mais aussi la maniere dont celui-ci percgoit les influences externes (Bronfenbrenner et Morris,

2005). En somme, ce modele souligne, entre autres choses, 1’influence réciproque du contexte
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éducatif et relationnel du service de garde fréquenté par I’enfant sur tous les aspects de son
développement dont, entre autres, la manifestation de comportements extériorisés a des ages
cibles de la petite enfance. Plus précis€ment, la structuration des lieux, la routine qui s’y établit,
la qualité des interactions entre les éducatrices et I’enfant et certainement, les relations affectives

significatives qu’il peut y construire.

Nombreuses sont les théories qui considérent que le développement de ’enfant est le
résultat de ’interaction et de la réciprocité de ces interactions entre les caractéristiques de
I’enfant et celles de son milieu (MFA, 2007) notamment, en termes de relations affectives
significatives. La construction réciproque de cette relation entre 1’éducatrice et I’enfant fait partie
intégrante de ce systtme d’interactions, car elle est directement dépendante des facteurs
d’influences reliées a ’environnement de I’enfant. De plus, la toile de fond bioécologique sur
laquelle I’enfant se développe comprend aussi les comportements jugés socialement acceptables
par tous dans la société ou il vit et les conditions propices qui doivent étre mises en place pour les

favoriser (Cloutier, Gosselin et Tap, 2004 ; MFA, 2007).
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2.3. Objectifs de la recherche
Ce projet de recherche a pour objectif général d’étudier la relation entre la stabilité de
I’expérience de garde éducative et les comportements extériorisés chez les enfants agés de 4-5

ans qui fréquentent un centre de la petite enfance. Il poursuit les objectifs spécifiques suivants :

1) Etudier les comportements extériorisés chez les filles et les gargons de 4 a 5 ans qui
fréquentent un centre de la petite enfance;

2) Décrire la stabilit¢ de I’expérience de garde éducative hebdomadaire par le biais des
changements d’éducatrices qui interviennent aupres des enfants;

3) Etudier la relation entre les comportements extériorisés des filles et des gargons de 4 a
5 ans et la stabilit¢ de leur expérience de garde éducative en centre de la petite

enfance.
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CHAPITRE 3 : Méthode

Ce chapitre décrit, en premier lieu, les participants de cette étude. Il présente, par la suite, le
matériel utilisé pour recueillir nos données, incluant les instruments de mesure. Finalement, il

énonce la procédure de recherche.
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La présente recherche utilise les données recueillies dans le cadre de [’étude
subventionnée « Prosocialité et pragmatique des filles et des garcons de 4 a 5 ans en contextes
éducatifs » (CRSH, 2010-2014), menée sous la direction scientifique de Caroline Bouchard au
Département d’études sur I’enseignement et 1’apprentissage de la Faculté des sciences de

I’éducation a I’Université Laval.

Ce mémoire s’insere dans cette vaste é¢tude afin d’étudier la relation entre la stabilité de
I’expérience de garde et les comportements extériorisés chez les enfants agés de 4 a 5 ans qui
fréquentent un centre de la petite enfance. Il vise donc a étudier les comportements extériorisés
percus par les éducatrices chez les filles et les garcons de 4 a 5 ans qui fréquentent un centre de la
petite enfance en fonction de la stabilité de I’expérience de garde par le biais des changements

d’éducatrices qui interviennent aupres de ces enfants hebdomadairement.

3.1. Participants

L’échantillon de ce mémoire est plus précisément composé de 107 enfants (53 filles et 54
gargons), dont 1’dge moyen se situe & 59,9 mois (E.T. = 4,8). De maniére plus précise, les filles
sont Agées en moyenne de 59,9 mois (E.T. = 5,2), comparativement & 60,1 mois (E.T. = 4,2) chez
les garcons. En observant le Tableau 1. présentant les principales caractéristiques de I’enfant et sa
famille, on constate que les enfants proviennent majoritairement d’une famille biologique, ont un
frére ou une sceur et que leur langue maternelle est le frangais (90,7%). On remarque aussi que la
majorité des parents ayant participé a la recherche détient un diplome d’études universitaire,

travaille a temps plein et gagne un revenu familial brut de plus de 75 000 § par année.
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Tableau 1.

Principales caractéristiques de I’enfant et de sa famille

Pourcentages
Caractéristiques Filles Gargons Total
Type de famille
Biologique avec deux parents 80,4 86,8 80,6
Monoparentale 3.9 1,9 2,8
Garde partagée (avec ou sans conjoint) 9,8 11,3 11,1
Autres types de famille 59 0 2,8
Langue maternelle
Francais 94,1 92,5 90,7
Anglais 0 1,9 0,9
Espagnol 2,0 0 0,9
Autre ou deux langues maternelles 3,9 5,7 4,6
Nombre de fréres ou de sceurs dans la cellule familiale
Enfant unique 0 0 0
1 frére ou sceur 49,0 54,7 50,9
2 fréres ou sceurs 29,4 26,4 26,9
3 fréres ou sceurs 3,9 3,8 3,7
4 fréres ou sceurs 3,9 1,9 2,7
Revenu familial annuel brut
< 15 000% 7,8 1,9 4,6
Entre 15 000$ et 30 000 7,8 1,9 4,6
Entre 30 000$ et 50 000$ 2,0 3.8 2,7
Entre 50 000$ et 75 000$ 19,6 18,9 19,4
Entre 75 000$ et 100 000$ 25,5 17,0 20,4
> 100 0003 37,3 54,7 444

Le nombre moyen de services de garde fréquentés par les enfants depuis leur naissance est
de 2 (E. T. = 1,4). En observant le tableau 2., nous constatons qu’en ce qui concerne les heures de

fréquentation d’un service de garde, la grande majorité des enfants (88%) demeure au service de
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garde actuel plus de 31 heures par semaine. Plus précisément, 76% des enfants fréquentent leur
milieu de garde entre 31 et 45 heures par semaine, tandis que 12% y demeurent a raison de 45 a
55 heures (55 heures étant le nombre d’heures totales d’ouverture). En somme, 88% des enfants

de I’¢échantillon fréquentent leur CPE plus de 31 heures par semaine.

Tableau 2.

Historique de fréquentation d’un service de garde par I’enfant depuis sa naissance

Pourcentages
Service de garde #1 #2 #3 #4 Total
CPE 34,7 74,6 73,7 100 70,8
Garderie (CR) 2,0 1,5 93 3,0
Garderie privée 3,1 6,0 15,0 6,0
Milieu familial (CR) 31,6 4,5 3,0 9,8
Milieu familial privé 20,4 10,4 7,7
Garde a domicile 6,1 3,0 2,3
Autre 2,0 0,5
Nombre d’heures de fréequentation
Moins de 15hrs 2,2 4.9 1,8
15-30hrs 16,1 13,1 11,8 10,3
31-45hrs 74,2 73,8 76,5 80,0 76,1
plus de 45hrs 6,5 8,2 11,8 20,0 11,6

Parallélement, I’échantillon se compose de 15 éducatrices provenant de cinq centres de la
petite enfance de la région de Québec (Québec, Canada), ayant en moyenne 23,5 ans d'expérience
dans le domaine (E.T. = 7,8). Parmi ces derniéres, 50% détiennent un dipléme ou une attestation
d’études collégiales et 31,3% ont terminé des études universitaires. Le quart d’entre elles (25,2%)
ont effectué¢ de la formation continue au cours de la derniére année. La moyenne des heures
travaillées par les éducatrices est de 34,6 heures par semaine (E. T.=5,9), tandis que la moyenne

des heures passées aupres des enfants est de 32,3 heures (en considérant les absences reliées aux
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autres tdches comme la formation, la préparation, etc.). Cette moyenne ne tient pas compte des
congés ou absences de toutes sortes, des vacances ou autres raisons. Dans cet échantillon, 80%
des éducatrices travaillent 4 jours par semaine tandis que 20% d’entre elles travaillent 5 jours par

semaine.
Pour les besoins de cette étude, nous avons choisi d’évaluer la stabilité de I’expérience de
garde éducative en fonction des changements d’éducatrices sur une semaine, en considérant que

le canevas des quarts de travail est, dans la grande majorité des CPE, répétés de semaine en

semaine.

Tableau 3.

Principales caractéristiques de ’enfant et de sa famille

Pourcentages
Caractéristiques
Célibataire 26,7
Conjoint de fait 40,0
Marié 33,3
Situation familiale
Aucun enfant 26,7
Un enfant 13,3
Deux enfants 40,0
Trois enfants et plus 20,0
Situation de travail
Seule 64,3
En équipe 35,7
Formation
Aucune 7,1
AEC 28,6
DEC 28,6
Autres 35,7
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3.2. Matériel

Trois questionnaires ont ét€ utilis€s pour les besoins de cette étude : 1) les caractéristiques
de I’enfant et de sa famille (Bouchard, 2014) (voir Annexe B); 2) les caractéristiques du
personnel éducateur (Bouchard, 2014) (voir Annexe C) et 3) le Strength and Difficulties

Questionnaire » (SDQ-fra), traduit en francais (Goodman, 2001) (voir Annexe D).

Questionnaire sur les caractéristiques de [’enfant et de sa famille (Bouchard, 2014) (voir
Annexe B). Il s’agit d’un questionnaire qui permet de rassembler les informations suivantes : (a)
I’age de I’enfant, (b) son genre, (c) la langue maternelle, (d) I’exposition a une autre langue, (e)
présence d’un trouble de langage, (f) la situation familiale (biologique avec deux parents,
monoparentale, garde partagée avec ou sans conjoint ou autre), (g) le revenu familial (moins de
15 000 $, 15 000-30 000 $, 30 000-50 000 $, 50 000 $-75 000 $, 75 000-100 000 $ et 100 000 et
plus), (h) le niveau de scolarit¢ du parent répondant (secondaire, professionnel, collégial,

universitaire), (i) le nombre de freres et sceurs de 1’enfant, et (j) son rang dans la famille.

Cet instrument fournit également des informations permettant de recenser I’historique de
garde de I’enfant depuis sa naissance, soit le nombre de milieux de garde fréquentés, le type de
ces milieux garde, la durée de la fréquentation pour chaque milieu, ainsi que le nombre d’heures
passées en service de garde par semaine et par milieu. Ce questionnaire est rempli par I'un des

deux parents de I’enfant.

Questionnaire sur les caractéristiques des éducatrices (Bouchard, 2014) (voir Annexe C).
Il permet d’obtenir les informations suivantes sur les éducatrices participantes : (a) leur genre, (b)
leur statut matrimonial, (c) leur situation familiale, (d) leur contexte de travail (e) le nombre
d’enfants dans leur groupe, (f) les taches qu’elles accomplissent en plus de leur rdole aupres des
enfants (formation, préparations pédagogiques, libérations syndicales, pauses, nettoyage,
désinfection, réunions, rencontres avec les parents ou toutes autres taches hebdomadaires), et (g)
leur formation (attestation d’études collégiales, diplome d’études collégiales ou autres). Ce
questionnaire, qui est rempli par 1’éducatrice, permet aussi de déterminer ses quarts de travail, le
nombre d’heures passées aupres des enfants a l'intérieur d’une semaine, les heures totales
travaillées et les heures consacrées aux taches connexes (p.ex., la formation, le ménage, etc. ). Il
permet enfin de connaitre le nombre d’éducatrices qui gravitent autour d’'un méme groupe

d’enfants par jour et par semaine.
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Le questionnaire comprend un tableau a 'intérieur duquel 1’éducatrice répondante doit
identifier toutes les éducatrices gravitant autour de son groupe a I'intérieur d’une semaine. Elle
doit identifier la fonction relative a chaque éducatrice de la fagon suivante : a) 1’éducatrice
principale, b) I’éducatrice de rotation, c) 1’éducatrice des pauses, d) I’éducatrice en début de
journée, e) 1’éducatrice en fin de journée. De ce questionnaire est dégagée la variable principale
reliée aux changements d’éducatrices puisqu’il fait état du nombre d’éducatrices présentes au

sein d’un méme groupe d’enfants sur une semaine de fréquentation.

Le Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ-FRA) (Goodman, 2001) peut étre
complété par les éducatrices ou les parents des enfants ciblés par 1’étude. Il permet d’évaluer la
perception de comportements extériorisés et intériorisés tels que 1’hyperactivité/I’inattention, les
symptomes émotionnels, les troubles de la conduite, les problémes avec les pairs et le
comportement prosocial, c’est une mesure avec une de Likert en 3 points (1= Parfois et un peu
vrai ; 0 ou 2 = pas vrai et trés vrai peuvent varier (O ou 2) en fonction de 1’item utilisé comme un
outil d’évaluation des comportements psychosociaux chez les enfants (voir Annexe D). Ce
questionnaire comprend 25 items répartis a I'intérieur de cinq échelles contenant chacune 5
items, selon les appellations suivantes : 1) troubles émotionnels ; 2) troubles comportementaux ;

3) hyperactivité ; 4) troubles relationnels ; et 5) comportements prosociaux.

Pour les besoins de la présente étude, puisqu’il s’agit d’évaluer les comportements
extériorisés en centre de la petite enfance en lien avec les changements d’éducatrices, ce
questionnaire a €té rempli par les éducatrices. Seulement deux échelles ont été retenues s’insérant
ainsi dans la variable «comportements extériorisés ». La premiere, celle des troubles
comportementaux®, est composée des items suivants : a) Fait souvent des coléres, s’énerve
facilement, b) en général obéissant(e) envers les adultes, c¢) se bagarre souvent avec les autres
enfants, d) ment ou triche souvent, ) vole a la maison, a I’école ou ailleurs. La deuxi¢me, celle
de I’hyperactivité®, est composée des items suivants : a) agité(e), turbulent(e), hyperactif(ve), b) a
la bougeotte, se tortille constamment, c) facilement distrait(e), a du mal a se concentrer, d)
réfléchit avant d’agir, e) va jusqu’au bout des taches ou devoirs, maintient bien son attention.

Dans le cadre de la présente étude, la cohérence interne de I’échelle des comportements

4 Terme qui prévaut dans la traduction.

5 Pour les besoins de cette étude, la terme «échelle des troubles comportementaux » sera remplacé par « échelle des comportements
extériorisés », ce qui correspond davantage au niveau de continuum de sévérité de Campbell (2002) évaluer dans ce mémoire.

% Cette échelle est considérée pertinente dans cette étude car elle témoigne de comportements difficiles qui se retrouve dans la définition des
comportements extériorisés
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extériorisés se situe a 0,72, tandis que la cohérence interne de 1’échelle de I’hyperactivité se situe

a0,83.

3.4. Procédure

Une premiere approche a été effectuée aupres des gestionnaires de plusieurs centres de la
petite enfance de la grande région de Québec. Cinq centres de la petite enfance ont définitivement
accepté de participer a ce projet, mobilisant I’implication de 15 groupes d’enfants 4gés entre
quatre et cinq ans. Le gestionnaire de chacun de ces cinq centres de la petite enfance fut d’abord
sollicité dans le but de donner son accord au projet et ainsi permettre a ce que les éducatrices et
les parents soient approchés par 1’équipe de recherche. Suite a I’obtention de 1’accord de
I’éducatrice responsable du groupe d’enfants, le formulaire de consentement a été remis aux
parents. Ceux qui ont accepté que leur enfant participe a 1’étude ont di remplir et signer ce
formulaire de consentement, ainsi que rempli le questionnaire portant sur les caractéristiques de
I’enfant et de sa famille (Bouchard, 2014). Une fois les documents complétés, le parent répondant
les a remis soit a I’éducatrice responsable de son enfant, soit a un membre de 1’équipe de
recherche, soit par D’entremise d’une enveloppe-réponse affranchie. Le formulaire de
consentement présente les mesures de confidentialité prises par Madame Caroline Bouchard, la
chercheuse principale de 1’étude (CRSH 2010-2014), quant a I’utilisation des données recueillies
et les avise ainsi de leur droit de se retirer a tout moment de I’étude. La présente étude a été
approuvée par le comité d’éthique de la recherche avec des €tres humains de 1’Université Laval

(CERUL) (voir Annexe A).
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CHAPITRE 4 : Résultats

Ce chapitre présente les résultats de la recherche. Il se divise en trois parties. En premier lieu,
nous exposerons les résultats qui concernent les comportements extériorisés chez les enfants de 4
a 5 ans qui fréquentent un centre de la petite enfance. En second lieu, il sera question des données
recueillies sur la stabilité de 1’expérience de garde éducative vécue par ces mémes enfants.
Finalement, nous mettrons en relation les comportements extériorisés et la stabilit¢ de

I’expérience de garde éducative des enfants.
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4.1. Objectif 1. Mesurer les comportements extériorisés chez les enfants de 4-5 ans
fréquentant un centre de la petite enfance

Tout d’abord, une analyse descriptive a ¢ét¢é menée dans le but d’étudier les
comportements extériorisés des enfants (n = 107). Rappelons que deux échelles ont été retenues
pour mesurer les comportements extériorisés, la premiére étant celle associée aux comportements
extériorisés chez I’enfant et la deuxiéme relative a ’hyperactivité. Le Tableau 4. rapporte les
scores associés aux items qui composent I’échelle comportements extériorisés a) fait souvent des
crises de colére ou s’emporte facilement (M = 0,31 ; E.T. = 0,60), b) se bagarre souvent avec les
autres enfants ou les tyrannise (M = 0,31 ; E.T. = 0,57), ¢) ment ou triche souvent (M = 0,34 ;
ET.= 0,60) ; d) vole a la maison, a 1’école ou ailleurs (M = 0,06 ; ET.= 0,283) ; et ) en général
obéissant, fait habituellement ce que les autres adultes demandent (M = 0,37 ; E.T. = 0,62).
Notons que I’item « Vole a la maison, a I’école ou ailleurs » affiche le score le plus faible, tandis
que le score le plus ¢élevé apparait a I’item nommé « En général obéissant ». Précisons que tous

les items sont de faible niveau, puisqu’ils ont tous tendance a se situer pres de 0.

Tableau 4.

Scores moyens associés a l’échelle des comportements extériorisés

Filles Gargons Total
Echelle et items M E.T. M E.T. M E.T.
Comportements extériorisés 1,57 1,88 2,96 2,88 227 2,49
Fait souvent des crises de colére 0,21 0,50 0,41 0,69 0,31 0,61
En général obéissant 0,25 0,56 0,50 0,67 0,38 0,62
Se bagarre souvent 0,06 0,23 0,54 0,70 0,30 0,57
Ment ou triche souvent 0,19 044 048 0,70 0,34 0,60
Vole a la maison, a I’école ou ailleurs 0,02 0,14 0,11 0,37 0,07 0,28

Note. M fait référence a la moyenne du score et E.T. représente 1’écart type

Le Tableau 5 fait ensuite état des résultats associés a I’hyperactivité, soit plus précisément
pour ce qui est des items suivants : a) agité(e), turbulent(e), hyperactif(ve) (M = 0,42 ; E.T. =
0,64) ; b) a la bougeotte, se tortille constamment (M = 0,45 ; ET. = 0,68) ; et ¢) facilement
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distrait, a du mal a se concentrer (M = 0,42 ; ET.= 0,66). Notons que les items « réfléchit avant
d’agir» M =0,51; ET. = 0,634), « va jusqu’au bout des tiches ou devoirs et maintien bien son

attention » (M = 0,48 ; E.T. = 0,603) sont ceux qui ont obtenu les moyennes les plus élevées.

Tableau 5.

Scores moyens associés a [’échelle de I’hyperactivité

Filles Gargons Total
Echelle et Items M E.T. M E.T. M E.T.
Hyperactivité 1,02 1,37 0,87 1,21 0,94 1,29
Agité(e), turbulent(e), hyperactif(ve) 0,21 0,46 0,63 0,73 0,42 0,65
Ala bougeotte, se tortille constamment 0,23 0,42 0,69 0,80 0,46 0,68
Facilement distrait(e) 0,32 0,58 0,50 0,72 0,41 0,66
Réfléchit avant d’agir 0,45 0,57 0,56 0,69 0,50 0,64
Va jusqu’au bout des taches ou devoirs 0,36 0,56 0,59 0,63 0,48 0,60

Note. M fait référence a la moyenne du score et E.T. représente 1’écart type

Dans le but de valider la présence de différences de genre souvent documentées dans les
écrits scientifiques, une analyse de variance univariée (ANOVA) a été réalisée en fonction de
chacune des variables associées aux comportements extériorisés. En ce qui concerne les
comportements extériorisés, le test robuste d’égalit¢ des moyennes de Brown-Forsythe fait
ressortir que les garcons affichent un score significativement plus élevé (M = 2,04 ; E.T. = 2,22)
que les filles (M = 0,72 ; ET. = 1,20) F (1,106) = 14,687 p = .000. Ce méme test démontre
cependant que les garcons n’obtiennent pas un score significativement plus élevé (M = 0,87 ;
ET. = 1,21) que les filles (M = 1,02; ET. = 1,36) a la deuxiéme échelle reliée aux
comportements extériorisés, « I’hyperactivité », ces derniéres ayant méme obtenu un score un peu

plus élevé que les gargons, bien que ne s’avéra pas significatif.
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4.2. Objectif 2. Décrire la stabilité de I’expérience de garde en centre de la petite
enfance

Les données associées a la stabilit¢ de 1’expérience de garde éducative révelent que
chaque enfant vit en moyenne 14 changements d’éducatrices par semaine (E.T. = 5,30). Le
Tableau 6. révele que 80% des enfants de I’échantillon cotoient plus de 11 éducatrices lors d’une
seule semaine de garde, tandis que 20% des enfants subissent moins de 10 changements
d’éducatrices pendant une méme semaine. Le nombre de changements d’éducatrices le moins
¢levé est de 5 et concerne 6,7% des enfants ciblés par notre étude. Le nombre maximum de
changements d’éducatrices par semaine se situe entre 21 et 26 changements et touche 13,4% des

enfants de notre échantillon.

Tableau 6.

Nombre de changements d’éducatrices par semaine

Pourcentages
Nombre de changements d’éducatrices pendant une semaine
0-5 6,7
5-10 13,4
10-15 33,4
15-20 33,4
Plus de 20 13,4

4.3. Objectif 3. Etudier le lien entre les comportements extériorisés et la stabilité de
I’expérience de garde des enfants de 4 a S ans

Etant donné la présence de différences de genre relevée dans les comportements
extériorisés, des analyses de covariance (ANCOVA) univariées ont été effectuées entre les
comportements extériorisés et la stabilité de I’expérience de garde, mais en insérant effectivement
le genre en covariable. Une premiére ANCOVA ne montre aucune différence significative entre

les comportements extériorisés et la stabilité de I’expérience de garde des enfants, si I’on tient
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compte du genre de I’enfant F (1,14) = 0,003, p = 0.96. De méme, une deuxie¢me ANCOVA
n’indique aucune différence significative entre 1’hyperactivité et la stabilité¢ de I’expérience de
garde, toujours en considérant le genre de I’enfant, ' (91,14) = 0,652, p = 0,44. 11 faut enfin noter

que les postulats de normalité, de linéarité et d’homogénéité de la variance ont été respectés.
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CHAPITRE 5 : Discussion

Ce chapitre est dédié a ’interprétation des résultats obtenus a partir des trois objectifs spécifiques
de cette étude. Il est donc question des résultats concernant les comportements extériorisés, la
stabilité de I’expérience de garde éducative et la relation qui unit ces deux variables. Les limites

de I’¢étude sont présentées a la fin de ce chapitre.
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5.1. Comportements extériorisés chez les enfants agés de 4 a 5 ans qui fréquentent un
centre de la petite enfance

En tout premier lieu, cette recherche visait & mesurer la présence de comportements
extériorisé€s chez les enfants de 4 a 5 ans fréquentant un centre de la petite enfance. L ’analyse des
résultats a permis de démontrer que les garcons obtiennent des scores significativement plus
¢levés que les filles a1’échelle témoignant des comportements extériorisés. Ainsi, les scores
obtenus dans cette étude vont dans le méme sens que la plupart des études réalisées sur le sujet
voulant que les gar¢ons manifestent plus de comportements extériorisés que les filles (Archer et
Coté, 2005 ; Baillargeon et al., 2002 ; Bornstein et al.,, 2006 ; Bouchard, 2008 ; Broidy et al.,
2003 ; Chen, 2010 ; Coté et al, 2006, Shaw, 1998 ; Sourander, 2001). L analyse des résultats
montre que les scores des garcons, a 1’échelle de ’hyperactivité, sont relativement plus élevés
que ceux des filles, mais que cette différence de genre n’est pas significative contrairement a ce

que I’on pourrait retrouver dans les écrits.

En tenant compte du fait que les mesures des comportements extériorisés ont été prises a
partir d’un questionnaire devant étre rempli par les éducatrices, il est possible qu’un biais de
perception intervienne dans [’explication de ce résultat. En effet, dans le domaine des
comportements prosociaux, on remarque que les études proposant des instruments de mesure
contenant la différenciation par le genre et dépendant de la perception du répondant démontrent
des résultats beaucoup plus prononcés que les études utilisant des méthodes d’observation directe
ou en laboratoire (Bouchard, Cloutier et Gravel, 2006 ; Bouchard, Cloutier, Gravel et Sutton,
2008 ; Bouchard et al., 2014 ; Olino, Durbin, Klein, Hayden et Dyson, 2013). Plusieurs études
sur le sujet ont démontré que les éducatrices semblent évaluer le comportement des garcons
différemment de celui des filles. Il semble que la relation éducatrice-gar¢on soit davantage percue
comme conflictuelle, tandis que la relation éducatrice-fille semble davantage percue comme étant
positive (Hamre et Pianta, 2001 ; Rudasill et Rimm-Kaufman, 2009). Une des avenues
explicatives avancées par le NICHD (2001a) est qu’il s’avere plus facile pour les filles de
construire une relation affective significative avec leur éducatrice puisqu’elles sont du méme
genre (Tardif, 2012). Les résultats obtenus supposent que le type de mesure devrait €tre pris en
considération lorsque I’on €value les comportements extériorisés en termes de différence entre les

filles et les gargons.
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De plus, il appert aussi que le temps passé en milieu de garde influe sur le développement
des enfants, plus particulierement lorsqu’il s’agit des garcons qui fréquentent un service de garde
plus de 30 heures semaines (NICHD, 2001a). La présente étude démontre que 88% des enfants de
I’échantillon fréquentent leur CPE entre 31 et 55 heures par semaine. Plusieurs études concluent
que le nombre d’heures de fréquentation d’un service de garde fait partie intégrante des facteurs
de prédisposition au développement de comportements extériorisés a la petite enfance notamment
pour les garcons (Howes et Hamilton, 1992 ; Mckim., 1999 ; NICHD, 1997). 1l serait donc
intéressant de tenir compte, lors d’une éventuelle étude, du nombre d’heures de fréquentation afin

de corroborer I’influence de cette variable sur les comportements extériorisés des garcons.

En faisant abstraction de la différence de genre, on peut suggérer le fait que les résultats de la
présente étude viennent, en quelque sorte, suggérer I’idée que les enfants de 4 a 5 ans de notre
échantillon font preuve d’un plus grand contréle sur leurs émotions et leurs comportements. En
effet, cela peut expliquer que les scores les plus élevés dans 1’échelle des comportements
extériorisés et dans celle de I’hyperactivité se situent aux items proposant des comportements
d’obéissance, de respect des consignes et d’autorégulation. Généralement, plus un enfant grandit
et se développe, plus il est sujet a adopter des comportements socialement acceptables et a
consolider des habiletés sociales favorisant les relations positives avec les personnes
significatives de son environnement (Gervais et Tremblay, 2005 ; Gervais et Tremblay, 2008 ;
Nagin et Tremblay, 2005 : Tremblay, 2008 ;). Ce qui pourrait expliquer aussi, d’une certaine
facon, 1I’absence de résultats significatifs concernant 1’échelle de 1’hyperactivité au sein de notre
¢échantillon. Toutefois, les enfants 4gés entre 4 et 5 ans ne maitrisent pas encore en totalité¢ tous
les aspects de leur gestion comportementale (Campbell, 2002 ; Bouchard, 2008). Ce qui pourrait

faire partie d’une explication quant aux scores de I’échelle des comportements extériorisés.

5.2. Objectif 2. La stabilité de ’expérience de garde éducative en centre de la petite
enfance

En second lieu, cette étude cherchait & mesurer la stabilit¢ de I’expérience de garde
éducative des enfants lors d’une semaine de fréquentation en centre de la petite enfance. Les
résultats obtenus révelent que le nombre de changements d’éducatrices varie entre 5 et 26
changements lors d’une seule semaine. En considérant que 46.8% des enfants de notre

¢échantillon vivent entre 15 et 26 changements d’éducatrices par semaine, il devient pertinent de
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réfléchir sur la facon dont ces enfants gerent la multiplication des personnes de référence et
I’imprévisibilité qui en découle. Gunnar et Loman (2011) insistent sur le fait que les services de
garde doivent assurer une certaine stabilité au niveau des éducatrices oeuvrant directement aupres
des enfants, afin d’assurer que I’expérience au service de garde ne soit pas un chemin parsemé de

nouveauté et d’imprévisibilité.

Par la mesure du taux de présence aupres des enfants par 1’éducatrice principale, nous
avons dégagé un taux de présence moyen de 72.5% pour les éducatrices travaillant 4 jours par
semaine. Le taux de présence de ces éducatrices oscille entre 67,6% et 77,3% et ne tient pas
compte des vacances, des congés ou toutes autres raisons d’absences hebdomadaires, mensuelles
ou annuelles. Il ne tient compte que des temps de formation, de planification et des autres taches
connexes a I’emploi durant une semaine de travail typique. Le taux de présence auprés des
enfants des éducatrices principales travaillant 5 jours par semaine varie entre 70,5% et 85,2% et
se situe a un taux moyen de 77,9%. La différence entre les éducatrices travaillant 4 jours et celles

travaillant 5 jours en termes de temps de présence est peu marquée.

Lorsque nous comparons nos résultats a ceux compilés par le Regroupement des centres
de la petite enfance des régions de Québec et Chaudic¢re-Appalaches dans le cadre du projet
Odyssée (2008), nous remarquons que le nombre d’heures de présence des éducatrices
principales travaillant 5 jours oscille autour de pourcentages similaires a celui obtenu dans cette
étude pour le méme nombre de jours. Toutefois, 1I’écart entre les deux résultats est plus grand
pour les éducatrices qui travaillent 4 jours par semaine. En considérant qu’en dehors du nombre
d’heures travaillées par semaine, le temps de planification, de formation et de réunion joue pour
beaucoup, le nombre d’heures de présence auprés des enfants ressorti est relatif aux taches
attitrées a chaque éducatrice et peut varier d’une éducatrice a 1’autre surtout si une attention

particuliere est portée sur le portrait annuel du cadre de I’emploi et du temps réel de travail.
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5.3. Objectif 3. Relation entre les comportements extériorisés chez les enfants de 4-5 ans et
la stabilité de I’expérience de garde éducative

L’objectif principal de cette recherche visait a étudier la relation entre les comportements
extériorisés et la stabilit¢ de I’expérience de garde éducative chez les enfants de 4-5 ans.
L’analyse des résultats démontre qu’il n’y a pas de relation significative entre ces deux variables,
ni en ce qui concerne I’échelle des comportements extériorisés, ni en ce qui a trait a ’échelle de
I’hyperactivité. Etant donné la présence d’une différence de genre trouvée a 1’objectif 1, nous
avons effectué¢ une analyse en insérant le genre comme covariable, mais celle-ci s’est également

avérée non significative.

Il a été démontré dans plusieurs études que la structure des quarts de travail et des horaires
hebdomadaires des éducatrices qui interviennent directement aupres des enfants peut influencer
la manifestation des comportements extériorisés, dans la mesure ou la stabilité des personnes de
référence demeure primordiale pour solidifier le lien éducatrice-enfant (Bigras et al, 2010 ;
David, 2008 (2001) ; Howes et Ritchies, 2003 ; RCPEQC, 2008). Il est possible que la variable
associée au nombre de changements d’éducatrices par semaine, utilisée pour ce faire, ne couvre
que partiellement la question de la stabilité de I’expérience de garde éducative. Peut-€tre aurait-il
été intéressant de mesurer directement la relation affective significative entre 1’éducatrice et

I’enfant et les éléments qui la composent.

McCartney et ses collaborateurs (1997) avaient pourtant observé que la multiplication des
changements dans la gestion des soins et des référents sécurisants était associée a une
augmentation des comportements extérioris€s, notamment de 1’agressivité chez 1’enfant.
L’absence de résultats significatifs au sein de notre étude chez les enfants de 4 a 5 ans abonde
cependant dans le méme sens que ce qu’Howes et Hamilton avaient observé en 1992 soit que les
enfants ne semblent pas manifester plus de comportements extériorisés en fonction des
changements d’éducatrice principale aprés 30 mois considérant qu’a cet age, selon leurs
recherches, la relation affective significative qui a été construite a la base de 1’expérience de
garde demeure stable et sécurisante, d’autant plus si I’enfant ne change pas de milieu de garde

lorsqu’il vit ces changements (Brastch-Hines, 2014).
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Dans une nouvelle étude publiée par ['UNC'’s Frank Porter Graham Child Development
Institute, Bratsch-Hines (2014) explique que plusieurs experts croient que la stabilité des relations
avec les parents et I’éducatrice que construit I’enfant donnent lieu & son modele social personnel
lorsqu’il grandit. Cette étude a bel et bien démontré que les changements vécus par 1’enfant lors
de son expérience de garde éducative ont des effets négatifs, notamment au niveau de leur
adaptation sociale. Toutefois, si cette recherche n’a démontré aucun effet significatif lorsque ce
sont les éducatrices qui changent au sein d’un méme milieu elle démontre qu’il ne faut cependant
pas négliger le fait que les hauts degrés d’instabilité et de ruptures relationnelles que vit I’enfant
par rapport a son éducatrice pendant les premiéres années de garde peuvent, jusqu’a un certain
point, influencer le développement de ses futures relations a autrui (Bratsch-Hines, 2014). De
plus, les recherches ont établi qu’une éducatrice ayant une relation affective significative en étant
sensible et a I’écoute des besoins des enfants contribue significativement a diminuer la sécrétion
des hormones répondant au stress chez ces derniers (Bigras et Lemay, 2012 ; Lupien, 2009,

2010).

Ainsi, dans une étude complémentaire a la notre, il pourrait &tre pertinent de reconsidérer
I’age des enfants de 1’échantillon, en tenant compte des changements d’éducatrices de référence,
dites principales, vécus avant 1’age de 4 ans notamment, avant 30 mois en centre de la petite
enfance. De plus, une étude comparative entre les milieux familiaux et les centres de la petite
enfance serait aussi pertinente, considérant que les scores reli€és au développement d’une relation
affective significative avec I’éducatrice sont plus élevés en milieu familial qu’en installation
puisque l’enfant vit moins de changements d’éducatrices qu’en CPE (Booth, 2003 ;

Pierrehumbert, 2002).

5.4. Limites de I’étude

Rappelons que la présente étude est basée sur un questionnaire faisant état de la
perception des éducatrices sur les comportements extériorisés des enfants. L’observation directe,
en milieu naturel, est une méthode qui pourrait étre utilisée afin de comparer les différentes

données issues de différentes sources et techniques.
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Certaines études ont démontré que chez les enfants agés de plus de 30 mois, les
changements d’éducatrices ne semblent pas avoir d’effet remarquable (Howes et Hamilton,
1992). De nouvelles recherches pourraient étudier la relation entre la présence des
comportements extériorisés et la stabilité de I’expérience de garde, auprés d’un échantillon
d’enfants 4gés de moins de 3 ans, afin de déterminer si la relation existe bel et bien chez les plus
petits, a 1’orée des manifestations de comportements extériorisés. Howes, et Hamilton (1992)
ayant noté qu’apres 30 mois, les changements d’éducatrice ne semblaient pas avoir d’influence
remarquable sur la capacité des enfants a établir une relation affective significative envers leur
éducatrice, ont toutefois observé que les enfants qui subissent un changement d’éducatrice entre
18 et 24 mois ont plus de probabilit¢ de développer une relation affective insécurisante par

conséquent plus susceptible davantage de manifester des comportements extériorisés.

De plus, le fait que I’échantillon comprenne seulement 107 enfants issus de six centres de
la petite enfance de la région de Québec, de milieux considérés principalement comme étant
défavorisés, mais étonnamment, ayant des revenus familiaux relativement élevés, constitue une
certaine limitation. D’autres études pourraient viser a ce que 1’échantillon représente davantage
les milieux a hauts, moyens et faibles revenus afin d’¢largir le spectre des résultats et de les

généraliser.

Une autre limite réside en le fait que 1’échantillon d’éducatrices est relativement restreint.
En effet, seulement 15 éducatrices de cinqg CPE différents ont notamment répondu au
questionnaire sur les caractéristiques des éducatrices. Seulement trois d’entre elles ont déclaré
travailler 5 jours par semaine. Ce nombre limité ne peut donner une véritable représentation
globale de la réalité de la profession et des conditions de travail qui I’englobent, car celles-ci ne
sont pas les mémes dans tous les milieux de garde éducatifs. Dans I’optique ou nous voudrions
approfondir I’analyse des changements d’éducatrices au sein des groupes d’enfants, de la gestion
de leurs quarts de travail ou méme des moyennes d’heures passées aupres des enfants et d’en tirer
des constats généraux, il aurait fallu toucher a une quantité d’éducatrices beaucoup plus grande

provenant, d’autant plus, de centres de la petite enfance de différents milieux socio-économiques.

I1 aurait été aussi intéressant d’approfondir la notion de temps de présence des éducatrices

de références auprés des enfants sur une plus longue période, en ayant les données mensuelles et
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officielles des absences de tous ordres de la part de la direction par exemple. La réflexion sur les
changements d’éducatrices aurait proposé un portrait plus rapproché de la réalit¢ en ce qui
concerne notamment, la rotation du personnel et les variations d’éducatrices au sein d’un méme

groupe durant I’existence de ce groupe.

Ces ¢léments supplémentaires reliés aux mouvements des figures représentatives au sein
de ’environnement de garde de I’enfant pourraient peut-étre valider une certaine relation entre la
manifestation de comportements extériorisés des enfants de 4-5 ans et la stabilité de 1’expérience
de garde éducative sur une échelle de temps plus longue, démontrant ainsi la progression, la
régression ou la constance des comportements a travers I’expérience. Nous aurions pu alors
valider ou invalider certaines observations faites par Beasley-Sullivan (2010) qui suggerent que
ce sont les cinq premiers mois en service de garde qui seraient les plus importants pour
développer une relation affective significative éducatrice-enfant, et ce, peu importe 1’age. Nous
aurions pu, ainsi, dresser une analyse critique des modes de gestion de I’éducatrice oeuvrant
aupres des enfants en regardant précis€ément les éléments qui portent la définition de la stabilité

de I’expérience de garde éducative dans sa globalité.

Par ailleurs, le questionnaire sur les caractéristiques des éducatrices n’était pas
suffisamment adapté a I’identification précise des éducatrices assujetties aux rotations et aux
changements de quarts de travail. En effet, les données recueillies ne mentionnent pas si ce sont
les mémes éducatrices qui effectuent I’accueil et la fin de journée pendant toute la semaine. 1l
aurait été effectivement pertinent de savoir si les éducatrices de rotation et de pauses sont les
mémes de jour en jour et de semaine en semaine. De sorte que nous aurions pu extrapoler nos
résultats sur une période plus étendue notamment, a la durée de la collecte de données. Dans le
but de valider ou d’invalider les taux de présence de 1’éducatrice principale auprés des enfants
publiés dans le document du projet Odyssée du Regroupement des centres de la petite enfance du
Québec et Chaudiére-Appalaches (2008), il aurait été préférable d’obtenir un portrait annuel
incluant les vacances, les congés maladie et toutes autres absences prévues ou imprévues que
comprend 1’emploi d’éducatrice principale dans un centre de la petite enfance. Nous aurions pu,
avec ces données, établir le taux moyen véritable de présence de 1’éducatrice principale aupres

des enfants.

Finalement, il est a noter que le fait que ce mémoire, en s’insérant dans une étude plus

vaste, ne tient pas compte du point de vue des parents autant que du point de vue des éducatrices
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dans I’évaluation des comportements extériorisés. Il s’agit 1a d’un élément considérable qui aurait
pu permettre de dégager un portrait plus nuancé des données associées aux comportements

extériorisés des enfants.

Néanmoins, ce mémoire a permis de dégager des résultats témoignant d’une
différenciation significative entre les filles et les garcons quant a la manifestation de
comportements extériorisés qui demeure plus perceptible chez les gar¢ons en fonction du regard
des éducatrices. Ce mémoire démontre aussi que nous ne pouvons relier d’emblée la stabilité de
I’expérience de garde en fonction du nombre de changements d’éducatrices hebdomadaires et
qu’ainsi, la structure des quarts de travail et des taux de présence des éducatrices aupres des
enfants ne semble pas influencer les comportements extériorisés chez les enfants de 4 a 5 ans en

fonction, du moins, des variables préconisées dans cette étude.
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CONCLUSION
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L’objectif principal de la présente étude visait a évaluer la relation entre les
comportements extériorisés et la stabilité de 1’expérience de garde éducative chez les enfants de
4-5 ans qui fréquentent un centre de la petite enfance. Bien que cette étude ne démontre pas de
relation significative entre les comportements extériorisés et les changements d’éducatrices vécus
par I’enfant a P'intérieur de son service de garde, elle souléve toutefois 1I’'importance de la
construction d’une relation affective significative entre I’éducatrice principale et les enfants dont
elle a la charge. Raikes (1993) a en effet observé une corrélation positive entre le temps passé par
un enfant aupres de son éducatrice principale et la probabilité que I’enfant développe avec elle
une relation affective significative, semblable au lien d’attachement sécurisé qu’il construit avec
sa mere. Ainsi, la mise en place d’une relation affective significative entre I’éducatrice et I’enfant
dépend non seulement, de la sensibilité dont elle fait preuve, mais surtout de la continuité dans le
don de soins et dans I’accompagnement éducatif qu’elle donne aux enfants dont elle a la charge
(Raikes, 1993 ; Goossens et van IJzendoorn, 1990 ; Howes et Hamilton, 1992 ; Howes et Smith,
1995).

En somme, si la relation entre les comportements extérioris€és et la stabilit¢ de
I’expérience de garde éducative a la petite enfance ne ressort pas ici, bon nombre d’études
appuient néanmoins I’hypotheése que la relation affective significative qui découle de la stabilité
dans I’expérience de garde éducative favorise le développement psychosocial de I’enfant (Bratsh-
Hines, 2014 ; Howes et Hamilton, 1992). De plus, la stabilité de I’expérience de garde éducative
telle qu’entendu dans la présente €tude, suppose, que les éducatrices principales, par leur temps
de présence récurrent aupres des enfants, sont dans une position privilégiée pour remarquer
I’émergence de comportements extériorisés. Qui plus est, elles sont aussi en position favorable
pour intervenir rapidement lorsque de tels comportements se manifestent, pour ainsi limiter la
consolidation de comportements extériorisés. Les adultes qui ont la possibilité d’observer 1’enfant
en interaction avec ses pairs, sur de longues périodes et dans différents contextes, peuvent
rapidement identifier ceux qui s’éloignent des normes développementales, par exemple, ceux qui
manifestent plus d’impulsivité, d’agressivité et d’opposition que les autres (Lemay et Coutu,

2012).

La vocation et la fonction méme des centres de la petite enfance font de ces installations

éducatives un espace de socialisation inégalé pour les tout-petits qui y font leurs premiers
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apprentissages de la vie en communauté (Ladd, Herald et Andrews, 2006). Les centres de la
petite enfance ont la responsabilité, par conséquent, de poursuivre un objectif de socialisation de
premier plan en permettant aux enfants d’intérioriser les regles, les normes et les valeurs
véhiculées dans la société (MFA, 2007). Ils ont aussi pour mission d’encourager 1’acquisition de
compétences et la maitrise de comportements socialement acceptables chez les enfants qui les

fréquentent (Bouchard, 2008).

Ainsi, il est pertinent pour tous les acteurs oeuvrant dans les centres de la petite enfance
d’effectuer une analyse sur le nombre de changements d’éducatrices principales et le degré
d’imprévisibilité que ces changements imposent aux enfants qui fréquentent leur installation. Il
semble aussi convenable de faire en sorte que, considérant le nombre élevé d’heures de
fréquentation hebdomadaire de la grande majorité des enfants, la qualit¢ de ce temps de
fréquentation soit maximale pour chacun des enfants. Finalement, il pourrait étre judicieux
d’inspirer a tous les acteurs oeuvrant dans les centres de la petite enfance une réflexion sur le
développement des petits garcons et les conditions dont ils ont besoin pour favoriser leur

développement comportemental, et ce, de fagon optimale.
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Annexe A : Questionnaire sur les caractéristiques de I’enfant et de sa famille

Projet « Prosocialité et pragmatique » (CRSH, 2014)

Questionnaire socio-démographique

Date de complétion : / Na Code de I'enfant :

1) Informations générales

1.1) Nom de I'enfant :

1.2) Date de naissance de |'enfant / /20

1.3) Sexe de I'enfant [] Fille []Gargon
1.4) Répondant au questionnaire : [ Mére []Pére []Conjoint(e)du parent [] Tuteur (trice)

2) Informations sur le lan de I'enfant

2.1) Quelle est la langue maternelle de I'enfant ?

2.2) Y a-t-il d’autres langues que le francgais qui sont parlées a la maison? [JOui []Non

Si oui, laguelle ou lesquelles?

2.3) U'enfant a-t-il déja suivi un traitement pour des troubles du langage ou de la parole ou a-t-il bénéficié d’un soutien
en orthophonie? [JOui []Non

Si oui, pour quelle raison?

3.1) Lequel des énoncés suivants décrit le mieux votre situation familiale actuelle?
0 Monoparentale
0 2 parents ala maison
0 2 parents-garde partagée
[0 Autre. Précisez :

3.2) Renseignements sur la personne répondant au questionnaire :
-Age : ans
-Situation d’emploi actuelle? [] Sans emploi [ Travail a2 temps partiel [] Travail 3 temps plein
[ Congé parental [] Etudes & temps partiel [] Etudes & temps plein

-Niveau de scolarité complété le plus élevé (cochez le choix le plus approprié)
Etudes secondaires non terminées

Dipléme d’études secondaires

Dipléme d’études collégiales ou certificat d'une école professionnelle
Dipléme d’études universitaires de premier cycle

Dipléme d’études universitaires de deuxi@me ou troisiéme cycle

Autre (Par exemple, dans le cas de diplédme obtenu dans un pays) Précisez :

o e s s Y s

3.3) Y a-t-il d’autres enfants (p. ex. frére ou sceur, demi-frére ou demi-sceur, etc.) qui font partie de la famille de I'enfant?

0 Oui [0 Non Si oui, veuillez compléter le tableau suivant :

Sexe Date de naissance Lien avec I'enfant (p. ex., frére ou sceur, demi-frére ou demi-sceur, etc.)
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Projet « Prosocialité et pragmatique » (CRSH, 2014)

Questionnaire socio-démographique

Date de complétion : / /14 Code de I'enfant :

3.4) Quel est le revenu total brut de votre ménage, c’est-a-dire avant impét et incluant les prestations de soutien?

Moins de $15 000 O Entre $50 000 et $75 000 [J

Entre $15 000 et $30 000 [
Entre $30 000 et $50 000 [

Entre $75 000 et $100 000 [
$100 000 et plus O

4) informations sur I'historique des milieux de garde

4.1) Veuillez décrire tous les milieux de garde fréquentés par I'enfant depuis sa naissance, ainsi que le nombre d’heures
de fréquentation par semaine. (Celui qu’il fréquente actuellement et les trois précédents, s'il y a lieu)

Période Mode de garde Nombre d’heures par semaine
i [l Centre de la petite enfance (CPE) offrant des places a 7$ [ Moins de 15 heures/semaine
[1 Garderie avec places a 75 [1 154 30 heures/semaine
20___au [ Garderie sans place a 75 [1 31 a 45 heures/semaine
20 U Milieu familial avec places a 7$ [] Plus de 45 heures/semaine
_ [l Milieu familial sans place a 76
[J Garde a domicile par une personne autre que le pére ou la
mere, le/la conjoint/e, etc.
[ Autre :
Du [ Centre de la petite enfance (CPE) offrant des places a 75 [] Moins de 15 heures/semaine
[ Garderie avec places a 7S [1 15 a 30 heures/semaine
20__ au [l Garderie sans place a 7$ [1 31 a 45 heures/semaine
20 [l Milieu familial avec places a 75 LI Plus de 45 heures/semaine
T 0 Milieu familial sans place a 7$
[l Garde a domicile par une personne autre que le pére ou la
meére, le/la conjoint/e, etc.
[l Autre :
Du [l Centre de la petite enfance (CPE) offrant des places a 7$ [ Moins de 15 heures/semaine
[ Garderie avec places a 7$ [1 15 a 30 heures/semaine
20___au [ Garderie sans place a 75 [1 31 4 45 heures/semaine
20 [1 Milieu familial avec places a 78 [1 Plus de 45 heures/semaine
- [l Milieu familial sans place a 75
[l Garde a domicile par une personne autre que le pére ou la
meére, le/la conjoint/e, etc.
] Autre :
Du ] Centre de la petite enfance (CPE) offrant des places 3 7$ [ Moins de 15 heures/semaine
[ Garderie avec places a 7S [] 15 a 30 heures/semaine
20___au | [ Garderie sans place a 75 [1 314 45 heures/semaine
20 [ Milieu familial avec places a 75 [] Plus de 45 heures/semaine
0 Milieu familial sans place a 75
[1 Garde a domicile par une personne autre que le pére ou la
meére, le/la conjoint/e, etc.
L Autre :

Nous vous remercions pour votre précieuse collaboration!

Caroline Bouchard et I'équipe de recherche!

it
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Annexe B : Questionnaire sur les caractéristiques du personnel éducateur

Projet « Prasocialité et pragmatique » (CRSH, 2014)

Questionnaire sur les caractéristiques du personnel éducateur

Date de complétion : /[ /14 Code de I'éducateur :

1- Nom : 2-Prénom : 3-Age: 4- Sexe:

5- Statut civil : Célibataire |:| Conjoint(e) de fait [_] Marié []

6- Situation familiale : Ssansenfant[ ]  1enfant []  2enfants [] 3 enfants et plus []
7- Nombre d’années d’expérience en service de garde (CPE, milieu familial, garderie, etc.): ans

8- Nombre d'années d'expérience au CPE actuel:

9- Aupres de quel groupe d’age travaillez-vous actuellement ? 4 ans ]:I Autre :
10-Nombre d’années d’expérience avec le groupe d’age actuel : ans

11-Combien d’heures travaillez-vous en moyenne par semaine par semaine? : heures
12-Combien de jours travaillez-vous par semaine? jours

13- Travaillez-vous principalement seule ou en équipe avec une ou deux autres éducateurs?

Seul | En équipe de deux [ ]
14- Combien d’enfants sont présents quotidiennement dans le groupe ?
5 enfants et moins 1 9 a 10 enfants [l + de 16 enfants O
6 a 8 enfants ] 11 a 15 enfants 1

15. Lorsque vous n’étes pas en présence des enfants, mais que vous opérez au sein de votre CPE a
Iintérieur de vos heures de travail, a quelle(s) autre (s) tache (s) étes-vous dédié? Inscrire le nombre
d’heures pour un mois-type.

Formations [ONbrhrs: Nettoyage, désinfection [Nbrhrs:
Préparations pédagogiques |:| Nbrhrs:_ Réunions l:l Nbrhrs:
Libérations syndicales |:| Nbrhrs:__ Renc. parents/professionnels |:| Nbrhrs:
Pauses [CONbrhrs:___

Autres taches hedomadaires : Nbr hrs :

15-Formation complétée en éducation a la petite enfance
Attestation d’études collégiales (AEC) en TEE

Dipldme d’études collégiales (DEC) en TEE
Autre formation en éducation a la petite enfance
Précisez :

0onO

16-Année d’obtention du dipléme :

17- Autre formation complétée
Dipléme d’études collégiales (DEC) [] Titre du programme :

Certificat universitaire [ Titre du programme :
Baccalauréat [] Titre du programme :
Maitrise [ Titre du programme :
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Projet « Prosocialité et pragmatique » (CRSH, 2014)

Questionnaire sur les caractéristiques du personnel éducateur
Date de complétion: __ / /14 Code de I'éducateur :

18 - Avez-vous suivi de la formation continue complémentaire a votre réle d’éducateur au cours de la
derniére année? Oui [_] Non [_] Si oui, combien d’heures au total?

19- Avez-vous participé a une formation reliée au développement des comportements prosociaux ou du
langage au cours des 5 derniéres années? Oui E] Non D Si oui, combien d’heures au total?

20- Avez-vous participé a un projet de recherche relié au développement des comportements prosociaux,
du langage ou de I'émergence de Iécrit au cours des 5 derniéres années? Oui [_] Non[_]

21- Pendant la semaine derniére, combien d'heures avez-vous passées en prise en charge auprés des
enfants de votre groupe (en excluant tout moment ol vous avez été libéré pour du travail pédagogique,
des rencontres avec les parents ou des activités de formation, par exemple)?

22- Pendant la m@me semaine, pouvez-vous identifier les différents éducateurs ayant pris en charge votre
groupe d'enfants en votre absence, en recourant au code suivant :

A : Educateur principal (vous)

B : Educateur de rotation (votre jour de congé)

C : Educateur des pauses (remplacement de votre ou vos pause(s) quotidienne(s))

D : Educateur en début de journée (prise en charge des enfants avant votre arrivée)

E : Educateur en fin de journée (prise en charge des enfants aprés votre départ)

F: Autre:
Si I'intervalle d’une heure est partagé entre deux éducateurs, I'un (vous, par exemple) assumant les
quinze premiéres minutes et |'autre (remplacement des pauses) les quarante-cing minutes suivantes,

inscrire: A/ C, 15/ 45,

Heures de la journée

7h-
Jour 7h50 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17

AfC A/F1 F2/E
Exemple D A A A A 15/45 A A A 30/30 | 15/45

Lundi

Mardi

Mercredi

Jeudi

Vendredi

Merci pour votre précieuse collaboration!
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Annexe C : Questionnaire points forts / points faible (SDQ-fra)

Projet « Prosocialité et pragmatique » (CRSH, 2014)

Questionnaire Points forts-points faibles (SDQ-Fra)

Date de complétion : /___/14 Expérimentatrice : Nom de I'enfant : Code:

Cochez pour chaque énoncé la case « En désaccord », « Plus ou moins en accord » ou « En accord ». Veuillez répondre, pour
chaque énoncé, du mieux que vous pouvez, méme si vous n'étes pas absolument sirr ou si I'énoncé vous parait inadéquat.
Répondez en vous basant sur le comportement de I'enfant au cours des six derniers mois ou de I'année scolaire actuelle.

En Plus ou moins En
Désaccord en accord accord

Attentif(ve) aux autres, tient compte de ce qu'ils ressentent O O |
Agité(e), hyperactif(ve), ne tient pas en place [ O O
Se plaint souvent de maux de téte ou de ventre ou de nausées O O |
Partage facilement avec les autres enfants (jouets, crayons, etc.) O O O
Fait souvent des crises de colére ou s'emporte facilement O Od O
Plutdt solitaire, a tendance a jouer seul(e) O O O
En général obéissant(e), fait habituellement ce que les adultes demandent O O |
S'inquiéte souvent, parait souvent soucieux(se) | Od O
Aide volontiers quand quelqu'un s'est fait mal ou ne se sent pas bien O O O
Ne tient pas en place ou se tortille constamment O O |
A au moins un(e) ami(e) O O O
Se bagarre souvent avec les autres enfants ou les tyrannise O O O
Souvent malheureux(se), abattu(e) ou pleure souvent O O O
Généralement aimé(e) des autres enfants O O |
Facilement distrait(e), a du mal a se concentrer Od Od O
Anxieux(se) ou se cramponne aux adultes dans les situations nouvelles, O O |
perd facilement ses moyens

Gentil(le) avec les enfants plus jeunes | Od O
Ment ou triche souvent O O O
Harcelé(e) ou tyrannisé(e) par d'autres enfants O O |
Toujours prét(e) a aider les autres (parents, professeurs, autres enfants) [ [ |
Réfléchit avant d'agir O O O
Vole 4 la maison, a I'école ou ailleurs O O |
S'entend mieux avec les adultes qu'avec les autres enfants [l [ O
A de nombreuses peurs, facilement effrayé(e) O O |
Va jusqu'au bout des taches ou devoirs, maintient bien son attention | Od O

Tournez la page - vous trouverez d'autres questions au verso
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Dans I'ensemble, estimez-vous que cet enfant éprouve des difficultés dans I'un ou I'autre de ces domaines: émotion,
concentration, comportement ou relations avec les autres?

Non Oui-mineures Oui-majeures oui-sérieuses

O O O O
Dans le cas d'une réponse affirmative, veuillez continuer avec les questions suivantes:
e Ces difficultés ont été présentes depuis?

Moins d’un mois 1-5 mois 6-12 mois Plus d’un an

| O a O

o Est-ce qu'elles dérangent ou génent I'enfant?

Pas du tout Un peu Assez Beaucoup

O O O O

e Est-ce que ces difficultés interferent avec la vie quotidienne de I'enfant dans les domaines suivants?

Les amitiés Pas du tout Un peu Assez Beaucoup
| O O O

Les apprentissages a I'école ou au CPE Pasdutout  Un peu Assez Beaucoup
(| O O O

o Est-ce que ces difficultés pésent sur vous ou sur la classe ou le groupe en général?

Pas du tout Un peu Assez Beaucoup

a O a O

Avez-vous d'autres préoccupations ou remarques a faire?

Votre signature : Date :

Avec tous nos remerciements pour votre aide!
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