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L'équipe de recherche Qualité des contextes éducatifs de la petite enfance (Equipe), fondée en
2007, rassemble 15 chercheurs (Bigras, Bouchard, Brunson, Cadoret, Cantin, Charron, Coutu,
April, Duval, Gagné, Laurin, Lemay, Sylvestre, Lehrer et Cleveland) issus de plusieurs disciplines
(éducation, psychologie, psychoéducation, orthophonie, économie, médecine sociale et
préventive) provenant de six universités (UQAM, UQO, UQAC, UdM, ULaval, UToronto), tous
unis afin de générer, diffuser et vulgariser des connaissances sur la qualité des services éducatifs
de la petite enfance. Ses travaux sont en lien avec plusieurs enjeux sociaux actuels entourant la
promotion du bien-étre des jeunes enfants et la qualité de leurs environnements de vie.

Les questions de recherche abordées par les membres de notre équipe se retrouvent dans les 4
axes suivants :

1) Définir et mesurer la qualité de contextes éducatifs;

2) Identifier les déterminants de la qualité;

3) Identifier les effets de la qualité sur le développement et I'apprentissage de I'enfant;

4) Identifier les composantes des formations permettant de soutenir la qualité des contextes
éducatifs de la petite enfance.

Depuis cing ans, les chercheurs de I'Equipe ont obtenu 19 subventions de recherche (4 836
031$) afin de mener des travaux conjoints. L’ensemble des recherches financées ont ainsi permis
aux membres de I'Equipe de générer plus de 140 publications et communications scientifiques
au cours des cing dernieres années.

Nous organisons aussi régulierement des colloques scientifiques (10 en dix ans), des
événements pour le grand public ainsi que des formations pour les étudiants gradués en petite
enfance, dont les 62 étudiants gradués de I'Equipe (38 & la maitrise, 24 au doctorat).

L'Equipe dispose d'un site web (www.qualitepetiteenfance.ugam.ca) qui centralise les
informations issues de ses activités (vidéos et diaporamas de communications, calendrier
d'activités, liens vers des conférences, publications et nouvelles). De plus, plusieurs activités de
mobilisation des connaissances sont captées et accessibles sur ce site internet. Ces informations
sont aussi partagées sur notre page Facebook et via Twitter. Nous diffusons mensuellement au
grand public une infolettre et une veille scientifique alors que nous transmettons exclusivement
aux étudiants gradués une lettre d'informations bimensuelle.



Faits saillants

L'équipe de recherche Qualité des contextes éducatifs de la petite enfance (Equipe) est
heureuse d'aborder dans ce mémoire les themes de la qualité, de |'accessibilité et de
I'universalité des services de garde a I'enfance. Nous espérons que sur la base de notre bilan,
nous contribuerons significativement a la construction d'une vision collective des services
éducatifs a la petite enfance pour le Québec de demain.

L'Equipe a fait de la qualité des services destinés & la petite enfance I'épicentre de son
programme de recherche. Alors que les écrits proposent différentes fagons d'opérationnaliser la
qualité, nous privilégions son opérationnalisation en 2 aspects: la qualité des structures et la
qualité des processus. La qualité des structures référe aux variables réglementées, par exemple :
le ratio, la formation du personnel, les locaux et I'environnement alors que la qualité des
processus réfere aux dimensions de l|'organisation des ressources, la programmation, aux
interactions entre le personnel éducateur et les enfants et a I'interaction entre le personnel et les
parents.

Bien que de diviser le concept de la qualité en de multiples dimensions en facilite sa
compréhension, sa mesure et son étude, il faut garder a I'esprit que la qualité d'un service
éducatif ne soit pas limitée a la présence ou l'absence d'éléments structuraux et relationnels
dans le milieu de garde. La véritable qualité ne reste pas confinée entre les quatre murs d'un
service de garde a l'enfance. Comme le propose la vision écosystémique décrite dans ce
mémoire, la qualité d'un service de garde aura un effet irradiant sur les environnements de
I'enfant : son milieu familial, sa communauté et sa société. Inversement, ces environnements
auront aussi un effet sur la qualité du service de garde fréquenté au quotidien par les enfants.
Une dimension de la qualité du service de garde qui illustre remarquablement bien cette
dynamique est la qualité de la relation entre I'éducateur et la famille. En effet, on remarque que
la qualit¢ de la relation entre la famille et I'éducatrice influence non seulement le
développement de I'enfant, mais aussi la qualité de la relation entre le parent et I'enfant. La
famille qui entretient de bonnes relations avec son service de garde développe un sentiment de
pouvoir et de capacité accrue et améliore ses pratiques éducatives et établit des relations
parent-enfant plus positives. La qualité de la relation entre I"éducateur et le parent a aussi pour
effet de réduire le stress parental et d’améliorer les indices positifs de santé mentale, ce qui
n'est pas sans effet sur la productivité au travail ou sur les autres réles sociaux que jouent les
parents.

Cet exemple démontre bien que les répercussions de la qualité ne se limitent pas qu’au service
de garde. Cependant, c’est dans le milieu de garde qu'il prend place, et c’est dans ce milieu
que nous pouvons observer les déterminants de la qualité et la favoriser. Il fait consensus que
les trois indicateurs de la qualité les plus importants sont |'organisation de I'espace et des
ressources, le contenu, la nature de la programmation et la nature des interactions. C'est la
qualité des interactions qui seraient la plus déterminante pour le bien-étre, le développement et
la réussite éducative a I'dge scolaire. Lorsque les interactions soutiennent émotionnellement les
enfants, qu’elles assurent un déroulement de la journée prévisible et organisé et favorisent les
apprentissages sur les plans cognitif et langagier, les enfants manifestent en retour un
engagement accru, plus d'habiletés préalables aux apprentissages formels, de meilleures
habiletés langagieres, ainsi que moins de problemes de comportement. Tous ces gains,



observés au cours de la période préscolaire, seraient associés a la réussite scolaire ultérieure de
I'enfant. Bien que la qualité des interactions peut sembler un déterminant difficile a mesurer
objectivement, la recherche nous propose maintenant un outil validé en Amérique du Nord et
en contexte francophone, le Classroom Assessment Scoring System (ou le Class). Cependant, il
n‘inclut pas de mesures sur le matériel, I'aménagement et les relations avec les parents.
D’autres mesures utilisées en recherche au Québec (ECERS-R ou le EOQE) permettent de
mesurer ses autres déterminants de la qualité.

Les mesures de qualité ont permis a I'enquéte québécoise Grandir en qualité (ISQ, 2015)
d’établir que le niveau de qualité des services de garde s’est maintenu a moyen au Québec
depuis la derniére mesure de 2003. Cependant, une fluctuation inquiétante de la qualité des
services de garde en fonction du mode de garde est observée. Dans les CPE, 45% des enfants
fréquentent un milieu de garde de qualité élevée et 5% fréquentent un milieu de garde de
qualité insatisfaisante. En contrepartie, dans les garderies non subventionnées, ce sont
seulement 10% des enfants qui se trouvent dans un milieu de garde de qualité élevée et plus de
36% qui se retrouvent dans des services de niveau de qualité insatisfaisante. Ces chiffres
illustrent bien les bénéfices d'une gestion publique sur le niveau de qualité des services de
garde. Aussi, pour répondre a la question de la commission sur le réle de I'état pour
I'évaluation et I'amélioration de la qualité des services éducatifs aux 0-5 ans (maternelles
et services de garde), nous sommes d’avis que I'état devrait s'assurer d'une surveillance,
mais aussi de soutien continu a la qualité. En ce sens, |'état devrait non seulement poursuivre
sa mise en place d'un suivi continu de la qualité de tous les services qu'il légifére et
subventionne directement et indirectement (CPE, maternelles, garderies privées subventionnées
ou non, garderies en milieu familial subventionnées ou non), mais nous sommes aussi d’avis
que des mesures de soutien direct soient mises en place lorsque I'évaluation du niveau de
qualité en révéle la nécessité. A cet effet, le projet pilote mené actuellement par le ministére
de la Famille (MF) qui expérimente le processus d’évaluation de la qualité éducative dans les
services de garde éducatifs a I'enfance en installation et les outils structurants développés par le
MF est un pas dans la bonne direction. Cependant, pour étre efficace, cette mesure devrait étre
couplée a un soutien adapté et approprié aux services de garde qui le requerront. Dans le cas
contraire, les niveaux de qualité et leur inquiétante fluctuation risquent de demeurer les mémes
que ceux que nous observons depuis plus d’une décennie au Québec.

Les écrits soulignent I'importance du ratio adulte-enfant et du nombre d’enfants dans un groupe
pour maintenir un niveau de qualité élevé. A ces variables, s'ajoute I'importance de la formation
initiale et continue et de la spécialisation en petite enfance. Si les réglementations
québécoises reliées au ratio adulte-enfant permettent de soutenir un niveau de qualité
élevé, nous sommes d'avis que des mesures reliées a la formation des éducateurs
rehausseraient la qualité des services éducatifs a I'enfance. Ce mémoire détaille I'effet
positif d’un haut niveau de formation initiale (collégial ou universitaire), d’une diplomation
spécialisée en petite enfance et de l'importance de la formation continue sur le maintien d'un
niveau de qualité élevé. Ici encore, la proportion de personnel qualifié fluctue grandement d’un
mode de service a l'autre. Alors qu’en CPE, 93% du personnel est qualifi¢, ce taux diminue a
53% en garderies non subventionnées. Un rehaussement des exigences en formation initiale
du personnel éducateur dans les garderies privées non subventionnées et dans les milieux
de garde familiaux nous apparait une piste prometteuse pour augmenter la qualité. Aussi,
le mémoire fait mention de différentes formules de formations initiales et continues et de



soutien au développement professionnel lorsque les éducateurs sont a I'emploi: soutien
pédagogique auprés des éducatrices, formation plus spécifique des conseilléres pédagogiques,
formation spécialisée du personnel de gestion. Toujours a I'égard de la formation, la création
d’un ordre professionnel du personnel éducateur comme en Ontario permettrait au public d'étre
assuré que toute personne ayant la responsabilité d’enfants de 0 a 5 ans ait une formation
suffisante et spécialisée et pourrait concourir a accroitre et uniformiser les niveaux de qualité
observés dans les services éducatifs destinés a la petite enfance.

Nous jugeons que certains contextes de formation sont plus effectifs que d'autres. En
particulier, I'accompagnement de la pratique réflexive constitue une modalité prometteuse pour
soutenir les apprenants dans la compréhension et la représentation de ce que constituent des
pratiques éducatives de qualité. Ce mémoire présente un exemple de formation et
d'accompagnement en milieu pratique basé sur la pratique réflexive aux résultats prometteurs.
Mise en place auprés d'étudiants de la technique d’éducation a I'enfance (TEE), cette formation
vise a hausser leur capacité de pratique réflexive, augmenter la qualité des interactions et leur
niveau d’empathie en plus de diminuer leurs préjugés envers les enfants et les parents issus de
milieux vulnérables. Nous mentionnons au passage d’autres outils prometteurs pour favoriser
les formations initiales ou continues chez les étudiants en TEE. Parmi les compétences a
développer chez les éducatrices, nous en soulevons deux d'importance : la collaboration avec
les parents et la prévention des difficultés d'adaptation sociale. Le développement de ces
compétences est particulierement crucial pour les éducateurs qui travailleront auprés des
familles vulnérables.

Par ailleurs, la formation universitaire des enseignantes en éducation préscolaire au Québec
aborde les fondements, les approches pédagogiques, ainsi que les interventions favorisant le
développement global et les conditions favorisant I'apprentissage actif des enfants. Cependant,
le trés faible nombre de crédits et de stage dédiés au champ spécifique de I'éducation
préscolaire ne permet pas d'intégrer le contenu dans la perspective développementale prescrite
par le ministére de I'Education. De plus, nous ne retrouvons pas les spécificités relatives aux
groupes d’enfants de 4 ans temps plein issu de milieux défavorisés nouvellement intégrés au
programme des maternelles. Nous sommes d‘avis qu’un programme court de 2° cycle
universitaire serait une bonne fagon compléter la formation initiale en enseignement préscolaire
et primaire.

L'égalité des chances dans I'éducation est un droit reconnu, et I'Education commence dés la
naissance. Ainsi, I'accés aux services éducatifs pour les 0-5 ans devrait étre considéré
comme un droit pour tous les enfants, au méme titre que l'accés a I'éducation primaire et
secondaire. Au Québec, les difficultés reliées a I'accessibilité et a I'universalité des services de
garde de qualité non seulement subsistent, mais se sont accentuées depuis les derniéres
années. L'accessibilité fait état de la facilité de chacun a bénéficier d'un service éducatif alors
que la qualité correspond & des composantes du service offert associées a des bénéfices pour le
développement des enfants et le bien-étre des familles. De tout temps, des tensions ont existé
entre l'accessibilité et la qualité. Pour le gouvernement du Québec actuel, le recours aux
services de garde privés est une solution aux problemes d’accessibilité. Or, plusieurs des états
qui ont fait ce choix au cours des derniéres décennies rapportent une chute de la qualité des
services offerts. C'est le cas notamment aux Pays bas, en Russie, en Australie et aux Etats-Unis.
Le Québec est possiblement le prochain état qui figurera sur la liste si 'unique solution a



Iaccessibilité demeure les garderies privées.

Pour faciliter I'accés aux familles vulnérables, nous proposons que les services éducatifs
destinés a la petite enfance soient mieux intégrés. Pour illustrer cette proposition, deux
exemples inspirants, I'un a Toronto et l'autre en Grande-Bretagne, sont présentés dans ce
mémoire. Ces deux modéles illustrent la possibilité de regrouper en un centre intégré, les
services éducatifs et de santé destinés aux enfants et a leurs familles. En s’inspirant de ces
modeles, il est possible de penser que certains de nos CPE pourraient transformer leur mission
afin de répondre aux besoins éducatifs, sociaux et de santé de toutes les familles. Ces CPE 2.0
ne seraient plus uniquement des services de garde, mais des centres de services éducatifs
intégrés destinés aux enfants et a leurs familles, dans I'esprit du projet initial du gouvernement
lors de la création des CPE en 1997. Un tel type de regroupement des services éducatifs
destinés aux enfants de 0 a 5 ans dans un méme lieu pourrait ultimement soutenir une hausse
de la fréquentation de ces services des familles dites difficiles a rejoindre.

L'universalité des services éducatifs est la meilleure politique pour favoriser un haut taux de
fréquentation, composer des groupes de pairs hétérogénes et assurer une qualité plus uniforme.
Aujourd’hui, I'universalité des tarifs a fait place a la modulation des tarifs. Il y a prés de deux ans,
'Equipe avait avisé le gouvernement en place que la modulation des tarifs engendrerait de
graves conséquences sur la fréquentation des services de garde de qualité comme les CPE.
C'est avec désolation que nous constatons que nos prévisions sont devenues réalités. Les
familles qui ont maintenant un incitatif financier a inscrire leurs enfants dans un service de garde
privé sont plus nombreuses a délaisser les CPE qui, dans I'ensemble, offrent une qualité
éducative supérieure. De plus en plus de place en CPE sont maintenant inoccupées. A I'heure
ou la question de la contribution financiére de |'état est omniprésente, il est surprenant de
constater que la question de la qualité du service financé est complétement passée sous silence
alors que c’est la qualité et non la simple fréquentation qui est garante des bénéfices pour le
développement de I'enfant, les conditions de vie des familles et I'économie d’'une société.
L'universalisme proportionné (INSPQ, 2014, p. 14) de I'offre de services éducatifs dans les
CPE apparait une formule appropriée pour répondre aux besoins de tous les enfants, incluant
les plus vulnérables.

Depuis la mise sur pied des services de garde a I'enfance régis par I'Etat, le modéle québécois
est devenu un chef de file en Amérique. Bien que les difficultés reliées a I'accessibilité et
I'universalité subsistent, le milieu ne cesse de s'inspirer de pratiques et de modeéles ayant fait
leurs preuves ailleurs dans le monde pour améliorer ses services. Partout ol les approches sont
inspirantes, on retrouve le méme souci de développer chez |'éducatrice, une réflexion profonde
en lien avec I'expérience quotidienne des enfants. Sur le plan de I'accessibilité, la politique de la
Finlande, qui garantit une place en services éducatifs pour chaque enfant dés sa naissance, est
certainement la plus inspirante. Sur le plan de la pédagogie, le service de garde en nature
instauré en Scandinavie est déja le sujet de multiples projets pilotes au Canada. Ailleurs, comme
en Chine ou en Nouvelle-Zélande, on explore de plus en plus les bénéfices de I'exploration, de
I"écologie et de |'apprentissage dans un environnement naturel. L'approche italienne, quant a
elle, souligne I'enthousiasme, la créativité et la confiance accordées tant aux enfants qu’aux
éducatrices. Humanisme, écologie, enthousiasme et créativité, n'est-ce pas des qualificatifs que
I'on attribue spontanément a la société québécoise? Ce serait un Québec fou, que celui qui
n'offre pas a ses enfants des services éducatifs a I'image de ce que notre société a de meilleur.






1. Qualité

1.1 Les indicateurs de qualité d’un service éducatif qui favorisent le développement
optimal des tout-petits

D'un point de vue subjectif, la qualité se définit comme la mesure du degré de conformité entre
les recommandations du programme éducatif ou les normes gouvernementales préétablies et
les pratiques réellement mises en place dans un service de garde donné (Moss, 2005; Moss,
Dahlberg et Pence, 2000). Bien qu'il soit possible de dégager certains traits communs a travers
les sociétés industrialisées quant aux décisions prises concernant la qualité des services éducatifs
(p-ex. les sociétés misant sur le développement global des enfants par comparaison a celles
misant sur le développement cognitif et les apprentissages scolaires), ce concept reléve de
valeurs sociétales spécifiques qui influencent les décisions législatives. Ainsi, ce qui constitue des
services de qualité différe selon la société a I'étude, ce qu'elle souhaite privilégier pour les
enfants, leur développement et leur famille, ainsi que les moyens qu'elle considére efficaces
pour atteindre ces objectifs.

a. Définitions traditionnelles de la qualité en recherche : approche positiviste.

D’un point de vue positiviste, le concept de qualité est généralement défini selon deux grandes
catégories de variables: la qualité structurelle et la qualité des processus (Bigras, Bouchard,
Cantin, Brunson, Coutu, Lemay, Tremblay, Japel et Charron, 2010; Doherty, Forer, Lero,
Goelman et LaGrange, 2006; Dowsett, Huston, Imes et Gennetian, 2008; Goelman, Forer,
Kershaw, Doherty, Lero et LaGrange, 2006; Japel et Bigras, 2007; Howes, Burchinal, Pianta,
Bryant, Early, Clifford et Barbarin, 2008). La qualité structurelle référe aux variables
réglementées, telles que le ratio éducateur/enfants, la formation et I'expérience du personnel.
Ces variables, influencées par les politiques, les lois et reglements qui régissent les services de
garde éducatifs (SGE), sont reconnues comme des facteurs qui soutiennent |'expérience de
garde vécue par l'enfant. Quant a la qualité des processus, elle renvoie précisément a
I'expérience quotidienne offerte en service éducatif (SE) en cohérence avec le programme
éducatif en place, et inclut les interactions entre le personnel éducateur et les enfants, le
programme d’activités, la capacité a organiser un environnement physique et social adapté aux
enfants et les relations entre le personnel éducateur et les parents (Blackwell, 2010; Jalongo,
Fennimore, Pattnaik, Laverick, Brewster et Mutuku, 2004; Keogh, 2003; National Association for
the Education of Young Children [NAEYC], 2009). En outre, la qualité des processus est
traditionnellement définie en trois dimensions, soit I'organisation de I'espace et des ressources,
le contenu et la nature de la programmation et celle des interactions entre le personnel
éducateur et les enfants (Blackwell, 2010; Jalongo et al., 2004; Keogh, 2003; NAEYC, 2009).
Certains ajoutent une quatrieme dimension concernant les interactions entre les adultes, soit
entre les membres du personnel ou entre le personnel et les parents (Harms, Clifford et Cryer,
2005).

D'autres chercheurs proposent plutét de définir la qualité en fonction de ce qui compose
I'expérience associée a un aspect spécifique du développement. Par exemple, Rusby, Jones,
Crowley et Smolkowski (2013) ciblent quatre composantes originales pour soutenir le
développement des compétences sociales: le matériel destiné a I'apprentissage,



I'environnement physique, la capacité a répondre aux besoins des enfants et la variété des
stimulations offertes. Par ailleurs, pour certains, la présence de contenu précis dans le
programme préscolaire comme la littératie, les mathématiques, les sciences et I'environnement
et le respect de la diversité, sont aussi des dimensions de la qualité des processus (Sylva et al.,
2000).

Il demeure que, comparativement a la qualité structurelle, la qualité des processus du SGE
exercerait |'influence la plus directe sur le développement et le bien-étre des enfants et de leur
famille (Lemay, Bigras et Bouchard, 2015; Mashburn et Pianta, 2010). Burchinal, Kainz et Cai
(2011) rapportent effectivement que la qualité des processus est réguliérement associée aux
habilités académiques, cognitives et sociales de I'enfant. Plus précisément, des liens consistants
sont relevés entre la fréquentation d'un contexte éducatif de qualité et un développement
cognitif et langagier supérieur chez les enfants (Bigras, Lemire et Tremblay, 2012; Blain-Briére,
Bouchard, Eryasa et Boucher, 2012; Burchinal et Cryer, 2003; Cété, Mongeau, Japel, Xu, Séguin
et Tremblay, 2013; Howes et al., 2008; Mashburn et al., 2008; NICHD Early Child Care Research
Network et Duncan, 2003; Vandell, 2004; Weiland, Ulvestad, Sachs et Yoshikawa, 2013;
Williford, Maier, Downer, Pianta et Howes, 2013). De plus, certains notent moins de problémes
de comportement et des compétences sociales supérieures lorsque la qualité éducative est plus
élevée (Burchinal et Cryer, 2003). Enfin, bien que les liens entre la qualité éducative et le
développement physique et moteur des enfants aient été peu explorés, il en ressort tout de
méme que le fait de se retrouver dans un environnement de qualité est associé a une intégration
suffisante et efficiente de I'activité physique dans le quotidien des enfants (pour une revue, voir
Bigras, Lemay, Cadoret et Jacques, 2012). En sommes, les études montrent que la qualité de
I’environnement éducatif est associée a des scores supérieurs sur différents aspects du
développement de I'enfant.

Toutefois, plusieurs auteurs questionnent ces notions de construit universel de qualité, affirmant
que la qualité devrait plutét étre examinée de maniere appropriée au contexte et a la culture et
en tenant compte de plusieurs perspectives (Dahlberg, Moss et Pence, 2007; Einarsdottir 2005;
Logan, Press et Sumsion, 2012, cités par Lehrer, Lemay et Bigras, 2015). Les travaux de certains
membres de notre équipe ont d'ailleurs souligné que la qualité devrait étre mesurée avec des
instruments adaptés aux programmes et curriculums en place (Lemay et al. 2015), en particulier
si I'on souhaite accompagner les praticiens par la suite dans la hausse de cette qualité. De plus,
les recherches récentes soulignent que nous avons encore peu de connaissances au sujet des
perceptions des parents quant a la qualité des services de garde utilisés (Barbarin et al., 2006;
Fantuzzo, Perry et Childs, 2006; Li-Grining and Coley 2006), et 'association entre les perceptions
des parents de la qualité des services de garde et les mesures traditionnelles externes de qualité
(Cryer, Tietze et Wessels, 2002; Fenech 2012; Li-Grining and Coley 2006).

b. La qualité des relations avec les parents

La relation avec les parents, bien que plus récente dans les préoccupations en recherche,
suggére que la qualité de la relation entre la famille et I'éducatrice influence le niveau de
développement et la réussite éducative des enfants (Dunst, 2002; Dunst, Boyd, Trivette et
Hamby, 2002; Mendez, 2010). Plus intéressant encore, est qu’elle a un effet positif sur la qualité
de la relation parents-enfants ainsi que le sentiment d'auto efficacité des parents (Dunst, 2002;
Green, McAllister et Tarte, 2004, Kaczmarek, Goldstein, Florey, Carter et Cannon, 2004; Kossek,



Pichler, Meece et Barratt, 2008), des variables qui peuvent en retour, influencer positivement le
développement de leur enfant. En somme, une relation de qualité entre la famille et le service
de garde est non seulement associée a des effets positifs directs sur le développement des
enfants et leur bien-étre, mais aussi a des effets positifs indirects par le biais d'une plus saine
dynamique familiale.

Une relation de qualité entre le parent et le service de garde a aussi comme effet de favoriser
I'engagement de la famille dans le service de garde et le soutien de la famille aux
apprentissages de I'enfant (Green et al., 2004; Reid, Webster-Stratton et Hammond, 2007). Elle
occasionne une satisfaction parentale supérieure a I'égard du service de garde (Adams et
Christenson, 2000; Dempsey et Keen, 2008; King, King, Rosenbaum et Goffin, 1999; Mensing,
French, Fuller et Kagan, 2000); un sentiment de pouvoir et de capacité accrue des membres de
la famille (Dunst et Dempsey, 2007; Dunst, Tivette et Hamby, 1996; Green et al., 2004); un bien-
étre des parents, incluant la réduction du stress parental, une amélioration des indices positifs
de santé mentale (Chazan-Cohen et al., 2007; Dunst et Trivette, 2009; Guterman et Hahm, 2001;
Trivette, Dunst et Hamby, 2010); ainsi que des pratiques éducatives, des conditions
d'apprentissage et des relations parent-enfant plus positives (Dunst, Trivette et Hamby, 2007;
Green et al., 2004; McCart, Wolf, Sweeney et Choi, 2009; Raikes et al., 2006; Reid et al., 2007,
Reynolds et Robertson, 2003; Trivette et al., 2010).

Chez les enfants, une bonne relation entre leur famille et le service de garde est également
associée a de nombreux effets positifs tels que des performances cognitives et académiques
supérieures (Mendez, 2010; Rimm-Kaufman, Pianta, Cox et Bradley, 2003); un développement
socioémotionnel et un attachement accrus ainsi que des comportements plus appropriés (Dunst
et Dempsey, 2007; Graves et Shelton, 2007; Lee et al., 2009; Mendez, 2010; Powell, Diamond,
Burchinal et Koehler, 2010; Roggman, Boyce et Cook, 2009; Sheridan, Knoche, Edwards,
Bovaird et Kupzyk, 2010).

c. Modéle théorique intégrateur: le modéle écosystémique de la qualité des services
éducatifs a la petite enfance

A l'international, politiciens, chercheurs et éducateurs se sont intéressés a I'étude de la qualité
des services de garde au début des années 2000, tel qu'en témoignent la grande majorité des
études recensées publiées durant cette période (voir Lemay et Bigras, 2012). Toutefois, au
Québec, c'est la publication des résultats de I'enquéte Grandir en Qualité en 2004 qui géneérat
plusieurs réactions, réflexions théoriques et travaux de recherche sur ce sujet. Ainsi, plusieurs
praticiens et chercheurs se demanderent alors ce qu’était la qualité. De ces questionnements
émergerent des propositions de nouvelles conceptualisations de la qualité. Certains
proposerent que la qualité ne se limite pas a une simple relation entre deux variables, mais
résulte plutét d'un ensemble complexe de systémes d'influence. Inspirés de ces réflexions, des
auteurs suggérérent de regrouper les facteurs qui influencent de prés ou de loin la qualité des
processus a l'intérieur d'un modeéle intégré de la qualité des services de garde (Bigras et Japel,
2007; Britto, Yoshikawa et Boller, 2011, Goelman, Doherty, Lero, LaGrange et Tougas, 2000;
Marshall, 2004; Mashburn et Pianta, 2010; Sheridan, 2009, 2011; Yoshikawa et Hsueh, 2001).
Adapté du modele écosystémique de Bronfenbrenner (1979) suggérant que le développement
de I'enfant résulte d'interactions multiples entre I'enfant et son environnement, Bigras et Japel
(2007) ainsi que Lemay et Bigras (2012) a leur suite, proposéerent alors un modéle écosystémique
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qui présente la qualité des services de garde comme le résultat d'interactions multiples entre
divers niveaux d'influence pour I'enfant qui fréquente ces services de garde (Figure 1). Ce
modele s'avére pertinent pour soutenir la réflexion de ce qui constitue la qualité, mais aussi
lorsqu’on cherche a identifier les indicateurs les plus importants de la qualité éducative. La
section qui suit présente ce modéle et les variables qui s'y retrouvent a la lumiere des
recherches sur les facteurs associés a la qualité.

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

EXOSYSTEME
Milieux n’entretenant pas d'interactions directes avec I'enfant
(p.ex. MFA- subventions, réglements, programme éducatif; facteurs
du service de garde; facteurs des gestionnaires; ressources)

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

MICROSYSTEME SERVICE DE GARDE
Milieux dans lesquels I'enfant est actif et interagit avec les autres
Plusieurs dimensions inter-reliées

[ I I

QUALITE DES PROCESSUS -Facteurs du groupe nonrégis ~ QUALITE STRUCTURELLE

-Facteurs de I'éducatrice nonrégis  -Facteurs du groupe régis
--Facteurs de I'éducatrice régis

Lieux Activités Interactions

ONTOSYSTEME
Enfant et ses caractéristiques propres qui
influencent son développement et son
apprentissage

Chronosystéme — Changements des systémes dans le temps

Figure 1. Modele écosystémique de la qualité des services de garde (adapté de Lacombe,
20006)

L'objectif ultime poursuivi par les services éducatifs du Québec est d'assurer le développement
et la réussite éducative de I'enfant. C’est donc I'enfant qu’on retrouve au cceur de ce modéle
écosystémique de la qualité et qui constitue |'ontosystéme. Or, cet enfant n’est pas
uniquement un récepteur passif des stimulations provenant de son environnement. En effet, il
joue un réle actif dans la qualité des services qu'il recoit, car ses caractéristiques personnelles
telles que son genre, son tempérament et son origine ethnique conditionnent ses interactions
avec son entourage et, ultimement, modifient les pratiques éducatives a son égard. Ainsi, les
trajectoires développementales des enfants sont influencées par leurs propres caractéristiques,
ainsi que par |'encadrement fourni par les personnes qui prennent soin de lui dans les systémes
subséquents : microsytémes, exosytéme, macrosytéme et chronosysteme.

Ce modele est utile pour conceptualiser, mais aussi illustrer la complexité des relations entre les
divers niveaux de variables qui affectent les déterminants de la qualité des processus, soit les
variables généralement qualifiées de structurelles ainsi que |'effet de la qualité sur le
développement de I'enfant. Selon ce modéle, les déterminants de la qualité des interactions,
qui proviennent des caractéristiques du microsysteme (p.ex. conceptions et représentations de
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la qualité des éducatrices/enseignantes), du mésosysteme (p.ex. relations famille-SGE/école), de
I'exosysteme (p.ex. conseil d’administration du SGE, directions de I'école, soutien de chercheurs
universitaires) et du macrosystéme (p.ex. valeurs sociales sur |"éducation a la petite enfance)
affectent les pratiques éducatives des éducatrices/enseignantes qui, a leur tour, influencent le
développement, les apprentissages et le bien-étre des enfants et des parents (effets). Les
recherches qui s'intéressent a la qualité des interactions doivent donc prendre en compte ces
divers systémes et leurs interrelations afin de parvenir a mieux comprendre, mais aussi accroitre
la qualité des services éducatifs destinés aux enfants et aux familles.

En terminant cette section sur les indicateurs de qualité, soulignons que d'autres auteurs
adhérent aussi a ce point de vue intégré de la qualité, mais choisissent de regrouper
différemment ces divers niveaux d'influence. Ainsi, I'Organisme de Coopération et de
Développement Economiques (OCDE) (2007) soutient qu'il est essentiel d'examiner plusieurs
catégories de variables lorsqu'on souhaite évaluer la qualité des services de garde et propose
les variables prioritaires a mesurer afin d’améliorer et soutenir la qualité. Il s'agit de 1) normes de
qualité ou de performance concernant les résultats des enfants, 2) la qualité des interactions
(nommée aussi qualité du processus), 3) les normes destinées a créer des liens avec les parents
et les associations, 4) la qualité des orientations qui inclut le degré et le type d'attention
accordée a |'éducation a la petite enfance par un gouvernement dont les priorités varient selon
les sociétés concernées.

Dans la méme veine, Sheridan (2009, 2011) distingue les variables influentes selon qu'elles
concernent ['enfant et les expériences vécues au sein du service de garde (c.-a-d. qualité des
processus), ['éducatrice avec sa formation, ses représentations, etc. (c.-a-d. microsystéeme), le
contexte d'apprentissage en termes de ressources humaines, matérielles, d'espace, etc. (c.-a-d.
microsystéeme, mésosystéme et exosysteme) et la société avec le discours dominant sur
I'éducation a la petite enfance, les lois, le programme éducatif, etc. (c.-a-d. exosystéme et
macrosysteme). Ce type de regroupement des microsysteme, mésosysteme, exosystéme et
macrosystéme sous une seule catégorie dite contextuelle est aussi proposé par d'autres auteurs
(Britto et al., 2011; Goelman et al., 2000; Shpancer, 2002). Cela dit, peu importe le nombre de
systémes d'influence dont il est question, I'adhésion a ce modéle théorique intégré sous-tend
que certaines variables sont plus prés et d'autres plus éloignées de I'expérience de I'enfant, ce
qui implique qu'il est essentiel de s'attarder aux mécanismes qui unissent les facteurs associés a
la qualité - modérant ou médiatisant leur relation dans le temps (Mashburn et Pianta, 2010).
Cette perspective multidimensionnelle des sources d'influence de la qualité complexifie
vraisemblablement les devis de recherche, en particulier les mesures a utiliser pour capter ces
composantes, mais aussi, il va sans dire, les analyses statistiques qui y sont associées.

1.2 Les indicateurs de qualité les plus importants

Comme nous |'avons évoqué dans 'analyse qui précede, la qualité des processus est souvent
définie et mesurée comme une expérience globale vécue par I'enfant (voir recension de Messier,
Naud, Lemay, Cantin et Bigras, 2015). Ainsi, plusieurs des premiers écrits sur la qualité ont
d'abord examiné, en utilisant des scores globaux, si le fait de fréquenter un SGE de faible
qualité ou de qualité élevée était associé au développement de I'enfant. De tels résultats ne
permettent toutefois pas d'identifier les pratiques essentielles sur lesquelles miser pour soutenir
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le développement des enfants en services de garde. Plus récemment, les recherches du
domaine ont été marquées par une mise en exergue du caractéere multidimensionnel de la
définition de la qualité, incluant généralement trois principales dimensions: 1) I'organisation de
I'espace et des ressources, 2) le contenu et la nature de la programmation et 3) la nature des
interactions (Blackwell, 2010; Jalongo et al., 2004; Keogh, 2003; Lemay, Bigras, et Bouchard,
2014, 2015; NAEYC, 2009). Ces nouvelles recherches suggerent que la qualité de certaines
dimensions pourrait étre plus importante pour soutenir le développement cognitif, langagier et
socioémotionnel des enfants qui fréquentent les services de garde. Si bien qu'aujourd’hui,
l'intérét scientifique s'avére plus marqué pour examiner les composantes de la qualité des
interactions qui favorisent le développement et la réussite éducative des enfants (Abreu-Lima,
Leal, Cadima et Gamelas, 2013 ; Hamre, Hatfield, Pianta et Jamfil, 2014; Pianta, Barnett,
Burchinal et Thornburg, 2009). En particulier les interactions d'un niveau de qualité élevée entre
I'adulte responsable du groupe et les enfants, dont le soutien émotionnel et le soutien a
I'apprentissage (Mashburn et Pianta, 2010), de méme que les interactions entre les enfants,
constitueraient les meilleurs prédicteurs de développement (Sabol, Soliday, Hong, Pianta et
Burchinal, 2013) et sont associées au développement et a la réussite éducative de I'enfant a I'age
scolaire (Bryant, Burchinal et Zaslow, 2011; Hamre et al., 2013; Zaslow et al., 2009).

Dans une recension réalisée par des membres de notre équipe, Messier et al., (2015, p.50)
concluaient d'ailleurs que « les interactions dites de qualité apparaissent cruciales a cibler dans
une intervention qui vise a soutenir le développement cognitif, langagier et socioémotionnel des
enfants fréquentant les services de garde ». lls ajoutaient que «lorsque les interactions
soutiennent émotionnellement les enfants, assurent un déroulement de la journée prévisible et
organisé et favorisent les apprentissages sur les plans cognitif et langagier, les enfants
manifestent en retour un engagement accru (Curby, Rimm-Kaufman, et Ponitz, 2009), plus
d'habiletés préalables aux apprentissages formels (Burchinal, Roberts, Zeisel et Rowley, 2008;
Curby et al., 2009), de meilleures habiletés langagiéres (Burchinal et al., 2008; Curby et al., 2009)
et sociales (Burchinal et al., 2008; Curby et al., 2009), ainsi que moins de problémes de
comportement (Curby et al., 2009). De plus, tous ces gains observés au cours de la période
préscolaire seraient associés a la réussite scolaire ultérieure de I'enfant (Curby et al., 2009) » (p.
50).

Pour mesurer la qualité des interactions dans les services éducatifs, les instruments d’observation
directe sont privilégiés. Le plus récent, le Classroom Assessment Scoring System
(CLASS) (Pianta, La Paro et Hamre, 2008) vise d'ailleurs a évaluer spécifiquement la qualité des
interactions vécues par les enfants en contexte éducatif, constituant ainsi une mesure spécifique
de la qualité éducative plutét que globale. Cet instrument comporte trois grands domaines
d'interactions. Le premier domaine est le soutien émotionnel comprenant les pratiques qui
offrent a I'enfant un climat de groupe dans lequel il sent qu'il est en confiance, ol il peut
s'épanouir et prendre des initiatives. Le second domaine est celui de |'organisation du groupe
concernant les pratiques de gestion des comportements et du groupe qui permettent aux
enfants de bénéficier au maximum des activités offertes au courant de la journée. Le dernier
domaine est le soutien a l'apprentissage incluant les pratiques qui permettent a l'enfant
d'accroitre sa compréhension du monde qui l'entoure et d'approfondir sa pensée, tout en
améliorant ses capacités langagieres. Ainsi, selon cet instrument, le réle de |'éducatrice serait a
la fois d'offrir une présence attentive et individualisée aux enfants, de structurer I'environnement
physique et social, ainsi que de procurer des défis éducatifs a la mesure des capacités de
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I’enfant et de 'amener a développer des stratégies pour les surmonter. Le CLASS va encore plus
loin en décomposant chacune des pratiques rapidement énumérées ci-dessus en marqueurs
comportementaux clairement observables qui aident a cerner les pratiques efficaces. Le CLASS
permet de se prononcer sur la qualité d'un contexte éducatif & partir d’'une échelle en 7 points
allant de faible (1, 2) a élevée (6, 7). La version Pre-K est congue pour les groupes d’enfants de 3 a
5 ans et comporte 10 dimensions réparties en 3 domaines : soutien émotionnel, organisation de
la classe et soutien a l'apprentissage (Pianta et al., 2008). Contrairement aux deux autres
mesures aussi utilisées en recherche au Québec (Early Childhood Environment Rating Scales -
revised [ECERS-R], Harms, Clifford et Cryer, 2005 et Echelle d'observation de la qualité
éducative [EOQE], Bourgon et Lavallée, 2003a, b, c), le CLASS ne recueille aucune information
sur le matériel, l'aménagement et les relations avec les parents. Un document
d’accompagnement suggérant des pistes de travail pour améliorer les pratiques a partir de la
version du Pre-K CLASS : Guide des dimensions (Teachstone Training LLC, 2011) a été
développée en frangais par Cantin et Lemire et l'instrument de mesure a fait I'objet d'une étude
de validation en contexte francophone (Bouchard, Cantin, Charron, Crépeau et Lemire, soumis
2015).

Synthése sur les indicateurs de qualité

En somme, en prenant en considération I'ensemble des aspects tant méthodologiques,
conceptuels, qu'épistémologiques, il appert que les indicateurs de qualité actuellement
disponibles ont été développés pour mesurer certaines composantes précises de la qualité en
fonction des questions et des intéréts de recherche. Toutefois, si on souhaite mesurer la qualité
des interactions qui parait la mieux prédire le développement et la réussite éducative des
enfants & I'heure actuelle (Sabol et al., 2013) a I'aide d’un instrument d'observation valide et
largement utilisé a travers le monde, il semble que le CLASS rencontre ces criteres. Par ailleurs,
puisque la qualité des interactions avec les parents s'avere aussi un déterminant important du
développement de I'enfant, une mesure complémentaire normée s'y attardant devrait compléter
toute mesure de la qualité. Enfin, on devrait aussi s'assurer que les autres acteurs qui
contribuent a la qualité puissent aussi apporter leurs points de vue et leurs représentations au
sujet de la qualité afin d’enrichir notre compréhension commune de ce concept, mais surtout
mieux cibler les moyens a prendre pour s’assurer de hausser les niveaux de qualité observés au
Québec.

Ainsi, pour répondre a la question de la commission sur le role de I'état pour I'évaluation et
I'amélioration de la qualité des services éducatifs aux 0-5 ans (maternelles et services de garde),
nous sommes d'avis que I'état devrait s'assurer de la surveillance et du soutien continu a la
qualité. En ce sens, il devrait non seulement poursuivre sa mise en place d’un suivi continu de la
qualit¢ de TOUS LES SERVICES QU'IL LEGIFERE ET SUBVENTIONNE DIRECTEMENT ET
INDIRECTEMENT, incluant les services de garde en milieu familial financés et non financés, mais
aussi s'assurer que ces services regoivent du soutien direct suite a I'évaluation de leur niveau de
qualité. Ce processus de soutien devrait passer par une mise en place d'un processus
d'accompagnement validé et accrédité reconnu par la recherche scientifique. Nous vy
reviendrons dans la section sur le soutien a la qualité. En ce sens, le projet pilote mis en place
actuellement par le MFA semble un pas dans la bonne direction, mais devrait, pour étre efficace,
s'assortir d'un soutien adapté et approprié aux services de garde qui le requiereront. Dans le cas
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contraire, les niveaux de qualité observés par le Ministére risquent de demeurer au méme
niveau que ce que nous observons depuis plus d'une décennie au Québec,

1.3 Pour les services de garde offerts aux enfants entre 18 mois et 5 ans, le score moyen de
qualité demeure au niveau « acceptable » depuis les premiéres mesures en 2003.

Précisons d’entrée de jeu que les scores de niveau acceptable pour les services aux enfants de
18 mois a 5 ans se doivent d'étre contextualisés. D'abord, notons que ce score indique que les
services offerts aux enfants sont acceptables sur le plan du programme éducatif, ce qui signifie
que le milieu éducatif assure la santé et en sécurité des enfants qui s’y retrouvent, mais que les
enfants pourraient étre mieux soutenus afin de favoriser leur développement. De plus, la science
n‘a pas encore déterminé précisément le seuil minimum de qualité (tel que mesurée par le
EOQE ou I'ECERS-R) pour que la qualité ait un effet mesurable significatif sur le développement
de I'enfant.

De plus, bien que les grandes enquétes sur la qualité rapportent des moyennes similaires pour
tous les modes de garde, la proportion des enfants qui se retrouvent dans ce niveau de qualité
fluctue en fonction des divers modes de garde au Québec. Ainsi, les récents résultats de
I'enquéte Grandir en qualité 2014 (ISQ, 2015) démontrent que dans les CPE, ce sont 50% des
enfants de 18 mois a 5 ans se retrouvent dans un service de garde dont le niveau de qualité est
acceptable, alors que seuls 5% des enfants qui fréquentent des CPE se retrouvent dans des
services dont le niveau de qualité est insatisfaisant et que 45% (soit prés d'un enfant sur
deux) fréquentent des CPE dont le niveau de qualité est élevé. En contrepartie, dans les
garderies non subventionnées, 54% des enfants fréquentent des services, dont le niveau de
qualité acceptable, alors que 36% se trouvent dans des services de niveaux de qualité
insatisfaisante et uniquement 10% dans des services de niveau de qualité élevé. Ainsi, pour
un enfant de 18 mois a 5 ans qui fréquente une garderie non subventionnée, la possibilité de se
retrouver dans un contexte de faible qualité est sept fois plus grande que pour un enfant en
CPE. A I'inverse, un enfant du méme groupe d'dge qui fréquenterait un CPE serait 4,5 fois plus
susceptible de se retrouver dans un CPE de qualité qu’en garderie non subventionnée.

Il va de soi que ce constat est préoccupant si I'on considére qu’un niveau de qualité élevé est
associé a de meilleurs résultats sur le plan du développement de I'enfant. Toutefois, les études
qui ont examiné cette dimension au Québec sont encore parcellaires. En effet, encore peu
d’'étude sont parvenues a établir une mise en relation la qualité mesurée par des indicateurs de
qualité observés et le développement ultérieur des enfants. A notre connaissance, aucune étude
québécoise de grande envergure n’est encore parvenue a mettre en relation la qualité éducative
mesurée par un instrument validé et le développement de I'enfant mesuré dans les mémes
conditions. En effet, les grandes études sur la qualité n‘ont pas établi de relation avec le
développement de I'enfant (Grandir en Qualité 2003 [Drouin, Bigras, Fournier, Desrosiers et
Bernard, 2004], Grandir en Qualité 2014 [Gingras, Lavoie et Audet, 2015]), alors que celles sur le
développement n'ont pas établi de relation avec la qualité(Enquéte montréalaise sur
I'expérience préscolaire des enfants de maternelle [EMEP, 2012], Enquéte québécoise sur le
développement des enfants a la maternelle [EQDEM], Etude longitudinale du développement
des enfants du Québec [ELDEQ)]).
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Toutefois, les études réalisées par notre Equipe sur de petits échantillons non représentatifs
soulignent toutes une méme tendance; lorsque la qualité est élevée, le développement cognitif
et langagier I'est aussi, bien que la taille de I'effet associée a la qualité soit plutét faible (voir
Bigras, Lemay, Bouchard, Eryasa, 2015, 2016 ; Bigras et al., 2010, Lemay, Bigras et Bouchard,
2014; Lemay et al., 2015). Par exemple, certaines analyses, réalisées par Bigras Lemay, Bouchard
et Eryasa (2016), de méme que par Eryasa (2013), montrent des corrélations statistiquement
significatives entre les scores de qualité de I'EOQE et des dimensions du développement
cognitif et langagier. De leur c6té, Lemay et ses collégues (2014, 2015) rapportent aussi des
corrélations significatives entre certaines sous-dimensions (horaire et planification des activités)
et la présence de problémes intériorisés et extériorisés des enfants. D’autres recherches de
notre Equipe suggérent que la qualité du service de garde est associée a des gains dans les
scores associés aux habiletés communicatives de I'enfant entre 4 et 5 ans (Gagné, Bigras et
Bouchard, 2015a), mais aussi que la fréquentation d'un SGE de qualit¢ & 4 ans pourrait
compenser pour les inégalités familiales et les différences liées au genre pour les habiletés
communicatives a 7 ans (Gagné, Bigras, Charron et Bouchard, 2015b).

En sommes, bien que d'autres études soient requises pour mieux documenter les niveaux de
qualité offerts aux enfants du Québec, on doit tout de méme réfléchir aux meilleurs moyens
pour rehausser ces niveaux de qualité. C'est a cette question que s'attarde la prochaine section.

1.4 Comment rehausser la qualité de nos services destinés aux tout-petits?

Les écrits sur la qualité regorgent de moyens a prendre pour rehausser le niveau de qualité des
services éducatifs offerts a la petite enfance. En particulier, les écrits soulignent depuis
longtemps l'importance de considérer le niveau d'éducation et la spécialisation du personnel
éducateur en petite enfance, leur participation a des activités de formation continue, leur niveau
de satisfaction au travail, ainsi que le ratio adulte-enfant et le nombre d’enfants dans le groupe
(De Shipper, Riksen-Walraven et Geurts, 2007; Gerber, Whitebook et Weinstein, 2007; Goelman
et al., 2006; Saracho et Spodek, 2007; Zaslow et Martinez-Beck, 2006). Ces variables sont parmi
celles les plus fortement et réguliérement associées a des scores plus élevés de la qualité des
processus dans les services éducatifs de la petite enfance (voir aussi Bigras et al., 2010). Ces
relations sont particulierement intéressantes comme levier politique puisque l'influence de ces
variables peut grandement améliorer la qualité des processus, voire des interactions.

A ce sujet, Fukkink et Lont (2007) ont identifié que les éducateurs en service de garde détenant
un plus haut niveau de formation initiale (niveau collégial ou universitaire) procurent de
meilleurs soins personnels (Davis, Thornburg et Ispa, 1996; Honig et Hirallal, 1998), sont plus
sensibles aux besoins des enfants (Burchinal, Cryer et Clifford, 2002; Clarke-Stewart, Lowe
Vandell, Burchinal, O'Brien et McCartney, 2002; Ghazvini et Mullis, 2002; Honig et Hirallal, 1998,
ont de plus fréquentes interactions avec les enfants (Burchinal, Howes et Kontos, 2002; Ghazvini
et Mullis, 2002), et plus de connaissances a propos des pratiques éducatives appropriées au
développement de I'enfant (Siraj-Blatchford, Sylva, Muttock, Gilden et Bell, 2002) que le
personnel éducatif avec niveau de formation moindre (niveau secondaire).

D’autres travaux ont aussi démontré que le personnel éducatif possédant un dipléme spécialisé
en petite enfance offre des services éducatifs de qualité plus élevée en petite enfance que le
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personnel ne possédant pas de telles formations (Fukkink et Lont, 2007; Ghazvini et Mullis, 2002;
Saracho et Spodek, 2006, 2007; Tout, Zaslow et Berry, 2006). Le personnel éducatif ayant un
dipléme spécialisé en éducation a la petite enfance serait mieux préparé a offrir un
environnement adapté aux besoins développementaux des enfants. Il serait aussi mieux outillé
pour planifier et assurer un environnement varié qui stimule le développement social, langagier
et cognitif des enfants. Il aurait des connaissances a jour et pertinentes sur les moyens a
prendre pour implanter un programme éducatif qui stimule les habiletés langagiéres des enfants
(Saracho et Spodek, 2007).

Les activités de formation continue (i.e., la participation a des activités de développement
professionnel en emploi) semblent aussi fortement associées a des scores élevés de qualité des
processus (Burchinal, Cryer, Clifford et Howes, 2002). Tant Fukkink et Lont (2007) que Norris
(2001) rapportent que les responsables de services de garde en milieu familial qui participent
réguliérement & des activités de développement professionnel offrent des services éducatifs de
qualité plus élevée que ceux qui participent moins fréquemment a de telles activités.

Au Québec, I'enquéte Grandir en Qualité (Drouin, Bigras, Fournier, Desrosiers et Bernard, 2004,
p.70), menée en 2003 aupres d'un échantillon de 155 services de garde en milieu familial et 453
installations confirme I'importance de la participation fréquente a des activités de formation
continue dans le maintien de la qualité des processus tant en installation qu’en CPE. Les
données plus récentes obtenues dans |'enquéte Grandir en 2014 sont toutefois moins
convergentes au sujet de I'importance de la formation continue pour le personnel oeuvrant en
CPE et dans les garderies non subventionnées. Cependant, les résultats ayant trait a
I'importance de la formation initiale spécialisée et de niveau collégial ou universitaire pour
assurer la qualité des services en CPE (ISQ, 2015) ont été confirmés. Cette différence entre
I'importance de formation continue et initiale avait d'ailleurs déja été pointée par Bigras et ses
collaborateurs (2010) qui en avaient mesuré |'effet sur la qualité des processus en milieu familial
(36 groupes) et en installation de CPE (53 groupes). Par ailleurs, dans cette méme étude, le ratio
avait été aussi identifié comme prédicteur du niveau de qualité.

Ces résultats au sujet de la formation continue démontrent, tel que prédit par le modele
écosystémique, qu'une seule intervention sur une seule variable (dans ce cas-ci la formation
continue des éducatrices) est insuffisante possiblement parce que les autres facteurs qui
influencent la qualité des processus interagissent entre eux. D'autre part, il est possible que
certaines variables, comme la formation continue, soient plus difficiles a mesurer puisque les
formations varient grandement d’une a l'autre. En conséquence, ses effets positifs s'en
retrouvent dilués et sont difficilement détectables. Lemay et Bigras avaient déja souligné en
2012 que certaines caractéristiques d'activités de formation continue seraient déterminantes. A
titre d’'exemple, la forme de l'activité de perfectionnement (communauté d'apprentissage,
cercles de partage, ateliers, mentorat), les stratégies d'enseignement utilisées lors de ces
activités de perfectionnement (dirigé vers |'éducatrice ou vers I'équipe, vidéo rétroaction) la
durée et la fréquence de I'accompagnement (ponctuel ou durable) et le contenu de l'activité de
perfectionnement (développement de |'enfant, administration, programme éducatif, grille de
qualité) seraient a analyser séparément si |'on souhaite trouver des relations significatives entre
les activités de formation continue et la qualité des processus. Nous y reviendrons dans la
section sur les moyens a prendre pour améliorer les composantes de formation du personnel en
petite enfance.

17



Ceci étant dit, en ce qui concerne le ratio adulte-enfant et le nombre d’enfants par groupe, les
grandes enquétes québécoises ont généralement identifié des relations positives et
significatives avec la qualité des processus (Grandir en Qualité 2003 [Drouin, Bigras, Fournier,
Desrosiers et Bernard, 2004], Grandir en Qualité 2014 [Gingras, Lavoie et Audet, 2015]). Il en est
de méme pour Bigras et ses collégues (2010) qui soulignent que le ratio et la formation initiale
sont associés a qualité des processus des services offerts aux enfants de moins de 18 mois. Ces
résultats paraissent donc cohérents avec les choix de politiques pour les services de garde au
Québec. En effet, les ratio réglementés de 1 adulte pour 5 enfants (1 :5) pour les poupons, de
1 :8 pour les enfants de 18 mois a 4 ans et de 1:10 pour ceux de 4 ans, semblent permettrent
au personnel éducatif de disposer de suffisamment de temps pour répondre aux besoins de
chacun des enfants et soutenir un niveau de qualité élevé.

Toutefois, les exigences de qualification pour le personnel éducatif oeuvrant auprés des enfants
de 0 a 5 ans en services éducatifs régis pourraient étre revues a la hausse. En particulier, dans
les services de garde en milieu familial ainsi que les garderies non subventionnées, on retrouve
un grand nombre d’adultes qui n’ont aucune formation initiale spécialisée en petite enfance
responsables de jeunes enfants. En effet, la réglementation actuelle n'exige aucune formation
initiale minimum pour obtenir I'autorisation d’accueillir des enfants en services de garde en
milieu familial au Québec.

Pour les autres modes de services (garderies non subventionnées, subventionnées et CPE) bien
que la réglementation exige une proportion de deux éducateurs formés sur trois, on retrouve
une proportion plus importante de personnel non qualifié auprés des enfants en garderie non
subventionnée qu’en garderies subventionnées et en CPE (Grandir en Qualité 2014 [Gingras,
Lavoie et Audet, 2015] ). Ainsi, dans les garderies non subventionnées accueillant des poupons,
seuls 53% du personnel éducatif est qualifié. De surcroit, parmi les non qualifiés, 28.8% des
éducatrices détiennent uniquement un DES ou un DEP. Cette proportion de personnel qualifié
est plutét de 93% en CPE et de 3.7% avec DEP. Ces résultats peuvent certainement expliquer
en grande partie les faibles niveaux de qualité observés dans les groupes de poupons des
services de garde non subventionnés présentés a la page 11 du présent mémoire (ISQ, 2015).

En conclusion et en accord avec les écrits qui soulignent que la formation initiale des futures
éducatrices constitue I'un des déterminants de la qualité des services éducatifs a la petite
enfance (Mashburn et Pianta, 2010), nous sommes d’avis que |'exigence minimale d'un dipléme
de niveau postsecondaire en petite enfance pour se voir confier par I'état la responsabilité
d’enfants de 0 a 5 ans est une mesure qui rehausserait les niveaux de qualité des services
éducatifs.

Par ailleurs, compte tenu de I'hétérogénéité des formations qualifiantes reconnue par le Québec
pour les éducatrices a la petite enfance, on pourrait envisager que les membres du personnel
des services de garde régis par |'état puissent accéder plus régulierement a des mesures
concrétes de développement professionnel. De surcroit, d’autres moyens documentés dans
I'étude Grandir en Qualité 2003 et 2014, que nous avons déja suggérée dans d'autres
consultations, pourraient permettre d'accroitre le soutien au personnel éducateur en emploi. A
titre d’exemple, une présence accrue d'un soutien pédagogique auprés des éducatrices et des
RSG, une formation plus spécifique des conseilléres pédagogiques, une formation spécialisée
du personnel de gestion (Hébert, 2016). En outre, la création d'un ordre professionnel du
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personnel éducateur comme en Ontario pourrait assurer une plus grande uniformité de la
formation initiale et favoriserait une meilleure reconnaissance de la profession. L'éducation de la
population et le perfectionnement professionnel sont des gestes contribuant a la
professionnalisation de la main-d’ceuvre en petite enfance et, possiblement a la qualité des
services (Beach, Bertrand, Forer, Michal et Tougas, 2004). Cette motivation pour une meilleure
reconnaissance de la population des réles, de 'expertise et des compétences des éducatrices a
I'enfance est d'ailleurs a I'origine de la création, en 2013, de I"Association québécoise des
éducatrices et éducateurs de la petite enfance (AQEEPE).

2. Comment assurer la formation adéquate des enseignant(e)s au préscolaire et des
éducatrices /éducateurs des services de garde?

2.1 Soutenir la formation initiale des éducatrices en services éducatifs de la petite enfance.

Au Québec, la formation initiale détenue par 75% des éducatrices de la petite enfance est le
dipléme d'études collégiales en Techniques d'éducation a I'enfance (TEE) (Gingras, Lavoie, et
Audet, 2015). Cette formation est offerte dans 28 colléeges d’enseignement général et
professionnel (Cégep) aprés |'obtention du dipléme d’études secondaires et se déroule sur trois
années pendant lesquelles les étudiantes doivent apprendre a maitriser 22 compétences
essentielles pour exercer la profession. Ce programme de trois ans implique des cours de
formation obligatoire et de formation générale ainsi que trois stages pratiques (un par année)
réalisés dans un milieu d'accueil de I'enfance (collectif ou familial), sous la supervision d'une
enseignante qui visite I'étudiante a quelques reprises (de trois a cinqg fois) au cours du trimestre
d'étude (15 semaines) afin d’observer et d'évaluer le niveau de maitrise de ses compétences
acquises.

Les écrits soulignent que cette formation initiale serait plus effective lorsqu’elle privilégie un
contexte d'apprentissage actif en milieu réel tout en favorisant le développement d’'habiletés de
pratique réflexive. Ce type de formation soutiendrait un réel transfert des apprentissages et
conséquemment, des pratiques éducatives de qualité élevée (Birman, Desimone, Porter, et
Garet, 2000; Pianta et Hamre, 2009). Or, plusieurs soulignent que la formation destinée aux
futures éducatrices ne les prépare pas suffisamment & rencontrer les défis de leur profession
(Korthagen, Loughran, et Russell, 2006). Il apparait, en effet, que certains contenus enseignés ne
seraient pas intégrés dans la pratique éducative des éducatrices a I'enfance (Gagnon, Gravel et
Tremblay, 2013). Qui plus est, de récentes études soulignent que les éducatrices ne se
sentiraient pas suffisamment préparées pour travailler avec les clientéles vulnérables, alors qu’il a
été démontré que ces familles sont celles qui bénéficient le plus de la fréquentation d'un milieu
de garde de qualité (Cantin, 2006). Ainsi, des études constatent que plusieurs éducatrices
peinent a maintenir un niveau de qualité d'interactions qui favorise le développement des
enfants vulnérables et qu’elles éprouvent aussi des difficultés a développer des relations de
qualité avec les familles de ces enfants (Cantin, 2006; Coffman, 1999).

Au sujet des programmes efficaces, il semble que des changements de pratiques durables
soient plus probables lorsque les formations permettent l'acquisition de connaissances et
d’'habiletés dans un contexte d'apprentissage actif, collaboratif, centré sur le travail réel avec les
enfants et ancré dans la culture du service éducatif (Birman et al., 2000; Darling-Hammond et
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McLaughlin, 1995). Ces stratégies d'accompagnement soutiendraient un réel transfert des
apprentissages menant a des pratiques de qualité élevée et durable (Burke et Hutchins, 2007).
Toutefois, plusieurs travaux de recherche ont mis en évidence que trés peu d'apprenants
mobilisent leurs compétences dans |'action (Baldwin et Ford, 1988; Saks, 2002, cité dans Burke
et Hutchins, 2007; Gagnon et al., 2013; Pastré, 2008; Vanhulle, 2009; Wittorski, 2014). En
particulier, dans le contexte de I'évaluation de ce programme de formation, les formatrices
(parties prenantes du programme) observent que trois composantes peuvent étre identifiées
parmi les causes de ce faible transfert (voir Bigras, Tétreau, Quiroz, Dion, Doudou et Gagnon,,
2016; Dion et Bigras, 2013). Les causes reliées aux caractéristiques des étudiantes elles-mémes
(dge, niveau de maturité et motivation), celles reliées au programme d’enseignement en petite
enfance (organisation des cours, articulation théorie-pratique, curriculum, qualité et cohérence
de l'enseignement) et celles reliées aux caractéristiques des milieux de pratique (capacités
d'accompagnement des étudiantes et qualité des milieux) sont considérées comme des
déterminants du transfert (Burkes et Hutchins, 2007).

Parmi les processus pouvant pallier ce faible transfert, certains soulignent qu'un
accompagnement réflexif serait efficace (Boutet et Villemin, 2014; Lehrer, 2013). De plus, selon
Hedges et Lee (2010), les capacités a faire des liens entre la théorie et la pratique seraient mieux
soutenues en contexte de pratiques professionnelles réelles. Pour ce faire, ces auteurs
suggérent que des activités structurées de pratique réflexive sont une composante importante
de la formation préparatoire des futures éducatrices. De plus, la démarche de réflexion sur la
dimension affective dans la relation pédagogique serait incontournable dans la formation initiale
et continue des intervenants en éducation (Gagnon et al., 2013). En particulier, dans le contexte
de développement de compétences pour le travail avec une clientéle vulnérable, I'utilisation de
la pratique réflexive serait une méthode couramment utilisée dans la formation des enseignants
(Schén, 1987; Smyth, 1989) et identifiée comme un moyen efficace pour examiner et modifier
ses croyances et ses pratiques. Le développement de la capacité réflexive semble un enjeu
fondamental pour concevoir I'accompagnement des apprenants dans l'alternance et la
compréhension des savoirs et représentations a leur sujet (Gautier Chovelon, 2014). Qui plus
est, « un des moyens efficaces d'établir une relation de partenariat entre parent et éducatrice
est de réfléchir ensemble aux réles et responsabilités de chacun, et ce, dans une perspective de
pratique réflexive commune et continue » (Cheattham et Ostrosky, 2001, cité par Messier et al.,
2015, p. 91).

Cette pratique réflexive devrait aussi s'opérationnaliser dans un  contexte
d’accompagnement structuré (Hedges et Lee, 2010). A ce sujet, Hedges et Lee (2010)
rapportent que le soutien offert par les enseignants du programme serait fondamental pour
développer des habiletés de pratiques réflexives qui ménent a une capacité réelle de modifier
ses croyances et ses pratiques éducatives. Qui plus est, de réelles occasions de pratiquer avec la
clientéle pour laquelle on souhaite modifier ses pratiques auraient un effet plus important sur les
étudiants.

Un exemple de programme de formation afin d’accroitre la mobilisation des connaissances.
Afin d’accroitre la mobilisation des connaissances des étudiantes de la formation en petite

enfance, le département des Techniques d'éducation & I'enfance (TEE) du Cégep de Saint-
Hyacinthe a implanté depuis 2005, un modéle de formation/stage novateur qui différe du stage
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traditionnel afin de permettre un transfert accru des 22 compétences du programme
(gouvernement du Québec, 2000). Ce programme/stage, unique au Québec, vise a pallier aux
difficultés de transfert des compétences des étudiantes en situations réelles complexes gréce a
un accompagnement in situ des enseignantes centré sur les processus de la pratique réflexive. I
est offert annuellement aux trimestres d’automne et d’hiver et accueille 12 étudiantes a raison
de deux jours par semaine (entre 7h30 et 17h00) a la Halte garderie du coeur (HGC), et cela
pendant 12 semaines. Ces étudiantes sont ainsi responsables d'accueillir et de répondre aux
besoins des enfants et de leurs familles issus de milieux vulnérables (négligence parentale ou
familles réfugiées). Cette HGC a été mise en place gréace a une collaboration du Cégep avec le
Centre jeunesse de la Montérégie qui contribue au financement et qui est chargé de recruter et
de transporter les enfants et leurs parents a la HGC.

C'est dans la visée de lier la réflexion et la pratique que les processus du programme de
formation/stage de la HGC (Bigraset al., 2016) ont été mis en place. Cette section présente un
apercu général des activités d'apprentissage orientées vers la réflexion offertes aux étudiantes
inscrites au programme. Plusieurs de ces activités visent soutenir I'analyse et la réflexion chez les
étudiantes pendant et sur |'action. D'abord, lors des journées de stage pratique avec les enfants
et les familles (2 journées par semaines pour 12 semaines), les étudiantes sont accompagnées
en tout temps par les formatrices qui les questionnent sur leurs intentions et leurs actions afin de
soutenir la réflexion dans I'action. Ensuite, avant (7h30 a 9h00) et aprés (15h30 a 17hrs) les
journées de stage, les formatrices animent des tutorats de groupe (4 fois par semaine). Les
situations problématiques vécues sur le terrain de stage y sont alors discutées et analysées sous
plusieurs angles. Les étudiantes sont aussi invitées a élaborer des hypothéses, a faire des liens
avec la théorie ainsi qu'a proposer des pistes de solutions. En paralléle au terrain de stage, on
retrouve plusieurs activités complémentaires, dont les ateliers (3) qui invitent les étudiantes a
réfléchir a la construction de leur habitus au regard de thématiques précises (la colére,
I'alimentation et I'affirmation). Les étudiantes doivent aussi réaliser plusieurs travaux écrits
réflexifs sur leurs pratiques éducatives. Finalement des rencontres individuelles de supervision
de stage (4 x 4 h) avec |'étudiante permettent a la a I'enseignante d'utiliser des techniques de
questionnement analytique et introspectif pour initier chez I'étudiante une réflexion sur ses actes
professionnels ainsi qu'au développement de ses compétences. L'ensemble de ces processus
centrés sur la pratique réflexive et accompagnés par les enseignantes a permis d’observer
plusieurs effets sur les étudiantes identifiées dans la théorie des effets (Bigras et al., 2016). Parmi
ces effets, ceux actuellement a I'étude concernent une hausse de leur capacité de pratique
réflexive, une augmentation de la qualité des interactions et de leur niveau d’empathie et une
diminution de leurs préjugés envers les enfants et les parents issus de milieux vulnérables.

Comme ce programme a été mis en place dans le but de soutenir le transfert des
apprentissages chez les étudiantes afin de mieux intervenir auprés des enfants et des parents et
de fagon plus ciblée auprés de clientéles vulnérables, les connaissances issues de son évaluation
pourraient permettre d'accroitre la qualité des services offerts a ces clientéles, et affecter
positivement le développement des enfants et les relations avec leurs familles. La collecte de
donnée de cette recherche évaluative est en cours jusqu’en octobre 2018. L'objectif est de
déterminer si ce programme atteint ses objectifs théorisés et de planifier un transfert des
connaissances aux autres milieux d’enseignement du domaine. Ce programme pourrait
influencer certaines pratiques d’enseignement, non seulement en petite enfance, mais dans
plusieurs domaines de formations connexes qui nécessitent |I'établissement de relation avec la
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clientéle des familles vulnérables. Il constitue des éléments de réflexions prometteurs pour
améliorer la qualité de la formation des futures éducatrices en petite enfance.

Signalons enfin que plusieurs autres expériences prometteuses de formation initiales en petite
enfance méritent qu’on s'y attarde. A titre d'exemple, Cantin et Morache (MEES 2012-2015), ont
mis au point une trousse de formation destinée aux professeurs des départements des
techniques d'éducation a I'enfance afin de soutenir I'enseignement de la compétence des
éducatrices pour le travail avec les parents (trousse Partenariat pour les éducatrices et
éducateurs en petite enfance [Cantin et Morache, 2015)). De leur c6té, Coutu, Cantin et Brunson
(MEES 2012-2015) ont élaborer un « coffre a outils» de pratiques pour les éducatrices
disponibles sur un site internet (Agirdse.org) afin de prévenir les difficultés d’adaptation sociale
et soutenir le développement socioémotionnel (Coutu, Cantin et Brunson, MEES 2012-2015).
Ces expériences méritent qu’on s'y attarde afin d'inspirer les politiques publiques pour accroitre
les effets de la formation des éducatrices /éducateurs des services de garde.

2.2 Soutenir la formation initiale des enseignantes au préscolaire

Par ailleurs, la formation des enseignantes en éducation préscolaire au Québec est actuellement
offerte au niveau universitaire par le biais du Baccalauréat en éducation préscolaire et en
enseignement primaire d'une durée de 4 ans, comportant 4 stages (1 par année), dont I'un deux
doit se réaliser au préscolaire (certaines universités ne l|'exigent pas). Ainsi, les futures
enseignantes du préscolaire se voient offrir trés peu de crédits universitaires dans le champ
spécifique a I"éducation préscolaire (d'un a trois cours de 45 heures, selon les universités). Le
contenu des programmes varie d'une université a I'autre, ceux-ci comportant généralement tres
peu de cours spécifiques axés sur le préscolaire, il va de soi que cette formation devrait étre
accrue et traiter davantage de la perspective développementale encouragée et prescrite par le
ministére de I'Education. Ces cours offerts & I'éducation préscolaire dans les universités
québécoises abordent les fondements, les approches pédagogiques, ainsi que les interventions
favorisant le développement global et les conditions favorisant |'apprentissage actif des enfants.
Toutefois, nous ne retrouvons pas dans les descriptifs des cours, les spécificités relatives aux
groupes d’'enfants de 4 ans de milieux défavorisés qui suivent un programme de maternelle a
temps plein implanté (158 classes) depuis 2012. Une formation de second cycle tel un
programme court (9 a 12 crédits) destiné aux enseignants du préscolaire leur permettrait de
parfaire leurs connaissances au sujet des besoins des enfants de quatre ans et ainsi développer
des capacités d’'analyses de leurs activités d’enseignements comme le propose les approches de
formations continues efficaces. En outre, l'usage de dispositifs d’analyse vidéo de I'activité
pédagogique (Marsch et Mitchel, 2014; Tripp et Rich, 2012; Wang et Hartley, 2003) favoriserait
les réflexions sur la pratique et le partage d'expériences entre les apprenants (Ria et Lussi Borer,
2015), ce qui concourrait a des effets positifs a la fois d’ordre affectif (p.ex., se sentir rassurés, ne
pas se sentir seuls) et cognitif (p.ex., développement de la capacité a réfléchir a sa pratique,
construction individuelle et collective de ressources pour I'action) et aurait un effet sur le niveau
de qualité de l'action éducative (Downer et al., 2011; Cochran-Smith et Zeichner, 2005;
Whitebook, Bellm, Lee et Sakai, 2005).
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Bouchard et ses collaborateurs commencent d'ailleurs cet automne I'expérimentation d'un
accompagnement de ce type (Bouchard, Hamel, Viau-Guay, Duval, Lemay, Charron et Leblond
(FRQSC- Action concertée Ecriture-lecture: 2016-19). L'objectif de cette recherche consiste a
mettre en place un dispositif de développement professionnel (DP) collaboratif « orienté-
activité » (laboratoire d'analyse vidéo) auprés d’enseignantes de maternelle 5 ans, afin de
favoriser le soutien du développement du langage oral et écrit des enfants en situation de jeu
symbolique, d'en analyser le déroulement et d’en étudier les effets. D'ailleurs, ce projet fait suite
a celui de Cantin, Charron et Bouchard (MELS 2011-2013) qui avaient pour leur part élaboré et
mesuré les effets d'une formation continue de soutien a la qualité éducative en maternelle 4 ans.

En somme, les données des recherches portant sur le développement professionnel tendent a
conclure que les stratégies impliquant la critique réflexive et le soutien continu sont celles
menant a des ajustements de pratiques plus ancrés et persistants (Mitchell et Cubey, 2003;
OCDE, 2009; Lehrer, 2013). En particulier, certains dispositifs, tel I'accompagnement de la
pratique réflexive, constituent des modalités prometteuses pour soutenir les apprenants dans la
compréhension et la représentation de ce que constituent des pratiques éducatives de qualité
(Gautier Chovelon, 2014). Des formations basées sur ces principes permettraient une plus
grande sensibilité, un engagement plus soutenu dans le jeu, de meilleures activités et une
meilleure qualité de maniére générale (Wilcox-Herzog, Maclaren, Ward, Wong, 2013).

3. Connaissez-vous des pratiques ou modéles ailleurs dans le monde dont peuvent
s'inspirer les services éducatifs québécois?

Plusieurs des pratiques que nous avons évoquées dans les sections qui précédent proviennent
des écrits au sujet de pratiques ou modeles dont nous pouvons nous inspirer au Québec. Nous
souhaitons maintenant porter votre attention sur des modéles universellement reconnus tels que
celui de la Finlande, qui garantit une place en services éducatifs pour chaque enfant dés sa
naissance, de méme que la Suéde qui offre une variété de services éducatifs de la petite
enfance jusqu’a l'entrée a I'école. Ces pays régissent I'organisation a I'éducation préscolaire
avant tout en fonction de la valeur accordée a I'enfant et reconnaissent I'importance de la petite
enfance de plusieurs fagons. D'une part, le niveau de formation requis pour ces professionnelles
de la petite enfance est un niveau universitaire en éducation avec spécialisation en petite
enfance. D’autre part, la décentralisation de la gestion dans les communes et la fusion des
ministéres de la Santé, des services sociaux et de la famille permettent de mieux planifier et
répondre aux besoins des enfants dés leur naissance. Finalement, ces pays se démarquent par la
qualité de I'offre de services offerts aux tout petits. Les éducatrices en petite enfance sont aussi
encouragées a faire de la formation tout au long de la vie et un grand nombre poursuivent leur
formation aux cycles supérieurs, d'ou l'intérét porté par l'enseignante aux innovations
pédagogiques.

Ces modeles mettent en place des conditions qui comportent : une participation active des
parents et tous les intervenants qui accompagnent l'enfant dans son développement; une
connaissance de I'enfant et de son processus d'apprentissage accru de la part des enseignantes
(formation adéquate et continue); et un souci du bien-étre de I'enfant avant les apprentissages
formels. L'importance de I|'expertise et le développement professionnel passent par les
connaissances contextuelles, les interactions et les attitudes de coopération ainsi que les
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connaissances du développement, de la croissance et de I'enfance. Le professionnel est un
agent de changement avec une capacité de réflexion et une volonté de changement (Happo,
Maatta et Uuiautti Satu, 2012).

Le temps manque pour une recension exhaustive des approches inspirantes en petite enfance a
travers le monde. Toutefois, les approches italiennes (Toscanes) et Néo Zélandaise (dont
certaines provinces canadiennes s'inspirent d'ailleurs) pourraient inspirer les pratiques au
Québec et la qualité des services éducatifs. En premier lieu, plusieurs recherches soulignent la
puissance de la documentation pédagogique dans le processus d’accompagnement réflexif des
enfants et des éducatrices (Borba 2006; Ebbeck et Chan, 2011; Harrietha, 2012; Moran,
Desrochers et Cavicchi, 2007). Cette approche toscane mise en place & Reggio Emilia apparait
comme une avenue opportune pour soutenir la qualité des services offerts aux enfants et aux
familles. La documentation pédagogique est présentée comme un outil pour rendre visibles les
apprentissages et la pensée des enfants. Cette approche met |'accent sur les forces des enfants,
leur curiosité et leur potentiel de s'exprimer a travers «les 100 langages de I'enfant »; un
concept central a cette pédagogie italienne. Ce concept s'appuie fortement sur Iimage de
I'enfant qui y est préconisée : un enfant compétent qui influence I'image de I"éducateur, des
lieux d'éducation et des familles qu’on y accueille. Les tenants de cette approche accordent une
grande importance aux dialogues et aux échanges entre tous les acteurs du réseau, dont les
parents. Cette posture dialogique émanant de cette philosophie est aussi apparente lorsque I'on
observe la structuration des lieux de leurs services de garde. Pour eux, |'environnement riche et
stimulant a une valeur pédagogique. Dans ces lieux ou « I'enseignement est pris en charge par
deux enseignants » (Dubois, 2015, p. 38), on congoit I'environnement comme le troisieme
éducateur.

Du cété de la Nouvelle-Zélande, le programme éducatif Te Whariki, intégre la culture maorie, et
préconise une vision de |'enfance et du développement global comme une toile d'araignée
plutdt qu’un escalier comme le préconise la culture nord-américaine. L'image de la toile
d'araignée illustre les chemins illimités des enfants pour se rendre vers les objectifs du
programme, qui sont des dispositions: le bien-étre, le sentiment d‘appartenance, la
reconnaissance que les enfants contribuent a leur communauté, la communication, et
I'exploration (Car et May, 1993).

Quant a la Scandinavie, elle innove encore par une approche des services de garde en forét.
Cette approche est déja le sujet de multiples projets pilotes et de recherches au Canada
(MacEachren, 2013), et certains chercheurs de l'équipe s'intéressent a la possibilité de
I'expérimenter au Québec afin de soutenir les saines habitudes de vie chez les jeunes enfants et
des apprentissages en lien avec I'environnement et |'écologie.

Dans la méme veine, |'approche AnjiPlay, provenant du canton d'Anji en Chine et récemment
diffusée a travers un organisme sans but lucratif aux Etats-Unis se base sur le jeu libre, a
I'extérieur, avec des matériaux naturels comme |'eau, la terre, le bambou, des tunnels et des
collines. Ce programme, instauré dans tous les centres de la petite enfance publics de la région
est basé sur les valeurs de I'amour, le risque, la joie, I'engagement, et la réflexion, et permet aux
adultes d’avoir confiance aux enfants et d’apprendre avec eux (www.anjiplay.com).
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De ces quelques programmes novateurs, nous retenons l|'enthousiasme, la créativité et la
confiance accordées tant aux enfants qu’aux éducatrices, et surtout le soutien, par la formation
continue et la mise en place d'un contexte structurant qui permet la réflexion profonde des
éducatrices et le questionnement des pratiques en lien avec |'expérience quotidienne des
enfants. Il est aussi a noter que malgré la reconnaissance internationale de ces programmes,
souvent leurs effets & long terme ne sont pas évalués, parce que la culture de ces programmes
met d'abord I'accent sur le bien-étre de I'enfant (et de sa famille, et des éducatrices) dans le
moment présent. Pour nous, cela représente un changement de paradigme qui pourrait avoir
des répercussions positives sur la valorisation du travail des éducatrices et sur la qualité des
services offerts aux enfants.

4. Accessibilité

4.1 L'accés aux services éducatifs pour les 0-5 ans devrait é&tre considéré comme un droit
pour tous les enfants, au méme titre que I'accés a I'éducation primaire et secondaire.

Plusieurs écrits confirment que I'éducation a la petite enfance est un service essentiel, un droit
des jeunes enfants, au méme titre que I'enseignement primaire et secondaire. En effet, I'égalité
des chances dans I’éducation est un droit reconnu. Or, |"éducation débute dés |la naissance et a
cours pendant toutes les années de la petite enfance, moment névralgique pour le
développement neurologique (McCain, Mustard et Shanker, 2007; Shonkoff et Phillips, 2000).
Pour cette raison, |'universalité des services éducatifs de qualité est la visée de nombreux pays,
comme la Suede (Neuman, 2011). Gosta Esping- Anderson, sociologue suédois, illustre la
position de son pays « Si nous visons |'égalité des chances, nous devons reconnaitre comme
société la nécessité de garantir a tous les enfants l'accés a des services de garde de qualité »
(Esping- Anderson, 2004, p. 105; traduit dans Prentice, 2005). Selon ces derniers, lorsque le
droit des enfants a une chance égale dans leur éducation est reconnu, tel que stipulé dans
I'article 28 de la convention des droits de I'enfant des Nation-Unis (UN, 1989), le gouvernement
se doit d'inclure I'universalité de I"éducation a la petite enfance dans sa réflexion.

4.2 Doit-on établir une priorité entre I'accessibilité et la qualité des services éducatifs?

Cette question mériterait qu’on y accorde beaucoup plus d'espace. De maniere générale,
précisons que I'’ACCESSIBILITE fait état de la facilité de chacun a profiter d'un service éducatif
(Bigras, 2016). Plus un service est accessible, plus le public, un groupe ou lI'ensemble des
individus ont de la facilité a y recourir dans un délai raisonnable et a un colt accessible pour les
familles. Alors que la QUALITE correspond & des composantes du service offert associées a des
bénéfices pour le développement des enfants et le bien-étre des familles (Bigras, 2016).

De tout temps, des tensions ont malheureusement existé entre |'accessibilité a des services de
garde éducatifs et leur qualité (Gambaro, Stewart et Waldfogel, 2014). Une large offre de
services destinés a la petite enfance au détriment de la qualité est observée dans plusieurs états
(Gambaro et al., 2014). Pour ces derniers, tout comme le gouvernement actuel du Québec, le
recours aux services de garde a vocation commerciale est une voie a suivre compte tenu de
I'apparent colt plus faible pour I'état. Or, ce choix d'ouvrir l'accés aux services privés a
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généralement des conséquences désastreuses pour le niveau de qualité. Plusieurs des états qui
ont fait ce choix au cours des derniéres décennies rapportent une chute de la qualité des
services offerts. C'est le cas notamment aux Pays bas, en Russie, en Australie et aux Etats-Unis
(voir Bigras, 2016). Bien qu'il soit difficile d’établir des comparaisons directes de la qualité des
services de garde entre ces états, les effets de ces choix politiques a I'égard des services de
garde de ces pays sont similaires, la commercialisation des services éducatifs de la petite
enfance n’est généralement pas associée a leur qualité (voir la section 5 de ce mémoire).
Comme le soulignent Gambaro et ses collegues (2014), la qualité a un cout et les enfants qui
accédent a des services éducatifs devraient tous pouvoir bénéficier de services dont le niveau de
qualité est élevé, en particulier les enfants les plus vulnérables.

4.3 Comment accroitre la proportion d’enfants vulnérables qui utilisent les services
éducatifs?

A I'heure actuelle, plusieurs études indépendantes provenant d'échantillons québécois
différents rapportent des effets positifs de la fréquentation des services éducatifs destinés a la
petite enfance, en particulier les centres de la petite enfance (CPE) pour les enfants de familles a
faible revenu, tant a court qu'a long terme (voir EMEP, EQDEM et ELDEQ). A titre d'exemple,
Laurin et al. (2015), a l'aide d'analyses secondaires réalisées sur les données de I'ELDEQ
rapportent que les enfants issus de milieux socioéconomiques défavorisés obtiennent de
meilleurs résultats scolaires a I'age de 12 ans s'ils ont fréquenté de maniére intensive un service
d’'éducation préscolaire en bas dge. Qui plus est, en sixieme année du primaire, I'écart dans le
rendement scolaire entre les enfants issus de familles favorisées et ceux issus de familles
défavorisées disparait lorsque ces derniers ont fréquenté un CPE.

Or, malgré ces résultats positifs, on note malheureusement que les enfants issus de milieux
vulnérables sont moins nombreux a fréquenter les CPE que leurs pairs mieux nantis (Guay,
Laurin, Fournier et Bigras, 2014). Pour expliquer cette différence, les parents interrogés au sujet
de la non-fréquentation des CPE indiquent le manque de places « [...] La proportion des familles
a faible revenu ayant mentionné cette raison est significativement plus élevée que celle des
familles mieux nanties (54% vs 44%) » (Guay et al., 2014, p. 2). Ce constat peut étre fait a
I'échelle de la province pour I'ensemble des SGEE (Bigras, Hamel-Gingras et Guay, 2011). Le
colt des services éducatifs (méme a 7,30%/jour), leur localisation a I'extérieur de leur quartier, le
manque d'information au sujet de ces services, le peu de places a temps partiel gratuites ou
issues de protocoles d'ententes CSSS (CLSC)-CPE ainsi que |'horaire de travail atypique des
parents est parmi les principaux freins qui nuisent & l'accés aux SGEE des familles
socioéconomiquement défavorisées (Pichette, 2013, Halperin 2007, Direction de santé publique
(DSP) de Montréal 2011).

Les causes de cette problématique d'inégalité d'accés a des services éducatifs de qualité
doivent étre envisagées d'un point de vue systémique (Morabito et Vandenbroeck, 2014). Poury
arriver, nous proposons deux angles d’analyse du probléme de |'accessibilité des familles aux
services éducatifs.

Premiérement, plusieurs soulignent qu’il y a un nombre insuffisant de places en CPE pour

répondre a la demande (Direction de santé publique de Montréal, 2011, Raynault et al., 2010).
Ce manque de places serait d'autant plus marqué dans certains quartiers défavorisés (Laurin et
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al., 2008). Comme la demande supplante I'offre, le parent qui accéde enfin a une place tendra a
la prendre, peu importe qu’elle réponde a ses besoins actuels ou non. En outre, Halperin (2007)
souligne que certains responsables de SGEE adoptent volontairement des stratégies pour
restreindre |'accés aux parents qui ne travaillent pas (p.ex. leur demander d'aller lire le
fonctionnement du service de garde sur internet, inviter les parents a une réunion et de ne
mettre sur la liste d’attente que les parents qui se présentent). En raison de la difficulté posée
pour contrer ou dépister ces tactiques, les mesures structurelles comme l'augmentation du
nombre de places et la possibilité du temps plein gratuit pour les enfants de parents qui
regoivent une prestation du Programme d’aide sociale ou du Programme de solidarité sociale
sont probablement plus porteuses.

Deuxiéemement, la gestion des places par les services éducatifs peut empécher une offre de
places flexibles dont les familles ont besoin (Halperin, 2007). Certaines places sont certes
destinées a I'utilisation a temps partiel pour les enfants des familles défavorisées. Ces familles
ont notamment droit a une place gratuite a raison de 2,5 jours par semaine. La direction de
I"établissement est alors responsable de trouver une « famille miroir » préte a prendre
exactement les jours non utilisés par la premiére famille. Toutefois, Halperin (2007) souligne qu'il
serait plus difficile pour les familles recevant I'aide financiére de dernier recours de se plier aux
exigences de fréquentation du CPE, telles qu'utiliser le service le méme nombre d'heures par
semaine ou les mémes jours chaque semaine. Avec un emploi a temps partiel, a horaire
atypique et changeant selon de courts préavis, il est plus ardu de respecter les conditions de ces
places. Aprés avoir interviewé douze directions de SGEE, Halperin (2007) indique que seules
deux directions acceptaient d'octroyer des places a temps partiel en raison des difficultés de
gestion qu’elles posent et des attentes gouvernementales d’optimisation du rendement et de la
charge de travail plus grande occasionnée par la fréquentation de deux enfants a temps partiel
plutét qu'un enfant a temps plein. Ainsi, le probléeme de manque de places flexibles a deux
conséquences sur |'offre de service. D’une part, les parents travaillant & temps partiel n'ayant
pas besoin de fréquenter un service de garde a temps plein peuvent tout de méme faire ce
choix diminuant ainsi I'accessibilité du service pour d'autres familles. D’autre part, le manque de
flexibilité peut aussi encourager les familles moins nanties a se tourner vers un service de garde
plus flexible, mais de qualité éducative moindre, telle qu’offerte par leur voisinage (Pichette,
2013), ou dans le réseau des services de garde commerciaux non conventionnés.

Sur la base des connaissances actuelles au sujet des familles vulnérables et des freins a leur
fréquentation, il appert que I'on doit revoir a la fois le mode de financement des places en
services de garde, mais aussi 'offre de services leur étant destinée. L'une des solutions mises de
I'avant est la compléte gratuité pour les familles vulnérables couplées a un nombre de places
réservées. Le nombre de places serait déterminé en fonction de la proportion de familles
vulnérables présentes dans les quartiers ciblés. Ces changements devront se faire en assurant la
mixité sociale puisque celle-ci est associée a des bénéfices supérieurs chez les enfants de
familles vulnérables (Bigras, Lemay et Brunson, 2015).

Une autre solution est de s'assurer que les services éducatifs destinés a la petite enfance soient
mieux intégrés. A ce sujet, Pelletier et Corter (2006) soulignent que les programmes intégrés en
petite enfance réduisent les discontinuités et ont le potentiel d’accroitre |'accés a des
programmes de qualité, ce qui rencontre les principes d'équité. Ces programmes intégrés sont
aussi susceptibles de soutenir le développement des enfants et de leurs familles ainsi que
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d'améliorer leur qualité de vie en procurant des services cohérents aux enfants tout en
supportant les parents dans leurs fonctions parentales et la conciliation famille-travail-études
(Pelletier et Corter, 2006, p. 46, traduction libre). A ce sujet, voici deux exemples, |'un a Toronto
et I'autre en Grande-Bretagne, qui pourraient inspirer nos décideurs.

En Ontario, le Toronto First Duty Project amorcé en 2001 est un projet de démonstration visant
a tester un modéle d'intégration des programmes d’'éducation a la petite enfance, du
préscolaire (maternelle), de soutien a la famille et de santé publique dans un centre de services
éducatifs intégré. L'objectif de cette intégration étant de développer un modeéle de services
universels accessibles faisant la promotion d'un sain développement des enfants, de la
conception a |'école primaire, tout en facilitant la conciliation travail-famille-étude des parents et
en leur offrant du soutien pour exercer adéquatement leurs réles parentaux. Ce projet a été
implanté dans cing communautés torontoises (Corter et al.,, 2007) et a fait 'objet de plusieurs
phases d'évaluation (Corter et al., 2009; Corter et Pelletier, 2005). Parmi les résultats obtenus,
on note un niveau de qualité élevé des services offerts par le personnel de ces centres intégrés
(Corter et al, 2009); des parents qui rapportent des niveaux inférieurs de stress dans la
navigation entre les services de garde et |'école, une plus grande satisfaction a certaines formes
de soutien, et des niveaux plus élevés de continuité dans I'horaire quotidien des enfants. Qui
plus est, les parents ayant fréquenté les services intégrés identifient les éducatrices ainsi que les
enseignantes de leurs enfants comment faisant partie de leur réseau de soutien social. Les
enfants rapportent aussi de hauts niveaux de satisfaction et de continuité. Il semble aussi que la
localisation des centres intégrés dans des secteurs hautement vulnérables des communautés ait
aussi favorisé un accés plus équitable a ces populations (Patel, 2009). De plus, la qualité élevée
du programme, la cohérence entre les services, la plus grande implication des parents ainsi que
la réduction du stress des familles ont mené a de meilleurs résultats chez les enfants. A titre
d’exemple, Corter, Patel, Pelletier et Bertrand, (2008) rapportent des effets positifs a court terme
pour les enfants ayant participé aux services intégrés sur le plan socio émotionnel avec 'lMDPE,
un instrument utilisé pour évaluer la maturité scolaire des enfants a la fin de la maternelle (Corter
et al., 2008). Enfin, Patel (2009) rapporte que l'intensité de |'utilisation des services intégrés
(nombre d'heures de services TFD) est également prédicteur du niveau de développement
cognitif et du langage des enfants.

Comme le souligne Colter et Pelletier (2010), « un certain nombre de provinces canadiennes
travaillent a développer des programmes universels d'intégration des soins et de |'éducation
(Beach, 2010). Ces initiatives sont prometteuses et permettent de développer des connaissances
afin de mieux implanter ces services en petite enfance. L'expérience du projet Toronto First Duty
souligne le réle fondamental de la recherche pour documenter les effets de ces nouveaux
systemes intégrés » (Colter et Pelletier, 2010, p.51, traduction libre,).

Du c6té de la Grande-Bretagne, le Pen Green Center (http://integrated.pengreen.org) pour les
enfants et leurs familles existe depuis 1983 a Corby, une municipalité a vocation métallurgique
du comté de Northamptonshire. Ce centre s’est doté d'une équipe multidisciplinaire, dont des
enseignants, des travailleurs sociaux, des éducatrices de la petite enfance et des travailleurs de
la santé. Le centre est financé par le Conseil du comté de Northamptonshire et est géré
conjointement par les ministéres de I'Education et des services sociaux et les autorités sanitaires
locales. Ce centre occupe les locaux d'une ancienne école construite dans les années 1930 pour
les enfants des travailleurs de la métallurgie. Il a été développé en collaboration avec les
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familles de la communauté, les politiciens et les autorités locales qui partageaient la méme
vision et qui adhéraient aux principes d'éducation communautaire inhérents a ce nouveau
service. Tous considéraient les parents comme premiers éducateurs de leur enfant tout en
reconnaissant l'importance de I'engagement communautaire pour le développement et le bien-
étre des enfants et des familles. C'est toute la communauté qui s'est impliquée activement dans
la planification de ce service. Ainsi, les parents et les praticiens ont partagé leurs expériences
afin de créer une organisation dans lequel des services périnataux, de soutien aux familles et
d’éducation communautaire aux adultes partageant un méme toit dans un service complet et
intégré (Whalley and the Pen Green Center Team, 2007).

Cette approche collaborative a permis a la communauté Pen Green de développer un « guichet
unique » pour les familles avec de jeunes enfants. Le centre offre des services éducatifs destinés
a la petite enfance de haute qualité, des soins appropriés pour les plus jeunes enfants ; un
endroit ou les enfants peuvent se rencontrer, apprendre et grandir et ol le personnel répond
aux besoins affectifs et cognitifs des enfants; un service inclusif pour les enfants en situation de
handicap ou présentant des besoins particuliers ; des services adaptés aux parents, incluant
I'éducation des adultes accessible, ainsi que les services de santé et de services sociaux sur un
seul et méme site. Ce centre est devenu un modeéle pour soutenir I'apprentissage tout au long
de la vie, permettant aux parents de s'engager dans un partenariat égalitaire et actif avec les
praticiens.

Ces deux modeles illustrent la possibilité de regrouper en un centre intégré, les services
éducatifs et de santé aux enfants et a leurs familles. Ces services deviennent ainsi pour les
familles, des lieux de familiarisation aux divers services destinés a la petite enfance, leur
permettant ainsi de tisser des liens de confiance et d’entraide avec les autres familles et les
praticiens des services de leurs communautés.

En s’inspirant de ces modeles, il est possible de penser que certains de nos CPE actuels
pourraient transformer leur mission afin de répondre aux besoins éducatifs, sociaux et de santé
des familles, tant celles dont les parents ne travaillent pas que celles qui travaillent ou sont aux
études. Ainsi, ces CPE 2.0 ne seraient plus uniquement des services de garde, mais des centres
de services éducatifs intégrés destinés aux enfants et a leurs familles, dans I'esprit du projet
initial du gouvernement lors de la création des CPE en 1997. On pourrait ainsi y retrouver des
haltes répits, des groupes communautaires offrant des services aux familles comme des ateliers
destinés aux parents et aux enfants, des services périnataux, des services de dépistage et
d’intervention précoces, soit des services de santé, sociaux et d'éducation qui sont actuellement
répartis dans les divers réseaux des ministéres offrant ces services.

Un tel type de regroupement des services éducatifs destinés aux enfants de 0 a 5 ans dans un

méme lieu pourrait ultimement soutenir une hausse de la fréquentation de ces services des
familles dites difficiles a rejoindre.

29



4.4. Universalisme proportionné pour les services éducatifs de la petite enfance

Des décennies de recherche indiquent que |'on retrouve principalement les hauts niveaux de
qualité nécessaires au développement de I'enfant dans les services éducatifs de garde régis sans
but lucratif (Alderman, 2011; Bennett, 2008a, 2008b; Esping-Andersen, 2008, 2009; OCDE,
2006; UNESCO, 2007, 2010; UNICEF, 2008; Waldfogel, 2004), dont l'accés est universel
(Barnett, Brown et Shore, 2004, Lloyd et Penn, 2010; OCDE, 2006). Investir dans de tels services
correspond a une vision a long terme misant sur I'éducation a la petite enfance comme un
service essentiel pour la société qui, par la réglementation, le financement et le suivi continu,
donne les moyens aux établissements d'assurer pleinement le développement de tous les
enfants.

Plusieurs confirment que c’est par 'universalité des services éducatifs qu’on peut rejoindre un
maximum d’enfants, composer des groupes de pairs hétérogénes et assurer une qualité plus
uniforme. L'universalité résulte donc en de plus nombreux effets positifs du service éducatif sur
les enfants, leur famille et la société (Felfe et Lalive, 2010; Havnes et Mogstad, 2011; OCDE,
2006; Stewart, Gambaro, Waldfoget, et Rutter, 2014; Van Lancker, 2013).

Au Québec, avec des politiques hautement appuyées par la population québécoise, le
gouvernement a mis en place et soutenu un systéeme de services de garde éducatifs dont la
visée initiale était |'universalité soutenue par le financement public. Aujourd’hui le secteur des
services de garde au Québec est caractérisé par une mixité de services a but non lucratif et
commerciaux. Dans ce secteur, seuls les CPE ont le statut de services de garde régis sans but
lucratif et, a notre connaissance, il est le seul mode de garde dont les études ont démontré des
bénéfices pour le développement des enfants.

Fréquenter un CPE donne aux enfants accés a un plus haut niveau de qualité. Les données
provenant de recherches québécoises démontrent que ce sont les CPE qui présentent en
moyenne les plus hauts niveaux de qualité (Bigras et al.,, 2010; Drouin et al., 2004; Japel,
Tremblay et Co6té, 2005). Rappelons qu’a I'origine, le choix du gouvernement du Québec de
favoriser le développement de CPE reposait sur des données de recherche qui démontraient
déja a I'époque que les services de garde a vocation commerciale étaient de plus faible qualité
(Friendly, 1986; Friesen, 1992; Kagan et Newton, 1989; Lyon et Canning, 1997; Mill, Bartlett et
White, 1995; Preston, 1993; Whitebrook, Howes et Phillips, 1990). A ce jour, ces données n’ont
pas été contredites. De surcroft, plusieurs recherches démontrent qu'investir dans des services
de garde a but lucratif (dont la vocation est commerciale) ne méne ni a la qualité (Cleveland et
Krashinsky, 2003, 2004a, 2004b, 2009) ni a I'accessibilité pour des familles vulnérables (Morabito
et Vandenbroeck, 2014; Moss, 2009; Osgood, 2004).

Récemment, I'Enquéte montréalaise sur I'expérience préscolaire des enfants (Guay et al., 2014)
démontre que les enfants de familles a faible revenu qui ont fréquenté exclusivement un CPE au
cours de la période préscolaire sont trois fois moins susceptibles d'étre vulnérables dans un
domaine ou plus de leur développement (santé physique/bien-étre; compétences sociales;
maturité affective; cognitif/langagier; connaissances/communication) comparativement a leurs
pairs n‘ayant fréquenté aucun service éducatif. Toutefois, la fréquentation d'autres types de
services éducatifs, incluant les services commerciaux, ne montre aucun effet significatif sur la
maturité scolaire des enfants de familles a faible revenu qui les fréquentent. Ainsi, la
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fréquentation d’un CPE est identifiée comme un facteur de protection pour les enfants issus de
familles a faible revenu (Laurin, Guay, Fournier, Bigras et Solis, 2014; Guay et al., 2014).

Finalement, fréquenter un CPE augmente les chances pour un enfant de recevoir rapidement
des services du réseau de la santé et des services sociaux dont il en a besoin. A ce sujet,
Vanderbroeck et Lazzari (2014) rapportent que « ... les services intégrés — ceux qui intégrent les
services d'éducation et d’accueil, les programmes de la petite enfance et de soutien familial, les
besoins spéciaux et I'enseignement ordinaire dans le cadre d'une collaboration intersectorielle
— sont plus efficaces pour répondre aux demandes des communautés locales en contexte de
diversité culturelle » (p.331). En ce sens, la proportion de protocoles d’ententes de collaboration
est plus grande entre les CPE et les CSSS (anciennement les CLSC) qu’entre les garderies et les
CSSS (MF, 2015).

Ainsi, en plus du fait que la fréquentation d'un CPE est en soi bénéfique pour les enfants en
difficulté, les CPE sont les plus aptes a identifier et rejoindre les enfants ayant besoin des
services sociaux spécialisés et a aider les familles a y avoir accés.

En somme, |'universalisme proportionné (Institut National de Santé publique (INSPQ), 2014) de
I'offre de services éducatifs dans les CPE nous apparait une formule appropriée pour répondre
aux besoins de tous les enfants, incluant les plus vulnérables. On devrait de surcroit s'assurer
qu’une formation adaptée, telle que nous I'avons recommandé dans la section précédente, soit
offerte aux éducatrices accueillant des enfants et leurs familles vulnérables. De plus faibles ratios
pour les groupes accueillant ces enfants seraient aussi avantageux. Nous privilégions une
formation plus poussée et plus spécialisée des éducatrices en petite enfance a I'ajout d'une
pléiade de spécialistes dans les groupes d’enfants issus de familles vulnérables. Une éducatrice
qualifiée, qui sait établir et maintenir une relation significative entre elle et I'enfant ainsi qu’une
communication harmonieuse entre le milieu éducatif et le milieu familial pourrait étre une
mesure de soutien plus adaptée aux besoins et a la réalité des enfants issus de familles
vulnérables.

4.5 La modulation des tarifs des services de garde selon les revenus des parents, une
option injuste et inefficace pour favoriser le développement optimal de tous les 0-5 ans

En nous basant sur les connaissances actuelles au sujet des services éducatifs destinés a la petite
enfance (Morabito et Vandenbroeck, 2014; Pichette, 2013), nous avions anticipé que la
modulation des tarifs engendrerait de graves conséquences sur la fréquentation des services de
garde de qualité des familles de la classe moyenne et des familles défavorisées
socioéconomiquement. Nous appréhendions des effets directs sur I'accessibilité¢ aux SE de
qualité et, a long terme, sur le développement des enfants pour plusieurs raisons.

Premiérement, cette modulation est défavorable a I'accessibilité aux SE de qualité, en particulier
pour les familles vulnérables. En effet, méme de petites augmentations de tarifs peuvent avoir
une influence sur la fréquentation des services de garde, d’autant plus si le montant & débourser
n‘est pas clair (Stewart et al., 2014), comme c'est le cas actuellement. De nombreuses études
soulignent qu'il faut plutét trouver des moyens pour encourager |'accés de ces familles aux
services de garde (Gingras, Audet et Nanhou, 2011). Une des solutions de la Nouvelle-Zélande
consiste a offrir des services flexibles (temps plein et temps partiel) et gratuits. Cette politique
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contribue a une réelle mixité sociale par un acces universel aux services de garde a toutes les
familles, sans égard aux revenus ou aux caractéristiques du milieu de travail et favorise I'égalité
des chances pour tous.

La modulation des tarifs exacerbe le probléme des colts des services de garde pour les familles
vivant sous le seuil de faible revenu et éprouvant de la difficulté a payer les frais de garde.
L'augmentation des frais risque de faire tourner ces familles en plus grand nombre vers le réseau
informel de gardiennage (voisinage, famille) ou de quitter leur emploi (Raynault et al., 2010). La
proposition de I'utilisation du crédit d'impét remboursable pour les familles a faible revenu est
inutile, car il est reconnu que les familles trés vulnérables n’ont pas les ressources et
connaissances pour accéder a ces crédits d'impét et pour les utiliser (Stewart et al., 2014).

Enfin, compte tenu du nombre de places limité, les garderies commerciales peuvent choisir leur
clientéle parmi les parents mieux nantis, ce qui nuit également a l'accés pour les familles
vulnérables (Halperin, 2007). Plusieurs experts affirment que le moyen fiscal le plus efficace pour
aider les familles a faible revenu est le « remboursement direct » du service de garde par I'état,
par des frais de garde gratuits ou a un trés faible colt. D'ailleurs 'OCDE a statué sur la question
en concluant que « le modeéle de financement public des services de garde assure une plus
grande uniformité dans la qualité et une meilleure accessibilité des services que le modéle basé
sur la contribution parentale » (OCDE, 2006, p.114).

De plus, la modulation des tarifs ne permet pas de créer de nouvelles places pour les familles
qui les demandent depuis longtemps. Pourtant, plusieurs soulignent qu'il y a un nombre
insuffisant de places en CPE pour répondre a la demande (DSP de Montréal, 2011, Raynault et
al., 2010). Ce manque de places serait d'autant plus marqué dans certains quartiers défavorisés
(Laurin et al., 2008). Ainsi, a plusieurs niveaux, les mesures fiscales associées a la modulation des
tarifs nuisent a l'accessibilité des services de garde de qualité, surtout pour les familles
vulnérables, et contribuent aux inégalités sociales.

Cette modulation est aussi défavorable a la qualité des services de garde. Nous avons fait état
que le niveau de qualité est déterminant pour le développement de I'enfant, particulierement
pour les enfants socioéconomiquement défavorisés. La modulation des tarifs donne une place
plus importante au libre marché dans le secteur des services de garde en petite enfance. Cela
exerce une influence sur le prix du service au détriment de la qualité et accentue le probleme de
'accés a des services de garde de qualité pour les enfants. A ce sujet, rappelons qu'au Québec
la proportion la plus élevée de plaintes des parents (70 %) se retrouve dans les garderies
commerciales (non subventionnées) (gouvernement du Québec, 2015). Parmi ces plaintes, ce
sont celles concernant la santé et la sécurité des enfants qui font I'objet de la plus grande
proportion. En effet, des 929 plaintes a ce sujet, 830 (89 %) ont été déposées par des parents
dont I'enfant fréquente une garderie commerciale. L'absence de surveillance et de contréle
adéquat de la reglementation dans ces services de garde non subventionnés nous en apparait la
cause la plus probable. Parmi les contréles souhaitables pour assurer la qualité, notons les
exigences de qualification du personnel éducateur. A cet égard, les écrits soulignent que
lorsque les exigences de qualification du personnel éducatif sont plus élevées, en particulier
dans le secteur public, cela semble protéger les enfants de familles vulnérables.

De plus, I'expérience d'autres pays démontre que les coupures a répétitions (p. ex. la coupure
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de la subvention au milieu défavorisé, la tarification selon la fréquentation) fragilisent un réseau
et risquent de diminuer la capacité des SE a offrir des services de qualité aux enfants (Akgunduz,
Jongen, Leseman et Plantenga, 2013). Trop peu de discussions au cours des derniers mois ont
abordé I'importance de réaliser des investissements pour maintenir et favoriser la qualité des
services offerts. A I'heure ou la question de la contribution financiére de I'état est omniprésente,
il est surprenant de constater que la question de la qualité du service financé est complétement
passée sous silence alors qu’elle est garante des bénéfices pour le développement de I'enfant,
les conditions de vie des familles et I'économie d'une société.

Enfin, cette modulation des tarifs constitue un glissement dangereux vers une conception des
services de garde s'inscrivant dans une application inappropriée du principe d’utilisateur-payeur
en petite enfance. Alors que dans un systéme universel, les familles subventionnent directement
le réseau des services de garde au prorata de leur revenu par le biais de leur impét, la
modulation des tarifs actuelle indique clairement que le gouvernement du Québec délaisse ses
responsabilités en matiére de soutien & un réseau SE universel, pourtant le plus novateur en
Amérique du Nord. « L'état doit assurer des services qui, au minimum, procurent un filet de
sécurité pour les plus vulnérables; et qui, au mieux, soutiennent la cohésion, la justice et
I'inclusion sociale. Ces services aplaniront, potentiellement, les inégalités sociales : entre les
riches et les pauvres, entre les plus fortunés et les plus vulnérables » (Penn, 2011, p.158).

A notre avis, cette modulation des tarifs ne méne ni a I'accessibilité ni a la qualité des SE. Elle ne
contribue pas de fagon optimale au développement des jeunes enfants, plus particuliérement a
ceux qui proviennent de milieux socioéconomiquement défavorisés. Pour toutes ces raisons, la
modulation des tarifs pose des problémes éthiques et sociaux importants.

4.6 Quelques réflexions au sujet de la commercialisation de I'offre de services éducatifs a
la petite enfance

Une comparaison de plusieurs systémes des services de garde offerts dans huit pays
industrialisés publiée par un collectif récent dirigé par des experts du domaine (Gambaro et al.,
2014) apparait particulierement pertinente pour ce mémoire puisqu’elle nous éclaire sur les
écueils de la mixité de l'offre de services de garde éducatifs a la petite enfance, comme c’est
maintenant le cas au Québec. llIs soulignent plusieurs questionnements en ce qui concerne le
réle des services de garde commerciaux dans une économie mixte, notamment en ce qui
concerne l'accessibilité, I'équitabilité et la qualité dans I'offre des services éducatifs a la petite
enfance (Magnuson et Waldfogel, 2014).

Un premier questionnement est lié au caractere éthique de réaliser des profits avec I'éducation a
la petite enfance (Penn, 2013; Prentice, 2005 cités par Lehrer et al.,, 2015). Pour ces auteurs,
investir des fonds publics dans un réseau de services de garde a vocation commerciale ne peut
conduire a l'accessibilité a des services de qualité, puisque le but de I'entreprise privée est
d'assurer des profits aux propriétaires et non de les réinvestir dans les salaires du personnel
éducateur ou d'autres déterminants de la qualité. Ainsi, il a été montré que, méme avec des
ressources similaires aux SE sans but lucratif, les garderies commerciales demeurent
généralement de moindre qualité en raison de leurs structures, comportements, caractéristiques
et choix organisationnels (Prentice, 2005). Les auteurs questionnent également [|'éthique de
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permettre a des particuliers d’engranger des profits a partir des impots des contribuables
(Prentice, 2005).

Un second questionnement est lié a la véracité du choix libre et éclairé nécessaire a
I'argumentaire du marché libre. Ceci est a I'effet que le choix doit étre laissé aux parents, au
méme titre que tous autres achats de biens et services s'effectuant sur le rapport qualité/prix
(Stewart et al., 2014). D’une part, contrairement a d’autres secteurs d‘activité, lorsqu'il est
question des services de garde, les parents « achétent » un service pour leur enfant qu'ils ne «
consomment » pas eux-mémes, ce qui complexifie I"évaluation par le parent de la qualité de ce
service (Penn, 2013; Stewart et al., 2014). Cette évaluation est particulierement compromise si
I'information véhiculée par les différentes instances ne permet pas une comparaison juste des
avantages et inconvénients des différents services offerts. D'autre part, la logique du libre
marché soutient que le secteur privé devrait accroitre la qualité lorsque les propriétaires
compétitionnent entre eux pour attirer les parents. Or, si ce marché repose sur la qualité et le
prix, mais que le consommateur n’est pas en mesure de juger adéquatement de la qualité, la
compétition entre les SE s'effectuera plutdt sur la base du prix au détriment des ressources, du
programme et des interactions. Pourquoi un gestionnaire de garderie privée choisirait d'investir
davantage dans la qualité si le seul effet noté par les clients est le prix plus élevé? (Blau et
Mocan, 2002; Mocan, 2007). Ainsi, a contrario de la logique du libre marché, les quelques
études disponibles sur le sujet indiquent que la qualité est habituellement moins bonne dans le
secteur privé que dans le secteur public des services de garde (Blau et Currie, 2006; Sosinsky,
Lord et Zigler, 2007; Cleveland et Krashinsky, 2009). Quoique certaines exceptions subsistent
comme |'Australie, ces exceptions ne sont pas assez nombreuses pour renverser la tendance
générale d'une qualité affectée a la baisse lorsque le secteur des services de garde est soumis a
la loi du libre marché. Bien qu'il est parfois possible que la qualité soit élevée dans le secteur
privé, la recherche indique que cette qualité est le fruit d'exigences gouvernementales
importantes en matiére de réglementation et des standards de haut niveau comme des niveaux
de formation supérieure (qui sont susceptible de réduire les profits), plutét que d’une pression
issue de la compétition, qui se préoccupe davantage du prix (Stewart et al., 2014). Ainsi, la
logique du marché libre ne semble pas applicable au secteur des services de garde en petite
enfance.

Un troisiéme questionnement touche les effets de la commercialisation sur I'accessibilité des SE
de qualité. La recherche suggére que la commercialisation de |'offre de services de garde ne
méne pas & un accés équitable & des SE de qualité, notamment pour les familles vulnérables.
Par exemple, les écrits indiquent que les propriétaires de services de garde a vocation
commerciale sont souvent plus intéressés par les clientéles favorisées et qu'ils desservent plus
souvent les quartiers favorisés (Stewart et al., 2014). En effet, comme le souligne Penn (2011),
ces services commerciaux sont « dépendants de la demande, colteux pour les parents, et
souvent de faible qualité. Les preuves s’accumulent suffisamment pour suggérer qu'ils n’offrent
pas une accessibilité accrue aux familles » (p.159). Ainsi, I"écart qui perdure dans plusieurs pays
adoptant une économie mixte dans l'accés & des SGEE de qualité a des conséquences notables
dont les enfants et familles vulnérables font particulierement les frais (Stewart et al., 2014;
Morabito et Vandenbroeck, 2014; Moss, 2009; Vandenbroeck et Lazzari, 2014).
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En conséquence, dans le contexte actuel, c’est a dire a défaut de places gratuites et réservées
pour les clientéles vulnérables, nous sommes en faveur d’un retour au tarif universel
subventionné en services de garde régis sans but lucratif.

Actuellement, la double ponction des foyers de jeunes familles (i.e une tarification quotidienne
et une tarification annuelle lors de I'impét) et I'implantation du modéle d'utilisateur-payeur en
petite enfance (qui se traduit par une modulation des tarifs en fonction du revenu) ont pour
conséquence de soustraire une part encore plus importante du revenu des familles de jeunes
enfants. Les jeunes parents qui paient déja des impdts en fonction de leur revenu se voient ainsi
imposés deux fois pour leur service de garde. Plus inquiétants encore est que cela représente un
changement de paradigme complet du pacte social québécois qui stipule que les services
publics sont financés par I'ensemble des individus en fonction de leur revenu. Le nouveau
paradigme correspond davantage au principe d'utilisateur-payeur et constitue une atteinte au
principe d‘accessibilité incompatible avec les notions d'égalité des chances et de
développement optimal de I'enfant.
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