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RESUME

Le présent rapport porte sur la derniere étape de I’évaluation du programme de la Halte-garderie
du ceeur, soit I’évaluation des effets du programme pour les étudiantes'. Celui-ci vise a présenter
les informations qui se dégagent de 1’analyse des effets du programme de la Halte-garderie du cceur,
en lien avec les données colligées aupres d’étudiantes y ayant participé lors de 1’année
scolaire 2016-2017. Ce rapport comporte cinq sections. D’abord, la premiere section présente un
rappel du contexte dans lequel s’inserent ces deux années d’évaluation, incluant les objectifs
généraux et étapes de la démarche d’évaluation globale, une définition du concept d’évaluation des
effets d’un programme ainsi que la problématique au coeur du processus d’évaluation du
programme de la HGC. Les cinq compétences visées par le programme de la Halte-garderie du
ceeur de méme qu’évaluées par notre équipe de recherche sont ensuite présentées dans la deuxieme
section. Celle-ci donne suite a I’élaboration de la démarche méthodologique pour I’évaluation du
programme. Cette troisieéme section expose les objectifs poursuivis, les questions de recherche ainsi
qu’une description de 1’échantillon, de la procédure de collecte de données et des instruments de
mesure. La quatriéme section se concentre sur la présentation des résultats selon un devis de
recherche mixte multicas. Plus précisément, sont analysés les effets, pour les étudiantes®, de la
participation au programme de la Halte-garderie du cceur pour chacune des compétences identifiées
dans le modele logique. Pour la capacité a se poser des questions et émettre des hypotheses, les
mesures concernent le niveau des processus réflexifs et leur niveau de profondeur évalués a 1’aide
de questionnaires auto rapportés, I’analyse des rencontres de groupe® et des travaux écrits des
étudiantes ainsi que lors de 1’entretien réalisé six mois apres la fin de ’année scolaire. Pour les
pratiques éducatives avec les enfants, il s’agit d’'une mesure d’observation de la qualité des
interactions des étudiantes avec les enfants et d’un entretien. Pour les pratiques éducatives avec les
parents, il s’agit de 1’observation de la qualité des relations interpersonnelles avec les parents, du
questionnaire sur les relations avec les familles et de 1’entretien. Pour la sensibilité empathique, il
s’agit du questionnaire sur I’empathie ethnoculturel et de I’entretien sur I’empathie socioculturelle.
Et enfin, pour la réduction des préjugés, il s’agit du questionnaire sur la perception de la pauvreté
et de D’entretien sur la relation a la différence. De plus, trois variables pouvant influencer les
apprentissages, soit I’engagement et le bien-€tre au stage des étudiantes de méme qu’une mesure
de la désirabilité sociale sont également mesurées. La quatrieme section présente les résultats qui
montrent suffisamment d'évidences qui démontrent la présence d'une progression de la pratique
réflexive chez les étudiantes ayant réalisé leur stage a la HGC. Nous notons également que cette
progression semble entrainer d'autres effets attendus au modele logique de I'approche de formation
de la HGC (ex.: augmentation du sentiment de compétence professionnelle; augmentation a faire
de Dintrospection; développement d’une distance émotive; réduction des préjugés; plus de
sensibilité empathique). De surcroit, cette progression semble persister dans leurs pratiques

I A noter qu’un autre rapport sera déposé sous peu et porte sur I’évaluation des effets de la HGC sur les enfants et les parents qui la
fréquente.

2 L’emploi du féminin dans I’ensemble de ce texte est utilisé afin de représenter la réalité du milieu, les étudiantes ainsi que les membres
du personnel de la HGC sont toutes des femmes. Il est également a noter que ce document utilise 1’orthographe simplifiée.

3 A la Halte-garderie du cceur, ces rencontres de groupe sont appelées tutorats.
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professionnelles une fois en fonction dans un service de garde régulier. Et enfin, cette progression
de la pratique réflexive parait intimement liée aux processus de formation mis en place a la HGC,
en particulier le tutorat et I’accompagnement soutenu et réflexif qui y est procuré. En derniere
section, les recommandations, suggerent de s’inspirer de cette approche centrée sur la pratique
réflexive et ’accompagnement qui y est offert afin de réfléchir a la formule actuelle du stage offert
a la HGC dans le but de I'institutionnaliser dans le programme du DEC de Techniques d’éducation
a la I’enfance au Cégep de Saint-Hyacinthe et par la suite le transférer ailleurs dans le réseau.

11



SECTION |

MISE EN CONTEXTE

Cette premicre section fournit une mise en contexte sommaire des travaux issus des troisie¢me et
quatrieme années de 1’évaluation de programme de la Halte-garderie du coeur (HGC)*. Dans un
premier temps, elle explique brievement les trois étapes d'une évaluation de programme et
explicite ensuite plus en détail la derniere étape, soit celle de 1'évaluation des effets qui fait I’objet
du présent rapport. Puis, elle présente la problématique qui décrit les défis de la formation en
éducation a I'enfance et du transfert des apprentissages.

1.1 PRESENTATION SOMMAIRE DE L’EVALUATION DE PROGRAMME

L’objectif de 1’évaluation de 1a méthode de formation de la HGC est de soutenir les intervenants
responsables du programme de stage de la HGC dans la mise en ceuvre du programme et de
promouvoir son implantation dans d’autres institutions d’enseignement (Quiroz, Bigras, Dion et
Doudou, 2014). Ainsi, cette évaluation a pour but d’expliciter la méthode de formation du
programme de stage de la HGC et de démontrer ses effets. Par la méme occasion, elle permet un
processus continu de collecte de données, de réflexion et d’apprentissage permettant d’apporter
des changements au projet au cours méme de son évolution afin de I’améliorer.

L’évaluation de programme de la HGC se divise en trois grandes étapes : 1) la construction de la
théorie de programme, 2) 1’évaluation d’implantation de la formation et, 3) I’évaluation des effets
de la formation (voir figure 1). Le présent rapport concerne spécifiquement cette troisiéme étape.

4 Pour obtenir plus de détails concernant la description du projet global d’évaluation de programme a la Halte-garderie du cceur (HGC),
consulter I’article La production de la théorie du programme dans le cadre d’une évaluation participative : une étude de cas (Quiroz-
Saavedra, Bigras, Dion et Doudou, 2016). Ce plan d’évaluation renseigne notamment sur sa place au sein du département de
Techniques d’éducation a I’enfance du Cégep de Saint-Hyacinthe, son fonctionnement et ses relations de partenariats, son approche

participative de 1’évaluation, les acteurs concernés par ce projet ainsi que la description détaillée des trois phases de I’évaluation.

12
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« Elaboration de la
théorie du
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( 2015-2016 IR

+ Evaluation
d’implantation du
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. 0()[4-2015 v,

Figure 1. Etapes de I’évaluation de programme

( )

« Evaluation des
effets du
programme

\—— BRI —/

Les trois étapes de 1’évaluation du programme poursuivent les objectifs spécifiques suivants :

Analyser et expliciter la théorie sous-jacente du projet en précisant la problématique a
I’origine du programme, les processus mis en place afin de résorber la problématique ainsi
que les effets attendus de la mise en place de ces processus, a court et moyen termes (étape 1);
Décrire et évaluer la mise en ceuvre du programme sur une période d’une année (étape 2);

Evaluer les effets du programme de la HGC sur les étudiantes, les enfants ainsi que leurs
parents (étape 3);
Favoriser une solide appropriation du programme par ses promoteurs et leur releve (étapes 1,
2 et 3).

DEFINITION ET OBJECTIFS D’UNE EVALUATION DES EFFETS CENTREE SUR LA
THEORIE DE PROGRAMME

Selon Donaldson (2003; cité dans Dessureault et Caron, 2010, p. 182), « I’évaluation des effets du
programme de formation [qui fait I’objet de la présente étude] s’appuie sur I’approche centrée sur
la théorie des programmes qui vise a cerner le lien de causalité entre les effets observés et le

programme ainsi que de tenir compte de facteurs extérieurs pouvant expliquer les effets » (Chen,
1990). De plus, Lipsey et Pollard (1989; cités par Dessureault et Caron, 2010. p. 182), indiquent

que

« I’approche centrée sur la théorie du programme s’intéresse a plusieurs questions a la
fois telles que I’évaluation des objectifs, la qualité de I’implantation ainsi que les effets
souhaités ou pas par le programme. Dans cette perspective, trois sources d’information
peuvent étre utilisées pour cerner les motifs et les théories sous-jacentes a la mise en
ceuvre du programme : 1) le point de vue des différents acteurs; 2) les théories

13



1.2

existantes; 3) les recherches exploratoires menées au stade de 1’identification des
besoins, de la planification ou de 1’évaluation de I’implantation ».

Cette approche de la théorie des programmes comporte trois sous-théories (Chen, 2005). La
premiere, la théorie du probléme, consiste a identifier la nature du probléme que 1’on veut prévenir
tout en réalisant une description précise de la clientele cible a laquelle le programme s’adresse.
La théorie des processus cherche a spécifier les activités et les techniques d’enseignement mises
en place, ainsi qu’a déterminer les prérequis au fonctionnement de la méthode de formation et les
ressources disponibles afin de répondre a la problématique a prévenir. Finalement, la théorie des
effets vise a définir, avec les acteurs du programme, les effets observés a court, moyen et long
termes du programme ainsi que leurs indicateurs respectifs permettant de les mesurer. Ajoutons
a cela que pour mesurer les effets d’un programme sur sa clientele, il importe de prendre en
compte le facteur femps (Bronfenbrenner, 2005). Les résultats de recherche suggerent en effet que
la durée de I’exposition a un programme ainsi que son intensité semblent des facteurs déterminants
pour en comprendre les effets positifs (Burke et Hutchins, 2007). Ainsi, les devis de recherche
longitudinaux seraient plus appropriés pour mesurer les effets de la durée et de I’intensité d’un
programme de formation destinée a des futures éducatrices a 1’enfance.

PROBLEMATIQUE

Au Québec, la formation initiale détenue par 75% des éducatrices formées en petite enfance est
celle du diplome d’études collégiales en Techniques d’éducation a I’enfance (Gingras, Lavoie et
Audet, 2015). Cette formation est offerte dans 28 colleges d’enseignement général et
professionnel (Cégeps) apres 1’obtention du diplome d’études secondaires et se déroule sur trois
années pendant lesquelles les étudiantes-stagiaires doivent apprendre a maitriser 22 compétences
essentielles pour exercer la profession. Ce programme de trois ans implique des cours de
formation obligatoires et de formation générale ainsi que trois stages pratiques (un par année)
réalisés dans un milieu d’accueil de I’enfance (collectif ou familial) avec I’accompagnement
d’une éducatrice-guide et sous la supervision d’une enseignante qui visite 1’étudiante a quelques
reprises (de trois a cinq fois) au cours du trimestre d’études (15 semaines) afin d’observer et
d’évaluer le niveau de maitrise des compétences acquises.

La formation initiale des futures éducatrices constitue 1’un des déterminants de la qualité des
services éducatifs a la petite enfance (Mashburn et Pianta, 2010). Les écrits sur les programmes
efficaces soulignent que des changements de pratiques durables sont plus probables lorsque les
formations permettent 1’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, Desmione, Porter et Garet., 2000; Darling-Hammond et
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 font
usage de transfert (Baldwin et Ford, 1988; Saks, 2002, cit¢ dans Burke et Hutchins, 2007;
Gagnon, Gravel et Tremblay, 2013; Pastré, 2008; Vanhulle, 2009; Wittorski, 2014). En
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particulier, dans le contexte de la théorie du probleme identifiée dans le cadre d’un précédent
rapport faisant partie de 1’évaluation du programme de formation de la Halte-garderie du ceeur,
les membres de 1’équipe éducative (constituée d’une enseignante de Techniques d’éducation a
I’enfance et d’une éducatrice-guide pour chaque groupe d’enfants), ont observé que trois
composantes peuvent étre identifiées parmi les causes de ce faible transfert des apprentissages
(voir Quiroz-Saavedra, Bigras, Dion et Doudou, 2016). Ce sont les causes reliées aux
caractéristiques des étudiantes elles-mémes (age, 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 1’enseignement) et celles reliées aux caractéristiques
des milieux de pratique (capacités d’accompagnement des étudiantes-stagiaires et qualité des
milieux), considérés aussi comme des déterminants du transfert par Burkes et Hutchins, 2007).
Néanmoins, plusieurs soulignent que la formation destinée aux futures éducatrices ne les prépare
pas suffisamment a rencontrer les défis de leur profession (Korthagen, Loughran et Russell,
20006). 11 apparait, en effet, que certains enseignements au sujet des savoir-étre soutenant les
habiletés des éducatrices a développer une qualité des interactions élevée ne seraient pas intégrés
dans la pratique éducative des éducatrices a ’enfance (Gagnon et al., 2013). Qui plus est, de
récentes études, dont celle de Cantin en 2006, mais aussi Hedges et Lee (2010), soulignent que
les éducatrices ne se sentiraient pas suffisamment préparées pour travailler avec les clienteles
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 procurer le niveau de qualité des interactions essentielles au
développement de ces enfants vulnérables, mais aussi a développer des relations de qualité avec
les familles de ces enfants (Cantin, 2006; Coffman, 1999).

Afin de résoudre ce probleme, le département des Techniques d'éducation a I'enfance du Cégep
de Saint-Hyacinthe a implanté un modele de stage novateur qui differe du stage traditionnel afin
de permettre un transfert accru des 22 compétences du programme (gouvernement du Québec,
2000). Ce stage, unique au Québec, vise a pallier les difficultés de transfert des compétences des
étudiantes en situation réelle complexe grace a un accompagnement in situ’ des enseignantes,
centré sur les processus de la pratique réflexive. Il est offert annuellement aux trimestres
d’automne et d’hiver et accueille 12 étudiantes a raison de trois jours par semaine (entre 7h30 et
17h00)° a la Halte-garderie du cceur, et cela pendant 12 semaines. La Halte-garderie du coeur est
donc, a la fois, un service de garde et un lieu de stage pour les étudiantes de troisieme année de
la TEE. Une des particularités de la HGC est que la totalité de ses places est dédiée a des familles
vulnérables (majoritairement des situations de négligence parentale ou des familles réfugiées).
Ces étudiantes sont ainsi responsables d’accueillir et de répondre aux besoins des enfants et de
leurs familles qui ont généralement des besoins particuliers liés a leur réalité. Cette halte a été
mise en place en 2004 grice a une collaboration du Cégep avec la Direction de la protection de
la jeunesse de la région de Montérégie, qui contribue au financement et est chargée de recruter et
de transporter les enfants et leurs parents entre leur domicile et la HGC. Afin d’avoir une approche
la plus adaptée possible pour cette clientele, les étudiantes-stagiaires participent a des journées de

5 In Situ signifie que les enseignantes accompagnantes sont présentes en tout temps dans le local avec les étudiantes-stagiaires.

6 Les familles sont accueillies deux jours par semaine et une troisiéme journée est dédiée a la planification des activités par les
étudiantes-stagiaires.
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préparation sur les enjeux des clienteles provenant de I’immigration et de milieu socioéconomique
faible. De plus, matin et soir, les étudiantes-stagiaires et les formatrices se réunissent afin de
réfléchir aux comportements des enfants et d’en faire des analyses écosystémiques afin de
planifier leur action éducative en fonction des hypothéses émises pendant leur analyse des
situations’. Ci-dessous (figure 2), les activités d’apprentissage de la HGC pour les étudiantes-
stagiaires.

_ ACTIVITES D’APPRENTISSAGE DES ETUDIANTES-STAGIAIRES A LA HGC
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Figure 2. Activités d’apprentissage destinées aux étudiantes-stagiaires de la HGC

Cette évaluation de programme vise donc a évaluer les effets de ce programme de formation sur
les compétences des étudiantes qui y participent et leurs capacités de transfert des apprentissages.
Il constitue la troisieme étape d’une étude d’évaluation de programme plus vaste amorcée en
2014, financée par Avenir d’enfants et sous notre responsabilité (Bigras, 2014-2019). Les deux
premieres années ont permis d’identifier la théorie du programme (Bigras, Tétreau et al., 2016;
Quiroz, Bigras, Dion et Doudou, 2015) ainsi que de réaliser I’évaluation de la qualité de son
implantation (Bigras, Gagnon et al., 2016; Bigras, Tétreau et al., 2016). Ainsi, cette troisieme
étape d’évaluation, qui constitue la présente étude, souhaite vérifier les effets observés au fil des
dernieres années par les membres de 1’équipe éducative du programme, mais n’ayant jamais fait

7 Pour plus de détails sur I’approche de formation & la HGC consulter Quiroz et al., 2016. Un rapport sur I’approche éducative auprés
des enfants et des familles est en production et sera sous peu disponible.

16



I’objet d’une évaluation externe. Plus spécifiquement, le modele logique de la théorie des effets
élaboré dans le cadre d’une étude participative impliquant a la fois I’équipe de recherche, les
membres de I’équipe éducative du programme ainsi que les membres du comité d’évaluation
impliquant des représentants des parties prenantes, dont des représentants des professeurs, des
milieux éducatifs, des milieux de la santé et des services sociaux et des parents (Bigras, Tétreau,
et al.,2016). Ce modele (voir Figure 3) a permis d’identifier les compétences a évaluer chez les
étudiantes-stagiaires.

Priorités d’évaluation des effets sur les étudiantes
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Figure 3. Modele logique des effets attendus du programme de stage de la HGC sur les
apprentissages des étudiantes

Il s’agit de: 1) leur capacité a se questionner et émettre des hypotheses; 2) leurs pratiques
éducatives avec les enfants; 3) leurs pratiques éducatives avec les parents; 4) leur sensibilité
empathique et, 5) la réduction de leurs préjugés face aux familles et aux enfants. Comme ce
programme a été mis en place dans le but de soutenir le transfert des apprentissages chez les
étudiantes-stagiaires afin de mieux intervenir aupres des enfants et des parents, et d’agir de fagon
plus ciblée aupres de clienteles vulnérables, il pourrait permettre d’accroitre la qualité des services
leur étant offerts, et d’affecter positivement le développement des enfants et les relations avec
leurs familles. Or, au Québec, aucune étude n’a permis d’établir les effets d’un tel programme de
formation initiale. Le présent projet poursuit cet objectif général.
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SECTION 11

CADRE THEORIQUE

CAPACITE A SE QUESTIONNER ET EMETTRE DES HYPOTHESES

Le modele logique de la théorie des effets du programme de stage de la HGC chez les étudiantes
émet ’hypothese que les étudiantes améliorent leurs capacités a se questionner et a émettre des
hypotheses (voir figure 3 page 17). Il s’agit de la premiere compétence choisie par 1’équipe
d’évaluation a évaluer chez les étudiantes. Dans ce contexte, les construits utilisés pour mesurer
cette compétence concerne plusieurs aspects de pratique réflexive abordés dans cette section.

2.11 PRATIQUE REFLEXIVE

La pratique réflexive a d’abord été proposée par Dewey (1938), suivie par Argyris et Schon
(1974), qui I’ont défini comme une pratique permettant I’intégration de la théorie et de la pratique
(Brandt, 2014; Nguyen, Fernandez, Karsenti et Charlin, 2014; Priddis et Rogers, 2018; Shea,
Goldberg et Weatherston, 2016). La pratique réflexive concerne des contenus ou des événements
vécus et comprend une série d’étapes permettant d’y réfléchir, d’établir des liens avec des
connaissances théoriques et de mener des actions ultérieures basées sur la réflexion. Cette pratique
est considérée comme cruciale pour I’apprentissage professionnel en éducation a la petite enfance
et est liée a la capacité de résoudre des problemes complexes (Hedges et Lee, 2010; Sheridan,
Edwards, Marvin et Knoche, 2009), comme ceux rencontrés dans le travail avec des enfants ayant
des besoins particuliers ou avec des familles vivant dans des contextes de vulnérabilité. Or, malgré
un consensus sur I’importance de la pratique réflexive, la majorité des textes sur le sujet sont
théoriques et incluent peu de détails sur le processus de réflexion lui-méme (Nguyen et al., 2014;
Plack et al.,2007; Shea et al., 2016). Par exemple, des théoriciens tels que Dewey (1938), Schon
(1987) et Argyris (1990) soulignent le caractere circulaire de la pratique réflexive. Pour Nguyen
et ses collegues (2014), la pratique réflexive doit étre « attentive, critique, exploratoire et itérative
(ACEI) » (voir Bigras et al., 2019, sous presse).

D’autres suggerent que la pratique réflexive constitue la capacité d’effectuer un retour sur ses
pratiques en adoptant un modele scientifique. Ce retour se réaliserait tant a I’oral qu’a 1’écrit, mais
aborde généralement les étapes suivantes®: 1) la description (description et identification
d’éléments clés), 2) analyse et évaluation (analyse des émotions, analyse au regard des
connaissances, analyse des contextes) 3) la régulation des connaissances (synthese et évaluation
de I’expérience et des apprentissages) 4) exploration de solutions (implications pour la pratique)
et, 5) le plan d’action (planifier a partir des implications pour la pratique) (Duke et Appleton,
2000) (voir figure 4).

8 Ces 5 étapes sont une adaptation du modele de Duke et Appelton, 2000.
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1. Description

Description et
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2. Analyse et évaluation

Analyse des
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connaissances et

analyse des
contextes

Figure 4. Les cinq étapes du processus de réflexion, inspirées de Duke et Appleton, 2000

3. Régulation des connaissances

Synthése et
évaluation de
I’expérience et
des
apprentissages

4. Exploration de solutions

Identification
des implications

pour la pratique

5. Plan d'action

Faire un plan
d’action a partir
des implications
soulevées

L’examen de la pratique réflexive impliquerait aussi d’examiner le niveau de profondeur de la

réflexion menant a une conscience de soi et une empathie accrue (Handal et Lauvas, 1987; Jay et
Johnson, 2002; Van Manen, 1977) (cités dans Larrivee, 2008) (voir figure 5). Ces composantes
sont cohérentes avec la théorie des effets du programme suggérant que, pendant la formation et a
son terme, les étudiantes-stagiaires apprennent a se poser des questions au sujet des causes de
leurs actions, mais surtout de celles des enfants, ce qui pourrait impliquer que les étudiants
accroissent la profondeur de leur réflexion ainsi que leur capacité a mener de maniere autonome

I’ensemble des étapes du processus de pratique réflexive pendant et au terme du programme.

Figure 5. Les quatre niveaux de réflexion selon Larrivee (2008)

agogique
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PRATIQUES EDUCATIVES AVEC LES ENFANTS

La seconde compétence évaluée dans le modele logique de la théorie des effets du programme de
stage de la HGC chez les étudiantes concerne I’amélioration de leurs pratiques éducatives avec les
enfants (voir figure 3). Au Québec, ces pratiques sont balisées par le programme éducatif Accueillir
la petite enfance (gouvernement du Québec, 2007), mis a jour au printemps 2019. Dans ce
programme, la qualité éducative aupres des enfants est congue selon trois dimensions, soit la qualité
des interactions entre le personnel éducatif et les enfants, la qualité des expériences vécues par les
enfants et finalement la qualité de I’aménagement des lieux et du matériel. Cette section du rapport
s’attarde a la premiere dimension, soit la qualité des interactions avec les enfants. Cette dimension
(de méme que les autres) s’appuie sur les 5 principes de base du programme éducatif qui orientent
les pratiques, soit I’humanisme, 1’approche écologique, 1’attachement, 1’apprentissage actif et
accompagné de méme que I’intervention démocratique.

22.1 QUALITE DES INTERACTIONS AVEC LES ENFANTS

Les études des dernieres décennies sur les effets de la fréquentation des services éducatifs pendant
la petite enfance ont permis d’identifier les facteurs associés au développement des jeunes enfants.
Parmi elles, les interactions établies par 1’adulte avec les enfants du groupe seraient
particulierement déterminantes. En outre, les échanges que 1’on observe dans ces interactions
soutiendraient chez I’enfant leurs habiletés sociales ainsi que la maitrise de notions ou concepts
associés a la réussite éducative ultérieure. Pour mesurer ces interactions, I’Université de Virginie a
développé un outil d’observation visant a en rendre compte (Pianta, LaParo et Hamre, 2008), le
CLassroom Assessment Scoring System (CLASS). Cet instrument est validé et se présente en
plusieurs versions destinées a des groupes d’enfants de différents ages (des enfants a la pouponniere
aux éleves du secondaire) (Cantin, 2017).

Selon une méta analyse des systeémes d’évaluation de la qualité des services offerts aux jeunes
enfants aux Etats-Unis, la qualité des interactions mesurée par le CLASS entre I’adulte responsable
du groupe et les enfants constitueraient le principal déterminant de développement des enfants en
contexte éducatif de la petite enfance (Sabol, Hong, Pianta et Burchinal, 2013). Ainsi, le domaine’
du Soutien émotionnel est constitué¢ des dimensions du Climat positif, du Climat négatif, de la
Sensibilité de I’éducatrice et de la Considération pour le point de vue de I’enfant. Par ailleurs, le
domaine de 1’Organisation du groupe comprend les dimensions suivantes : Gestion des
comportements, Productivité et Modalités d’apprentissage. Finalement, le domaine du Soutien a

% 1l est a noté que chaque version du CLASS est adaptée au niveau de 1’age des enfants observés et que leur nomenclature varie d’une
version a I’autre. Cette catégorisation est celle du CLASS préscolaire.
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I’apprentissage regroupe le Développement de concepts,la Qualité de la rétroaction et le Modelage
langagier'®.

Les écrits convergent a I’effet que la formation initiale du personnel éducateur ferait partie des
composantes structurelles qui favorisent ou limitent la possibilité pour le personnel éducateur
d’offrir a ’enfant des expériences de qualité dans son environnement, en particulier sur le plan des
interactions (Bigras et Lemay, 2012a; 2012b). Ces éléments théoriques appuient la pertinence
d’évaluer I’évolution du niveau de qualité des interactions des étudiantes dans ce devis d’évaluation
des effets d’un programme de formation.

2.3 PRATIQUES EDUCATIVES AVEC LES PARENTS

La troisieme compétence évaluée dans le modele logique de la théorie des effets du programme
de stage de la HGC chez les étudiantes concerne I’amélioration de leurs pratiques éducatives avec
les parents (voir figure 3 page 17). Les construits utilisés pour évaluer cette compétence concerne
les relations avec les parents avec un accent mis sur la communication avec ceux-ci.

2.3.1 RELATIONS AVEC LES PARENTS

On y mesure d’abord les capacités des étudiantes a établir des relations de qualité avec les
familles. En effet, plusieurs études suggerent que la qualité des relations entre un service de garde
et la famille influence 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). Les études indiquent
aussi qu’une relation solide entre la famille et le service de garde est associée a des effets positifs
chez les éducatrices, dont leur sentiment de compétence (Trivette, Dunst et Hamby, 2010); leur
connectivité avec les familles en général (Brown, Knoche, Edwards et Sheridan, 2009) et un
accroissement de leurs habiletés de communication avec les familles (Brown et al., 2009;
Kaczmarek et al., 2004). C’est dans cette visée de soutenir une relation de qualité avec les familles
qu’une approche axée sur le renforcement des capacités dans la foulée du courant humaniste est
mise en place par les éducatrices de la HGC. Cette approche mise avant tout sur I’établissement
d’un climat de respect mutuel avec les parents grace a une sensibilité accrue a leurs besoins
(Bigras et al.,2017). Cette approche a la HGC s’inscrit dans le courant de I’ Approche centrée sur
la famille (Keyser, 2006) et de I’Approche sensible aux besoins des familles (Bromer et al.,
2011)". Ces écrits appuient les choix des indicateurs de cette étude pour évaluer les effets sur les
étudiantes a travailler avec les familles, soit leurs habiletés établir une relation positive avec la
famille.

10 Ces dimensions sont présentées en détail dans la section Méthodologie, page 49.
11 Pour plus de détails sur cette approche, voir le modele logique du programme de la HGC : Dion, Bigras, Gagnon et Paquette (2019).
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2.3.2 COMMUNICATION AVEC LES PARENTS

La communication vécue lors des moments d’arrivée et de départ des familles est ’'une des
composantes majeures de la relation qui s’établit entre 1’éducatrice et le parent. Il s’agit de la
seconde mesure de la compétence concernant I’amélioration des pratiques éducatives avec les
parents dont nous mesurons les effets du programme de stage de la HGC, soit leurs habiletés a
interagir avec les parents lors des périodes d’accueil et de départ. Cette communication concerne
donc I’échange et la transmission d’informations entre ces deux parties de méme que la relation
affective qui se développe au travers de ces moments (Lebceuf, 2015). Les différentes théories de
la communication interpersonnelle (Berlo, 1960 cité dans Cormier, 2006; Schramm, cité dans
Devito, Chassé et Vezeau 2014; Shannon et Weaver, 1949, cité dans Cormier 2006) proposent
des modeles de communication aux conceptualisations a la fois différentes, mais se recoupant au
niveau des construits. La mise en commun de ceux-ci indique que les pratiques de communication
impliquent divers éléments, liés 1) aux caractéristiques de I’émetteur et du récepteur (culture,
expériences personnelles, savoirs, croyances, valeurs, état affectif, etc.), 2) aux intentions de
communication (objectifs de communication), 3) au codage du message (ton, débit, attitude,
médium, etc.), 4) a 'expérience commune de communication (contexte, rétroactions) de méme
5) qu’au message (contenu, structure). C’est a partir de cette conceptualisation en cinq dimensions
que I’analyse qualitative s’est opérée.

2.4 SENSIBILITE EMPATHIQUE

La quatrieme compétence évaluée dans le modele logique de la théorie des effets du programme
de stage de la HGC chez les étudiantes concerne 1’accroissement de leur sensibilité empathique'?
(voir figure 3 page 17). Cette sensibilité empathique a été mesurée a I’aide de I'instrument de
mesure sur 1’empathie socioculturelle'®. En effet, le présent rapport s’attarde a 1’empathie selon
cette perspective, car les deux principales clienteles de la HGC proviennent soit de milieu
socioéconomique faible ou de contexte culturel différent.

24.1 ’EMPATHIE

L’empathie se définit comme la capacité de partager, de réagir de fagon adaptée et de comprendre
I’expérience et 1’état mental associés a 1’expérience vécue d’autrui (Davis, 1980; 1994) en se
mettant a la place de 1’autre soit en adoptant sa perspective et aussi en maintenant la distinction
entre soi et autrui (Goldman, 2006; Thirioux, Tandonnet, Jaafari et Berthoz, 2014). L’empathie

21e développement de 1’empathie (au sens large) des étudiantes en stage a la HGC lors de I’année 2016-2017 fait I’objet de la these
de doctorat de Karine Doudou, en préparation.

13 Le terme empathie socioculturelle fait référence a I’empathie envers les clienteles de culture différente et/ou de contexte socio-
économique faible, les deux clientéles principales de la HGC.
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est régie par des processus émotionnels, cognitifs et de régulations automatiques qui combinent
deux mécanismes cognitifs opposés : la compétition et la concurrence (Berthoz, 2004). Le modele
théorique le plus utilisé suggere la présence de cinq dimensions de I’empathie : 1) partage affectif,
2) conscience de soi, 3) prise de perspective de I’autre, 4) régulation des émotions et 5) attitudes
empathiques (Decety, 2005; Gerdes, Segal, Jackson et Mullins, 2011). Le développement de
I’empathie serait déterminant pour les professions relationnelles, telles que celle d’éducatrice a
I’enfance. Outre I’évolution de I’empathie liée a la maturation, il semble possible de soutenir cette
compétence chez les étudiantes lorsqu’on leur procure des outils leur permettant d’accroitre leur
connaissance de soi et des autres, ainsi que leurs capacités a réguler leurs émotions (Gerdes et
al.,2011) comme le programme de stage de la HGC le permet (voir rapport d’implantation, Dion
et al., 2019). Enfin, pour permettre le développement de I’empathie, les formateurs se doivent
d’étre empathiques a I’égard des apprenants (Batt-Rawden, Chisolm, Anton et Flickinger, 2013),
mais aussi participer activement au programme afin d’offrir des modeles d’interactions
empathiques (Beelmann et Heinemann, 2014; Tropp et Prenovost, 2008) ce qui fait partie du
programme de stage de la HGC puisque I’équipe éducative est présente dans les groupes en tout
temps avec les étudiantes. Ces pratiques permettraient ainsi d’augmenter I’étendue et la précision
des réponses affectives et des prises de conscience de leurs perspectives de la part des étudiantes
avec les clienteles cotoyées. Ces propos semblent cohérents avec 1’approche d’accompagnement
axée sur la pratique réflexive du programme faisant 1’objet de cette étude d’évaluation.

2.4.1 EMPATHIE SOCIOCULTURELLE

Le présent rapport s’intéresse de facon plus particuliere a I’empathie sous un angle socioculturel.
Les auteurs suggerent que tenter de comprendre I’expérience émotionnelle d’une personne
provenant d’une autre culture ou d’un contexte socioéconomique différent du ndtre ajoute un
élément de défi supplémentaire a ce processus (Broome, 1991, cité dans Chaiken, 2011).
Favoriser des contacts réels avec les populations vulnérables serait une composante essentielle au
développement de I’empathie envers cette clientele, surtout si ces expériences sont accompagnées
d’informations factuelles sur les modes de vie des groupes sociaux différents au sujet des attitudes
et valeurs éducatives de ces derniers (Beelmann et Heinemann, 2014).

2.5 REDUCTION DES PREJUGES FACE AUX FAMILLES ET AUX ENFANTS

La cinquieme compétence évaluée dans le modele logique de la théorie des effets du programme
de stage de la HGC chez les étudiantes concerne la réduction des préjugés face aux familles et aux
enfants (voir figure 3 page 17). Ces familles qui fréquentent la HGC vivent en contexte de
vulnérabilité. En outre, une majorité d’entre elles font I’objet d’un suivi de la part de la Direction
de la protection de la jeunesse (DPJ) ou du Centre local de services communautaires (CLSC),
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ou sont réfugiées (référées par la Maison de la famille) et vivent pour la plupart en situation de
pauvreté. D’ailleurs, certaines études en éducation suggerent que les croyances d’un enseignant au
sujet de la situation socioéconomique des enfants auraient un effet sur les stratégies d’enseignement
(Barton, 1998) et son offre de soutien (Morgan, Goddard et Givens, 1997). Par ailleurs, une
approche compréhensive, chaleureuse et soutenante dans la relation avec les enfants aurait un effet
positif tant sur la vie des enfants que des parents (Herth, 1998). Qui plus est, les stages qui
permettent aux étudiantes de cotoyer des familles d’origines et réalités diverses soutiendraient la
baisse du niveau de leurs préjugés (Hedges et Lee, 2010) ainsi qu’un transfert réel des
apprentissages sur le marché du travail. Dans ce contexte, il apparait primordial d’explorer chez les
éducatrices la présence de croyances ou de sentiments négatifs associés a la diversité culturelle et
a la pauvreté. Une perception négative pourrait avoir un effet sur le niveau de qualité des
interactions des étudiants avec les enfants et leurs familles. Alors qu’une prise de conscience par la
pratique réflexive de ses préjugés permettrait de restructurer le systéme de croyances et d’éviter de
le refléter aux enfants (D'Angelo et Dixey, 2011) influencant conséquemment le niveau de qualité
des interactions positivement.
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SECTION III
METHODOLOGIE

3.1 BUT ET APPROCHE METHODOLOGIQUE

Le but de cette évaluation de programme est d'en évaluer les effets sur les étudiantes en tant que
praticiennes en éducation a I’enfance pendant et apres leur stage 3 sur le terrain, en particulier en
ce qui concerne I’évolution de leur pratique réflexive, de la qualité de leurs interactions avec les
enfants et les parents, de leur empathie socioculturelle et finalement de leur relation a la
différence. Cette étude de cas intrinseque, exploratoire et comparative de méthodes mixtes (Saks,
2002; Yin, 2013) cherche a analyser de multiples sources de données afin de mieux comprendre
comment ces éléments de la pratique des éducatrices évoluent au fil de la formation et une fois
celle-ci complétée, de méme que la perception et la compréhension des éducatrices au sujet de
cette évolution.

3.2 OBJECTIFS ET QUESTIONS DE RECHERCHE

Cette évaluation poursuit, de facon plus spécifique les cinq objectifs suivants. Ceux-ci ont été
élaborés en concertation avec les membres de 1’équipe éducative de la HGC :

1) Identifier les effets a court et moyen termes sur les étudiantes au regard de leurs
apprentissages concernant leurs habiletés a se questionner et émettre des hypotheses, leurs
pratiques éducatives avec les enfants, leurs pratiques éducatives avec les parents, leur
sensibilité empathique et leurs préjugés face aux familles et aux enfants;

2) Mesurer I'importance de ces effets, c’est-a-dire la mesure de 1’écart entre 1’évolution
normale et ce que le programme a réellement produit;

3) Mesurer la persistance des effets, c’est a dire le maintien 8 moyen terme dans le temps des
effets produits par le programme);

4) Vérifier I’écart entre ce qui était attendu et ce qui est réellement produit par le programme.
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3.3 LES PARTICIPANTS

RECRUTEMENT

Le recrutement d’étudiantes qui ont réalisé leur stage a la HGC et d’étudiantes qui ont réalisé un stage
régulier (voir Tableau 1, page 27) a été effectué par notre équipe de recherche des la premiere semaine
du trimestre d’automne 2016, soit a la fin du mois d’aout de cette année. Une seconde vague de
recrutement a eu lieu par la suite a la fin du mois de janvier 2017. L’équipe de recherche a rencontré
le groupe d’étudiantes et leur a présenté les composantes du projet de recherche verbalement, en dehors
de la présence des enseignantes. Lors de cette rencontre, un exemplaire du formulaire de consentement,
qui explique les implications de la recherche ainsi que les avantages et risques associés, de méme que
leur droit de consentir librement et de se retirer en tout temps sans avoir a le justifier, leur a été remis.
Les étudiantes disposaient d’une semaine pour réfléchir a leur choix de consentir ou non a participer a
la recherche avant de signer et de remettre le formulaire signé a I’équipe de recherche.

ECHANTILLON

Le nombre total de participantes était composé de 18 étudiantes-stagiaires (toutes des femmes)
finissantes du cégep de Saint-Hyacinthe, réparties en deux groupes, un groupe d’étudiantes qui
réalisent leur stage a la HGC (n = 10) dont I’4ge moyen est de 23.9 ans (ET = 2,31) et un groupe
de comparaison d’étudiantes qui réalisent leur stage régulier (n = 8) en services de garde régis en
installation (SDG-INST) dont I’4ge moyen est de 21,78 ans (ET = 4,02). Les deux groupes ne se
distinguent pas sur le plan de 1’dge moyen ni en ce qui concerne les formations académiques
antérieures.

Tant pour le groupe d’étudiantes de la HGC que du stage en SDG-INST, les taux de réponse aux
diverses mesures de 1’évaluation de programme ont varié pendant ’année scolaire (voir le
calendrier des mesures a I’Annexe 1). De maniere générale, neuf étudiantes sur dix de la HGC ont
rempli les questionnaires'* en aout/septembre et décembre 2016 alors que ce sont les dix qui les
ont complétés en février et mai 2017, puisque de nouvelles étudiantes avaient accepté de participer
a la recherche. Six mois plus tard (Temps 5), ce sont cinq étudiantes sur dix qui ont complétés les
questionnaires, envoyés de facon électronique cette fois-ci. Dans ce groupe de la HGC, huit
étudiantes-stagiaires sur les dix ont également accepté que leurs échanges aux rencontres de tutorat
en octobre 2016 et mai 2017 et que leurs travaux réflexifs réalisés en octobre et décembre 2016
fassent I’objet d’une analyse. Pour les mesures d’observation de la qualité des interactions, telles
qu’observées avec 1’outil CLASS, seules quatre étudiantes-stagiaires sur dix de la HGC avaient
d’abord accepté d’étre observées a I’automne (octobre et décembre 2016), alors qu’a I’hiver
(février et mai 2017), elles ont plutdt été dix sur dix a se faire observer. Quatre étudiantes-stagiaires
ont été observées au T1 et au T2 au regard de leur relation interpersonnelle avec les parents a 1’aide
de ’EOQE, alors que ce sont dix qui I’ont été au T3 et au T4. Enfin, huit étudiantes sur les dix
ayant réalisé leur stage a la HGC ont pu étre rejointes en novembre 2017, soit six mois apres la fin

14 Voir I’ Annexe 1 qui décline I’ensemble des questionnaires de 1’étude. Chacun des questionnaires sera aussi présenté dans la section
des résultats.
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de leur formation, afin de participer aux entretiens téléphoniques!’ individuels.
p p p q

En ce qui concerne les étudiantes ayant réalisé leur stage en SDG-INST, les huit étudiantes ont
complété les divers questionnaires (voir Annexe 1) aux quatre premiers temps de mesure (aout
2016, décembre 2016, février 2017, mai 2017). Lors du Temps 5 (six mois apres la fin de I’année
scolaire), ce sont sept étudiantes qui les ont complétés en ligne. Particulierement pour ces
étudiantes, le programme traditionnel de TEE n’incluait pas de séances de tutorat, alors celles-ci
n’ont pu étre analysées. Il n’a pas non plus été possible pour nous d’aller observer leurs interactions
avec les parents considérant le manque de ressources et la complexité des autorisations requises
pour observer dans ces milieux. Trois étudiantes de ce groupe ont accepté que 1’on examine leurs
travaux réflexifs. Pour la qualité des interactions avec I’outil CLASS, trois étudiantes-stagiaires ont
été observées uniquement a ’automne aux deux premiers moments de mesure (septembre et
décembre 2016) puisque pour ce groupe contrdle, leur stage ne se poursuivait pas a I’hiver 2017.
Les mémes trois étudiantes ont aussi participé aux entretiens téléphoniques individuels en
novembre 2017. En sommes, les étudiantes-stagiaires des deux groupes ont pu étre comparées sur
le plan de leurs apprentissages sur la majorité quoique pas la totalité des mesures réalisées.

CONTEXTE DES STAGES

Le Tableau suivant présente la comparaison des caractéristiques des stages des deux groupes
d’étudiantes, soit le stage réalisé a la HGC et le stage réalisé en service de garde en installation
(SDG-INST).

Tableau 1.

Caractéristiques des stages des deux groupes d’étudiantes

Caractéristiques du stage Etudialll{t:a;sgn stage Etudsiglge;\?lsl;tage
Nombre d’heures de stage 282h X 2 sessions 224 h

Durée du stage (en semaines) 12 x 2 sessions 10
Présence de I’éducatrice-guide En tout temps En tout temps
Temsde ot el
Présence de la superviseure de stage En tout temps 4X 1h
Temps associé aux tutorats de groupe (en heures) 4hx 12 sem.x 2 N/A

Temps associé aux planifications en groupe (en N/A

6.5hx 12sem.x 2
heures)

Selon la clientele

En tout temps )
rencontrée en stage

Contact avec des familles vulnérables

15 Lentretien téléphonique sera présenté a la page 42.
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D’abord, la premiere colonne indique, tel que le programme de la HGC le prévoit, qu’au trimestre
d’automne, les étudiantes du groupe en stage a la HGC réalisaient 282 heures de stage réparties sur
3 jours par semaine, pour une durée de 12 semaines : 13 heures par semaine en présence des enfants,
4 heures par semaine de tutorats de groupe et 6,5 heures par semaine de planification en groupe.
Les membres de 1’équipe éducative, composée d’une enseignante de Techniques d’éducation a
I’enfance et d’une éducatrice-guide pour chaque groupe d’enfants, ont été présentes sur le terrain
en tout temps a 1’exception du temps de planifications de groupe que les étudiantes réalisaient
ensemble. Au trimestre d’hiver, les étudiantes de la HGC ont poursuivi leur stage selon les mémes
parametres qu’a I’automne qui tient lieu de leur projet intégrateur de fin d’études. Néanmoins,
certaines accueillent de nouveaux enfants alors que d’autres poursuivent avec les mémes enfants
(voir le Tableau 2 qui présente les caractéristiques des enfants a la page suivante). De plus, tel que
mentionné précédemment, toutes les familles fréquentant la HGC sont référées par la DPJ, le CLSC
ou la Maison de la famille et vivent dans des conditions qui les placent en situation de vulnérabilité.

Les étudiantes du groupe en SDG-INST, quant a elles, réalisent 224 heures de stage réparties sur
trois jours par semaine et pour une durée de dix semaines dans un service de garde régi, et ce,
uniquement au trimestre d’automne puisqu’elles ne poursuivent pas leur stage a I’hiver. Elles
recoivent la visite de leur superviseure de stage a quatre reprises (pour un total de 4 heures) pendant
le trimestre d’automne. Les enfants et les familles cotoyées lors de ce stage sont représentatifs de
la population générale qui fréquente les services de garde, c’est-a-dire impliquant peu d’enfants et
de familles vulnérables. Au trimestre d’hiver, le stage ne se poursuit pas tel que mentionné
précédemment, et les étudiantes complétent leurs cours de fin d’études et réalisent un projet
intégrateur portant sur I’ensemble de leurs trois années d’étude en TEE. Ce projet implique que les
étudiantes réalisent la prise en charge d’un groupe d’enfants a raison de deux jours par semaine
pendant 12 semaines impliquant la communication avec les parents sous la responsabilité de
I’éducatrice-guide responsable du groupe dans le service de garde qu’elles fréquentent. Elles
doivent aussi y réaliser un projet comme par exemple un guide d’intégration d’un enfant pour un
nouvel arrivant, un recueil d’activités pour les jeux extérieurs, un plan d’aménagement pour la cour
extérieure, un recueil de sorties éducatives, etc.

PARTICULARITE DE L’EXPERIENCE DE STAGE A LA HGC DE L’ANNEE 2016-2017

Le Tableau 2 présente la répartition des étudiantes de la HGC a I’intérieur de chacun des groupes
d’enfants, soit le groupe des chenilles (enfants de 0 a 3 ans) et le groupe des grillons (enfants de 3
a 5 ans). Le tableau précise le nombre d’enfants sous la responsabilité de chacune des étudiantes
aux trimestres d’automne et d’hiver, ainsi que les niveaux de difficulté d’intervention posés par les
comportements des enfants (aisé, moyen, complexe, tres complexe) sous la responsabilité de
chacune. Ce niveau de complexité associé a chaque enfant est le résultat de notre évaluation de la
complexité de I’enfant résultant de la description des défis de I’enfant exprimé par 1’intervenant de
I’enfant (celui de la DPJ, par exemple) lors de la rencontre de présentation des enfants ayant lieu
avant le début de chacun des trimestres de méme que des commentaires de 1’équipe éducative au
sujet de chacun des enfants. Les enfants ont été attribués aux éducatrices-stagiaires par 1’équipe
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éducative, en fonction du niveau de défi associé a la prise en charge des enfants et en tenant compte
des forces et défis identifiés chez les étudiantes.

Tableau 2.

Caractéristiques des groupes d’enfants sous la responsabilité des étudiantes-stagiaires aux
trimestres d’automne 2016 et d’hiver 2017 a la HGC

Etudiantes- Automne 2016 Hiver 2017

stagiaires
Groupe des chenilles (0-3 ans)

Hgc3 Etait stagiaire auprés d’enfants de 3-5 ans a -Enfant 32 : nouvellement intégré (tres

I’automne. complexe) : en attente d’un diagnostic de
TSA, se désorganise lors des transitions
(CLSCO).
-Enfant NP'¢ (moyen) : difficultés
langagieres, affect neutre, explore peu.

Hgc5 -Enfant 12 (aisé€) : affect neutre, agité a la -Enfant 12 (aisé) : affect neutre, agité a la
sieste, difficulté a tolérer la présence des sieste, difficulté a tolérer la présence des
autres enfants (CJ). autres enfants (CJ).

-Enfant 23 : nouvellement intégré

(moyen) : enjeux d’attachement, difficultés
langagieres, agité a la sieste, pas de routine
a la maison, dispersé (CJ).

Hgc6 -Enfant 4 (complexe) : difficultés -Enfant 27 : nouvellement intégré
langagieres, agressivité, enjeux (complexe) : défi d’intégration a la vie en
d’attachement, s’affirme peu (CJ). société, attention de courte durée,

difficultés langagicres, enjeux
d’attachement (CJ).

-Enfant 20 : nouvellement

intégré (complexe) : affect neutre, pleurs
persistants, explore peu, s’affirme peu,
difficultés langagieres (CJ).

Hgc7 -Enfant 3 (trés complexe) : défi -Enfant 28 : nouvellement
d’intégration a la vie en société, agressivité intégré (moyen) : s’affirme peu, affect
fréquente, s’automutile, fréquentes crises neutre, retard moteur (CLSC).

(C)). -Enfant 29 : nouvellement
intégré (moyen) : s’affirme peu, difficultés
langagieres, explore peu (CLSC).

Hgc 8 -Enfant 9 (aisé) : petit poids, pris un temps -Enfant 9 (aisé) : petit poids, pris un temps
avant de créer 1’attachement avec son avant de créer I’attachement avec son
éducatrice, évolution normale (MFM). éducatrice, évolution normale (MFM).
-Enfant 16 (complexe) : réclame beaucoup -Enfant 16 (complexe) : réclame beaucoup
son éducatrice, affect neutre, instabilité son éducatrice, affect neutre, instabilité
émotionnelle, pleurs qui durent, difficulté émotionnelle, pleurs qui durent, difficulté
langagiere (CLSC). langagiere (CLSC).

Hgcl0 -Enfant 14 (complexe) : réclame son -Enfant 13 : (complexe) : réclame son

éducatrice souvent, agité a la sieste, explore
peu, difficultés langagicres, agressivité
(CLSCO).

- Enfant NP (moyen) : difficulté langagiere,
affect neutre, explore peu

16 Enfant non participant a la recherche.

éducatrice souvent, enjeux d’attachement,
explore peu, agité a la sieste (CLSC).

- Enfant NP : nouvellement intégré
(complexe) suspecte un TSA ou déficience
intellectuelle
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Hgcl

Hgc3

Hgc4

Groupe des grillons (3-5 ans)

-Enfant 11 (moyen) : défi d’intégration
culturelle/barriere linguistique (MFM).
-Enfant 6 (aisé) : enfant introverti (CJ).

-Enfant NP (complexe) : en attente d’un
diagnostic de TSA.

-Enfant 19 (complexe) : crises multiples,
impulsivité et agressivité, retard cognitif.
Besoin d’une présence 1:1 constante (CJ).

-Enfant 21 : nouvellement

intégré (moyen) : enfant introverti et crises
au moment de la sieste (CJ).

-Enfant 24 : nouvellement

intégré (complexe) : retard langagier,
cognitif et moteur, enjeux d’attachement, se
désorganise (CJ).

L’étudiante a changé de groupe a I’hiver
(voir Groupe des chenilles)

-Enfant 19 (complexe) : crises multiples,
impulsivité et agressivité, retard cognitif.
Besoin d’une présence 1:1 constante (CJ).

-Enfant 8 (moyen) : ne respecte pas les
consignes, impulsivité, ne tolere pas la
présence des autres enfants, enjeux
d’attachement, difficultés langagieres (CJ).
-Enfant 5 (complexe) : ne respecte pas les
consignes, opposition, teste le cadre, se
désorganise a la sieste, crises (CJ),
comportements sociaux inadéquats.
-Enfant 7 : (aisé) : prend peu de risques,
enjeux au niveau de 1’estime de soi (CJ).

Hgc9 -Enfant 8 (moyen) : ne respecte pas les
consignes, impulsivité, ne tolere pas la
présence des autres, enjeux d’attachement,
difficultés langagieres (CJ).

Hgcll -Enfant 5 (complexe) : ne respecte pas les
consignes, opposition, teste le cadre, se
désorganise a la sieste, crises (CJ),
comportements sociaux inadéquats.
-Enfant 10 (moyen) : défi d’intégration
culturelle/ linguistique, opposition, ne
tolere pas la présence des autres enfants,
difficultés langagieres, difficulté a
I’apprentissage de la propret¢ (MFM).

Hgcl12 Absente. A débuté son stage au trimestre
d’hiver 2017.

-Enfant NP : nouvellement
intégré (complexe) : en attente d’un
diagnostic de TSA.

Il est a noter que pour les cinq étudiantes participantes a la recherche du groupe des chenilles a
I’automne, quatre des sept enfants (57,14 %) sous leur responsabilité présentaient des
comportements dont le niveau d’intervention associé a leurs comportements était jugé complexe
ou trés complexe. A Ihiver, les six étudiantes ont accueilli sept nouveaux enfants sur douze parmi
lesquels on retrouve quatre enfants présentant un niveau moyen de difficultés, cinq présentant un
niveau complexe de difficultés et un autre présentant un niveau trés complexe de difficultés. C’est
donc dire que parmi les quinze enfants ayant fréquenté ce groupe a I’automne et a I’hiver, treize
d’entre eux (86,67 %) présentaient un niveau de difficulté allant de moyen a trés complexe. Un
autre changement est aussi susceptible d’affecter le contexte du stage, une étudiante (Hgc3) a
changé de groupe a I’hiver, passant du groupe des grillons aux chenilles.

En ce qui concerne les cinq étudiantes du groupe des grillons (3 a 5 ans) en stage a ’automne, il
est a souligner qu’elles avaient sous leur responsabilité sept enfants dont trois étaient jugés de
niveau de difficulté complexe et trois de niveau moyen. En d’autres mots, parmi ’ensemble du
groupe d’enfants, six sur sept (85,71 %) présentaient un niveau de difficulté allant de moyen a
complexe. A I’hiver, elles avaient sept enfants (dont trois nouveaux) sous leur responsabilité, dont
quatre dont le niveau de difficulté des comportements était jugé complexe et deux de niveau de
difficulté moyen. Ajoutons qu’une nouvelle étudiante s’est jointe a ce groupe a I’hiver alors qu’une
autre avait quitté a la fin de I’automne (celle qui est allée dans le groupe des chenilles (0-3 ans)).
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Les étudiantes ont aussi vécu des changements de formatrices au fil de I’année scolaire. Ainsi, chez
les grillons (3-5 ans), I’enseignante-superviseure n’est pas revenue a la session d’hiver. C’est
I’éducatrice-guide du groupe des chenilles qui 1’a remplacé pour deux semaines avant que la
responsable de la HGC, également enseignante en TEE, prenne le relais. Chez les chenilles, le
remplacement de 1’éducatrice-guide a été assuré par la technicienne a la logistique'” qui connaissait
bien I’approche de formation du programme de la HGC. Il est aussi a souligner que la technicienne
a été absente pour une chirurgie pendant trois mois, d’octobre 2016 a janvier 2017, ce qui a
nécessité un remplacement.

Du c6té des étudiantes-stagiaires en stage en installation, les informations dont nous disposons
suggerent qu’elles n’ont pas eu a intervenir avec des enfants d’origine diverses ou de niveau de
difficulté des comportements.

MODALITES DE COLLECTE ET D’ANALYSE DES DONNEES

PROCEDURES DE COLLECTE DE DONNEES

Toutes les mesures d’évaluation des effets du programme de la HGC ont été recueillies au moyen
d’observations systématiques, de questionnaires, d’analyse de travaux écrits et d’enregistrements
vidéo, de méme que d’entretiens téléphoniques individuels. Les mesures ont été réalisées a divers
moments pendant I’année scolaire 2016-2017 (voir Annexe 1), soit : 1) avant ou au tout début du
stage a la HGC ou SDG-INST (aout/septembre 2016 : niveau de base), 2) a la fin de I’automne (mi-
décembre 2016), 3) au début du trimestre d’hiver (février 2017), 4) a la fin du trimestre d’hiver
(avril/mai 2017), et 5) six mois suivant la fin de I’année scolaire (novembre 2017). Au moment des
quatre premiers moments de mesure, a I’automne 2016 et a I’hiver 2017, des membres de I’équipe de
recherche étaient présentes aupres des étudiantes des deux groupes qui remplissaient les questionnaires
dans une salle de classe du Cégep ainsi que pour les observations systématiques dans les groupes
d’enfants. A noter toutefois que les étudiantes du groupe ayant fait leur stage en SDG-INST n’ont pas
réalisé la mesure de février puisqu’il n’a pas été possible pour elles de se déplacer au Cégep a ce moment-
1a. Lors du dernier temps de mesure (novembre 2017), soit six mois apres la fin de I’année scolaire 2016-
2017, I’équipe de recherche a effectué un entretien téléphonique avec huit anciennes étudiantes de la
HGC et trois étudiantes du groupe contrdle. En plus des données recueillies au moment de cet entretien
téléphonique, toutes les étudiantes-stagiaires ont répondu a un questionnaire en ligne d’une durée de 30
minutes et impliquant cinq'® des questionnaires auxquels elles avaient répondu pendant I’année (voir
Annexe 1). Pendant I’année scolaire, des enregistrements vidéo ont permis de capter la presque totalité
des rencontres de tutorat de groupe pour les étudiantes de la HGC. Ceux-ci ont eu lieu les matins et soirs,
deux jours par semaine. Pour les étudiantes du groupe contrdle en stage en SDG-INST, cette activité de
tutorat de groupe ne faisait pas partie du stage. Les travaux réflexifs écrits, réalisés uniquement a
I’automne, pour les étudiantes des groupes expérimentaux en octobre et novembre et pour les étudiantes

17 La technicienne 2 la logistique a pour mandat de soutenir I'équipe éducative au niveau de taches techniques telles que préparer
les plateaux de collations et de diner, organiser le matériel éducatif, etc.

18 Au total, elles ont d( répondre a six questionnaires, car en plus des cing questionnaires de la présente recherche, elles avaient
aussi un questionnaire sur I'empathie pour la thése de doctorat de Karine Doudou (en préparation).

31



du groupe contrdle en octobre et novembre uniquement, ont été récupérés aupres des enseignantes au
Cégep a chaque moment de remise du trimestre d’automne 2016.

ANALYSES DES DONNEES

Les données quantitatives ont été analysées a I’aide d’analyses statistiques. Plus précisément, des
analyses de la variance a mesure répétées (au début et a la fin de chacun des deux trimestres et six
mois apres la fin de I’année scolaire) pour les observations directes, les questionnaires ainsi que les
enregistrements vidéo et travaux réflexifs (préalablement codifiés'®) ont permis de comparer et de
décrire I’évolution des apprentissages chez les étudiantes. Il s’agit de la capacité a se questionner et a
émettre des hypothéses mesurées a ’aide d’outils sur la pratique réflexive; des pratiques éducatives
avec les enfants évalués a 1’aide d’outils sur la qualité des interactions avec les enfants; des
pratiques éducatives avec les parents appréhendés a I’aide d’instruments de mesure sur les relations
avec les parents et la communication; de la sensibilité empathique mesurée avec des outils sur
I’empathie socioculturelle et finalement de la réduction des préjugés face aux familles et aux
enfants examinée avec des instruments sur les préjugés portant sur la perception de la pauvreté et
la relation a la différence. Lors des quatre ou cinqg moments de mesure (les variables n’ayant pas
été mesurées en février pour le groupe des étudiantes en installation). Pour certaines variables, des
Test-t ont été effectués afin de vérifier la présence de différences entre certains moments de mesure
lorsque la puissance statistique n’était pas suffisante pour réaliser les analyses de variances a mesures
répétées (en particulier pour la mesure réalisées six mois suite a la fin de I’année scolaire).

Les données qualitatives issues des entretiens téléphoniques individuels effectués aupres des
étudiantes-stagiaires-stagiaires ont été retranscrits et des analyses qualitatives de contenu ont permis
d’analyser le discours des éducatrices au moyen de catégorisations théoriques existantes ou encore a
une catégorisation liée a un vocabulaire des pratiques propre au domaine professionnel*’. Dans tous
les cas, 'analyse a permis de dégager des unités de sens émergentes au regard des cinq compétences
(capacité a se questionner et a émettre des hypotheses, pratiques éducatives avec les enfants, pratiques
éducatives avec les parents, sensibilité empathique et réduction des préjugés face aux familles et aux
enfants).

INSTRUMENTS DE MESURES ET ANALYSES

Afin de faciliter la lecture, la description de chacun des instruments de mesure est suivie des
analyses qui y sont associées dans la section IV. Chaque instrument y est présenté en fonction de
la dimension qu’il mesure. Seul I'entretien téléphonique individuel effectué six mois (novembre
2017) apres le stage est présenté dans cette section, puisqu’il mesure les cinq compétences du
modele logique (capacité a se questionner et a émettre des hypotheses, pratiques éducatives avec les

19 Les grilles d’analyse de tutorats et des travaux seront présentés directement dans la section des résultats.

20 Un vocabulaire propre au domaine professionnel correspond a une catégorisation qui vient du terrain de pratiques plutot que de la
théorie. A titre d’exemple, dans le domaine de la petite enfance, les éducatrices décriront leurs pratiques avec des termes comme
intervention, animation, etc.
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enfants, pratiques éducatives avec les parents, sensibilité empathique et réduction des préjugés face
aux familles et aux enfants) évaluées chez les étudiantes-stagiaires.

L’entretien téléphonique individuel aupres des étudiantes-stagiaires

L’entretien téléphonique individuel (voir Annexe 2) réalisé aupres des étudiantes consistait en
une entrevue semi-structurée portant sur les perceptions des étudiantes au sujet de 1’évolution de
leurs apprentissages avant, pendant et depuis la fin de I’année scolaire. Cet entretien téléphonique
a été réalisé six mois apres la fin de ’année scolaire 2016-2017 aupres des étudiantes des deux
groupes (8 du groupe expérimental et 3 du groupe contréle). Le protocole d'entretien semi-
structuré (30 a 45 minutes) développé pour cette étude comporte 20 questions identiques pour les
deux groupes d’étudiantes. Les thématiques abordées concernent les cinq compétences a maitriser
chez les étudiantes-stagiaires (capacité a se questionner et a émettre des hypotheses, pratiques
éducatives avec les enfants, pratiques éducatives avec les parents, sensibilité empathique et
réduction des préjugés face aux familles et aux enfants). Pour chacune de ces compétences, quatre
questions étaient posées (Qu'est-ce qui a changé depuis la fin de votre stage? Pouvez-vous donner
des exemples de changements? Comment expliquer ces changements? Lesquels de ces
changements pouvez-vous attribuer a votre expérience de stage [HGC ou en SDG-INST selon le
groupe]?). Les propos recueillis lors de ces entretiens ont d’abord été analysés de maniere
inductive a 1’aide d’un codage descriptif?' (Saldana, 2009) et ensuite codés manuellement a partir
d’une catégorisation basée sur une théorisation déja existante, ou encore en utilisant un
vocabulaire propre au domaine. Les détails de ces catégorisations spécifiques sont exposés dans
la section Résultats, au moment de présenter les résultats qualitatifs pour chacune des thématiques
abordées au cours de I’entretien téléphonique individuel.

21 Le codage descriptif consiste a organiser les données a partir du discours des acteurs plutot que de catégories préétablies. C’est
donc une méthode inductive qui permet de développer des catégories plutot que d’appliquer des catégories au corpus de données.
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SECTION IV
MESURES ET RESULTATS

Cette section présente les résultats associés aux cinq compétences évaluées chez les étudiantes,
soit la capacité a se questionner et a émettre des hypotheses, les pratiques éducatives avec les
enfants, les pratiques éducatives avec les parents, la sensibilit¢ émotionnelle et finalement, la
réduction des préjugés face aux familles et aux enfants. Pour chacune des sections, les résultats
quantitatifs issus des questionnaires, des travaux écrits, des enregistrements vidéo et des mesures
d’observations sont d’abord présentés, suivis des résultats qualitatifs issus des entretiens
téléphoniques.

41 CAPACITE A SE QUESTIONNER ET A EMETTRE DES HYPOTHESES

Tel qu’indiqué dans le cadre théorique, la capacité a se questionner et a émettre des hypotheses
est impliquée dans la pratique réflexive. Afin de cerner cette compétence, quatre instruments de
mesure ont été utilisés afin documenter 1’évolution de la pratique réflexive chez les étudiantes
entre le début et a la fin de chacun des deux trimestres et six mois apres la fin du stage. Pour y
parvenir, les étudiantes-stagiaires en stage a la HGC et en SDG-INTS ont d’abord complété un
questionnaire permettant de mesurer leur perception de leur niveau de pratique réflexive (voir le
détail de cette mesure dans la section suivante). Le méme questionnaire était aussi complété par
les membres de 1’équipe éducative de la HGC responsable de leur supervision uniquement au
trimestre d’hiver afin de comparer la perception des étudiantes de la HGC a celle de leur
enseignante-superviseure. En second lieu, une assistante de recherche a enregistré les sessions de
tutorat de groupe sur vidéo (seules 42 sessions captées). Ensuite, les superviseures des étudiantes
participantes a I’étude ont transmis des copies des travaux réflexifs écrits des étudiantes-stagiaires
au cours du trimestre d'automne (aucun de ces travaux n’était réalisé au trimestre d'hiver). Pour
les étudiantes en stage a la HGC il s’agissait, de trois travaux analysant des incidents critiques,
que nous avons choisi d’analyser uniquement le 1° et le 3¢ afin qu’il y ait un délai suffisant entre
2 travaux. Alors que pour les étudiantes en stage en SDG-INST, il s’ agissait uniquement des deux
premiers travaux (elles n’avaient pas en faire 3). Enfin, six mois apres la fin de I’année scolaire,
afin d’évaluer leur perception de 1’évolution de leur capacité a s’engager dans une pratique
réflexive, des entretiens téléphoniques individuels ont été menés avec onze diplomées du
programme (huit de la HGC et trois en SDG-INST) dont la majorité avait commencé a travailler
en service de garde a titre d’éducatrice aupres d’enfants agés entre O et 5 ans.
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1. QUESTIONNAIRE SUR LA PRATIQUE REFLEXIVE

Le niveau de pratique réflexive a d’abord été mesuré a 1’aide d’un questionnaire autoadministré
aux étudiantes des deux groupes de méme qu’aux enseignantes-superviseures** du groupe HGC
uniquement a 1’hiver (voir Annexe 3). Ce questionnaire est une adaptation de 1’instrument de
Larrivee (2008) qui implique cinq domaines : 1) degré de perspective, 2) liens entre la théorie et
la pratique, 3) réflexion dans 1’action. 4) liens de causalité?*, et 5) réflexion sur I’action. Chacun
des domaines se catégorise en 4 niveaux (1 = pré réflexion, 2 = réflexion technique, 3 = réflexion
pédagogique et 4 = réflexion critique). Ce premier questionnaire a été rempli par les étudiantes-
stagiaires qui fréquentaient la HGC a 5 reprises (aout 2016, décembre 2016, février 2017, mai
2017 et novembre 2017). Il a aussi été complété par les étudiantes-stagiaires qui réalisaient leur
stage en SDG-INST, et ce, a 4 reprises (aout 2016, décembre 2016, mai 2017 et novembre 2017).
Les résultats des analyses des données recueillies a ce questionnaire sont présentés en trois parties.
D’abord les scores des étudiantes-stagiaires en stage a la HGC sont comparés avec ceux des
étudiantes-stagiaires du groupe en SDG-INST et ce, pour chacun des cinq domaines examinés,
aux temps un, deux, quatre et cinq. Par la suite, les scores rapportés par les membres de 1’équipe
éducative pour les étudiantes-stagiaires a la HGC aux mémes domaines sont exposés**. Enfin, une
comparaison des scores des étudiantes-stagiaires de la HGC avec ceux fournis par les membres
de leur équipe éducative de la HGC est présentée pour les deux derniers temps de mesure.

Scores des questionnaires complétés par les étudiantes des deux groupes dans le temps

Au total, seules sept étudiantes-stagiaires ont complété les questionnaires a chacun des quatre
moments de mesure (aout 2016, décembre 2016, mai 2017 et novembre 2017), soit trois
étudiantes en stage a la HCG et quatre étudiantes en stage en SDG-INST. Pour chacun des cinq
domaines de I’instrument, des analyses statistiques (modeles généraux linéaires) ont été réalisées
afin de vérifier la présence de différences significatives entre les groupes (HGC vs SDG-INST)
et entre les quatre temps de mesure. L’ Annexe 4 présente les détails de 1’analyse statistique.

Les résultats présentés a 1’Annexe 4 indiquent que seuls deux des cinq domaines examinés
présentent des différences significatives entre les temps 1 (aout 2016) et 2 (décembre 2016) pour
le degré de pratique réflexive chez les étudiantes des deux groupes. Il s’agit des capacités a faire
des Liens de causalité et la Réflexion sur [’action. Néanmoins, aucun effet « temps par groupe »
n’est noté, ce qui signifie que sur le plan statistique, les deux groupes améliorent leur capacité de
pratique réflexive dans la méme proportion entre le début de 1’année scolaire et six mois apres.
Toutefois, une tendance de différence entre les deux groupes est présente pour les scores de Liens
de causalité. Ce qui signifie que les étudiantes en stage a la HGC semblent faire des gains plus
importants (+ 1,00) que celles du groupe en stage en SDG-INST (+ 0,75). Il en est de méme pour
la Réflexion sur [’action pour lequel on constate que les scores entre le temps 1 et 2 (+ 2,00) des
étudiantes en stage a la HCG sont supérieurs a ceux des étudiantes en stage en SDG-INST (+ ,50).

22 A noter que les superviseures a la HGC sont des enseignantes des groupes de 1’équipe éducative alors que celles qui supervisent les
étudiantes en stage SDG-INST n’interviennent pas a la HGC.

23 11 est a noter que le terme liens de causalité dans une perspective écosystémique impliquant une analyse multifactorielle et circulaire
des situations vécut par les étudiantes.

2411 est a noter que puisque trop de données sont manquantes dans les questionnaires complétés par 1’équipe éducative pour les

temps 1 et 2 (aout et décembre 2016)2*, uniquement les Temps 3 et 4 (février 2017 et mai 2017) sont traités dans cette partie.
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La faible puissance d’analyse statistique causée par le petit nombre de participantes (n =3 et n =
4) explique sans doute 1’absence de différences statistiquement significatives entre les deux
groupes.

On note aussi que les scores des étudiantes-stagiaires des deux groupes au Degré de perspective,
aux Liens entre la théorie et la pratique et la Réflexion dans [’action demeurent constants sur le
plan statistique, tout au long du stage.

Ces résultats, bien que non significatifs, offrent tout de méme de l’information descriptive
pertinente au sujet de I’évolution des niveaux de pratique réflexive des étudiantes tout au long du
stage. D’abord, bien que les différences relevées ne soient pas statistiquement significatives, les
scores rapportés par les étudiantes de la HGC au début du stage pour quatre domaines sur cing (a
I’exception de la dimension Réflexion sur I’action qui se situe au niveau de réflexion pré-
technique, selon Larrivee, 2008) se situent a des niveaux de réflexion de type technique (niveau
2) au début du stage pour s’approcher du niveau de réflexion critique (niveau 4) a la fin de I’année
scolaire (en mai 2017). Cette tendance (non significative) a la progression dans les scores serait
moins présente pour les étudiantes ayant fait leur stage en SDG-INST. De plus, et bien que ces
différences ne soient pas statistiquement significatives, on note que les étudiantes-stagiaires ayant
fait leur stage a la HGC semblent faire des gains plus importants si on compare leurs scores aux
cinq domaines rapportés entre le début du stage et six mois apres la fin du stage a ceux des
étudiantes-stagiaires ayant réalisé leur stage en SDG-INST. A noter que ces différences non
significatives en faveur du stage a la HGC pourraient étre le reflet de la durée du stage dans ce
contexte, qui est du double de celle des étudiantes en stage en SDG-INST.

Enfin, et bien encore une fois que ces différences ne soient pas statistiquement significatives, il
est noté que les scores de quatre des cinq domaines a cet instrument semblent continuer a
s’accroitre au fil du temps pour les étudiantes-stagiaires en stage a la HGC, soit entre la fin du
stage en mai 2017 et six mois plus tard, ce qui pourrait suggérer un effet latent (Vandell, Belsky,
Burchinal, Steinberg et Vandergrift, 2010), c’est-a-dire un effet qui met du temps avant
d’apparaitre dans le temps. Pour leur part, les scores rapportés par les étudiantes du stage en SDG-
INST s’accroissent moins ou demeurent au méme niveau tant au trimestre d’automne 2016 qu’en
mai 2017.

En somme, peu de différences statistiquement significatives sont observées au fil du stage ou
méme entre les deux groupes d’étudiantes pour cette mesure rapportée par les étudiantes au sujet
de leur perception de leur niveau de pratique réflexive. Seules des tendances non statistiquement
significatives sont présentes entre les deux premiers temps de mesure aux scores de Liens de
causalité et de Réflexion sur ’action, en faveur des stagiaires a la HGC. Cette absence de
différences significatives ne signifie pas que celles ayant fait leur stage a la HGC ne bénéficient
pas de leur expérience de stage puisque le nombre d’étudiantes ayant complété les questionnaires
a tous les moments de mesure est sans doute trop faible pour pouvoir observer des différences
significatives. Les résultats aux autres instruments de recherche qui suivent peuvent permettre de
mieux saisir les apprentissages des étudiantes sur le plan de la pratique réflexive.
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Questionnaires complétés par 1’équipe éducative au sujet des étudiantes de la HGC

Rappelons que seuls les scores recueillis en février 2017 et mai 2017 aupres des superviseures de
la HGC sont présentés dans cette section puisque ces dernieres n’avaient pas eu le temps de faire
ces observations a I’automne. Soulignons aussi que cette mesure n’a pas été complétée par les
superviseures des étudiantes en stage en SDG-INST, puisque ces dernieres ont refusé d’y
participer®.

Les résultats indiquent que les quatre membres de 1’équipe éducative de la HGC percoivent que
les étudiantes-stagiaires démontrent une amélioration de leurs capacités a établir des Liens entre
la théorie et la pratique et a établir des Liens de causalité entre le début et la fin du trimestre
d’hiver 2017, au moment de leur second trimestre de stage.

De plus, les résultats refletent que les membres de I’équipe éducative de la HGC tendent a
percevoir une amélioration (quoique non significative) des capacités des étudiantes-stagiaires a
effectuer de la Réflexion dans [’action ainsi que de la Réflexion sur ’action entre le début et la
fin du trimestre d’hiver 2017, soit au moment de leur second trimestre de stage.

Comparaison des questionnaires des étudiantes-stagiaires de la HGC et des membres de
I’équipe éducative

Afin de comparer les résultats de cette mesure de la pratique réflexive chez les étudiantes-
stagiaires avec ceux des membres de 1’équipe éducative de la HGC, des analyses comparatives
de leurs scores a chacun des domaines ont été réalisées. Les résultats indiquent que seul le
domaine de la Réflexion dans I’action évalué en mai 2017 présente des différences significatives
entre les scores des étudiantes-stagiaires et des enseignantes. Ce qui suggere que les étudiantes-
stagiaires percoivent leur niveau de Réflexion dans I’action plus faiblement que les membres de
I’équipe éducative au méme moment. Ces différences d’interprétation peuvent refléter que les
étudiantes-stagiaires de la HGC auraient tendance a sous-évaluer leurs habiletés au regard de ce
domaine.

2. RENCONTRES DE TUTORAT DE GROUPE

Rappelons que les séances de tutorat de groupe consistent a planifier la journée qui s’annonce en
matinée et a faire le retour sur la journée qui s’est déroulée en fin de journée avec chacun des
deux groupes d’étudiantes-stagiaires (les chenilles: 0-3 ans) et les grillons (3-5 ans). Ces
rencontres se tiennent tous les matins et soirs lors deux journées par semaine de prise en charge
des enfants. Chacun des deux groupes de tutorat implique donc six étudiantes, une éducatrice-
guide et une enseignante qui ont passé la journée dans le local avec les enfants et les étudiantes
et qui ont rencontré les parents a I’arrivée et au départ. On y réfléchit en groupe au sujet des
événements marquants de la journée et I’équipe éducative y utilise une approche réflexive pour

25 Les étudiantes qui ont refusé ont évoqué qu’en début d’année scolaire, elles anticipaient que la charge de travail impliquée par la
recherche serait trop lourde lorsqu’ajoutée a leurs travaux de stage.
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aider les étudiantes a réaliser des apprentissages au sujet des situations complexes vécues pendant
la journée.

Au total, les 42 séances de tutorats de groupe filmé auxquelles ont participé les étudiantes de la
HGC? entre le début et la fin de I’année scolaire ont été visionnées une fois afin d'identifier les
séquences d'analyse d’incidents critiques (Griffin, 2003) pouvant faire 1’objet d’analyses
qualitatives des propos tenus par les étudiantes. Ces séquences sélectionnées ont été identifiées
en fonction de 2 moments de mesure (T1 : septembre/octobre 2016 et T2 : avril/mai 2017). Elles
ont ensuite été transcrites et les unités de signification ont été catégorisées afin d'identifier, chez
les étudiantes de la HGC, a la fois les processus de pratique réflexive (Description, Analyse et
évaluation, Régulation des connaissances, Exploration de solutions et Plan d’action; voir figure
4, page 19) et les quatre niveaux de réflexion (pré réflexion, réflexion technique, réflexion
pédagogique, réflexion critique; voir figure 5, page 19), a l'aide d'une liste d'indicateurs pour les
processus et les niveaux de profondeur (voir Annexe 5), inspirés de Duke et Appleton (2000) et
de Larrivee (2008). Nous avons par la suite réalisé une analyse de fréquence des niveaux pour les
deux grilles.

D’abord, les résultats ne révelent aucun changement statistiquement significatif dans le temps
(entre le début et la fin de ’année scolaire 2016-2017) en ce qui concerne la proportion des
séances de tutorat de groupe consacrées a 1’'un ou ’autre des processus de réflexion. Par contre,
une tendance a la hausse est observée quant au nombre de minutes consacrées au processus lié a
I’Analyse et I’évaluation pour cette méme période. Ainsi, lorsqu’on examine chacun des
processus, on note que la majorité des séances ont été consacrées a [’Aanalyse et a l'évaluation
(52 % en septembre/octobre 2016 et 57 % en avril/mai 2017), suivie du processus de description
(34 % en octobre 2016 et 29 % en mai 2017) et de celui de 1'Exploration de solutions (14 % en
octobre 2016 et 13 % en mai 2017). Seul 1 % du temps des séances analysées a été consacré a la
Régulation des connaissances et aucune au processus de Plan d’action.

Au niveau des contenus des discussions, on note que les sujets les plus souvent abordés lors des
séances de tutorat concernaient les familles, tels que les comportements ou attitudes des parents
ou des enfants (27,3 % en septembre/octobre 2016 et 25,1 % en avril/mai 2017). IIs concernaient
également le theme des pratiques éducatives directes (p.ex., interventions, animations; 17,7 % en
septembre/octobre 2016 et 12,9 % en avril/mai 2017) et indirectes (p.ex., choix d'activités, de
matériels; 10 % en septembre/octobre 2016 et 19,9 % en avril/mai 2017).

Au niveau de la profondeur des réflexions abordées par les étudiantes de la HGC lors de ces
séances de tutorat de groupe, 1’analyse réveéle une absence de changement statistiquement
significatif entre le début et la fin de I’année scolaire. Sur le plan descriptif, les données indiquent
que les propos des étudiantes lors de ces discussions de tutorat de groupe concernent surtout un
niveau de la réflexion de type pédagogique (51 %) dés le début du stage et trés peu de réflexion
de type critique (3 %).

26 Rappelons que ces séances de tutorat de groupe n’existent pas pour le stage régulier (SDG-INST).
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3. TRAVAUX REFLEXIFS ECRITS

Rappelons que les travaux réflexifs écrits consistaient en 1’analyse d’une intervention effectuée
par les étudiantes-stagiaires sur leur terrain de stage (autant a la HGC qu’en SDG-INST). Il leur
était demandé de décrire une situation qu’elle considérait insatisfaisante et d’en analyser les
causes, de méme que de faire des liens avec la théorie et d’élaborer des moyens concrets pour
résoudre la problématique. Elles avaient trois travaux a remettre a leurs enseignantes-
superviseuses d’environ 5 a 10 pages en octobre, novembre et décembre 2016, uniquement au
trimestre d’automne. Afin d’évaluer le changement entre le début et la fin du trimestre, nous avons
choisi d’analyser le premier et le dernier travail écrit pour les étudiantes de la HGC. Pour celles

en SDG-INTS, il leur était uniquement demandé de faire les deux premiers.

Afin d'identifier les processus de réflexion présents dans les travaux réflexifs écrits, I’équipe de
recherche a adapté la grille d’analyse des processus réflexifs a I’écrit de Duke et Appleton (2000),
une échelle évaluant le niveau de qualité des réflexions des étudiantes sur cinq niveaux (1 = trés
faible, 2 = faible, 3 = moyen, 4 = élevé, 5 = excellent), en y ajoutant des indicateurs explicites
pour chacun des processus (voir Annexe 6). Ainsi, pour chacun de ces niveaux nous avons établi
ce qui était attendu en termes de présence et de qualité des indicateurs. Nous avons également
utilisé une grille inspirée de Larrivee (2008) afin d’identifier le niveau de profondeur de réflexion
(1 = pré-réflexion, 2 = réflexion technique, 3 = réflexion pédagogique, 4 = réflexion critique)
(voir Annexe 7) pour chacun des travaux réflexifs écrits. Pour les deux échelles, un score élevé
correspond a un niveau élevé de réflexion.

A noter que ces deux échelles d’évaluations sont constituées des mémes processus de réflexion
et niveaux de profondeur présentés a la page 35 pour I’analyse des verbatim des rencontres de
tutorat. Les résultats obtenus permettent de catégoriser de maniére quantitative les processus et
les niveaux de réflexion présents dans les travaux réflexifs écrits.

Processus de réflexion des étudiantes de la HGC dans leurs travaux écrits

La figure 6 illustre les résultats de ’analyse de contenu des travaux réflexifs écrits des étudiantes
de la HGC, entre le début et a la fin du trimestre d'automne 2016, soit au moment de leur premiere
moitié de stage. On y présente 1’évolution du niveau de qualité de la pratique réflexive des cinq
processus réflexifs analysés. Ces résultats révelent une tendance a 1’accroissement du niveau de
qualité de I'utilisation des processus réflexifs des étudiantes-stagiaires de la HGC pour quatre des
cinq processus analysés entre le début et la fin du trimestre d’automne. En effet, seul le processus
de ['Exploration de solutions demeure a un niveau tres faible (niveau 1) tout au long de du
trimestre d’automne. Néanmoins, on constate que des niveaux de qualité de la réflexion de niveau
5 apparaissent pour le processus de Description, et aussi de niveau 4 pour [’Analyse et
I’évaluation, pour la Régulation des connaissances et pour le Plan d’action. Ainsi, cette analyse
suggere des progres plus importants pour les trois premiers processus réflexifs examinés.
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Figure 6. Utilisation des Processus réflexifs dans les travaux réflexifs écrits des étudiantes de la
HGC

Profondeur des réflexions des étudiantes-stagiaires de la HGC dans les travaux

écrits

La figure 7 présente 1’analyse du niveau de profondeur des réflexions des étudiantes-stagiaires
dans les travaux écrits. L.’analyse révele qu’elles s’engagent surtout dans des réflexions de type
technique tout au long du trimestre (73 % en aout 2016 et 83 % en décembre 2016). Néanmoins,
la proportion du temps consacré a des réflexions de type pédagogique diminue entre le début et
la fin du trimestre d’automne, passant de 27 % a 17 %.
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Figure 7. Niveau de profondeur de la réflexion dans les travaux réflexifs écrits des étudiantes de
la HGC
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Comparaison des types de processus de réflexion des travaux écrits des étudiantes
en stage a la HGC avec celles en stage en SDG-INST

La figure 8 présente la comparaison des processus de réflexion présents dans les travaux réflexifs
des étudiantes HGC avec ceux de SDG-INST au sujet des travaux réalisés a I’automne en octobre
et novembre uniquement puisque les étudiantes en stage en SDG-INST avaient uniquement réalisé
ces deux premiers travaux. Les résultats des Test-f réalisés entre les huit étudiantes en stage a la
HGC et les trois étudiantes en stage en SGD-INST a chacun de deux travaux indiquent que des
différences statistiquement significatives entre les étudiantes des deux groupes au premier et second
travail pour la dimension Régulation des connaissances en au second travail pour la dimension
Plan d’action. Ces résultats indiquent que les étudiantes en stage en installation de cet échantillon
présentent des scores moyens plus élevés de Régulation des connaissances que les étudiantes en
stage a la HGC aux deux travaux analysés, soit en octobre et novembre, de méme que des scores
moyens plus élevés que les étudiantes en stage a la HGC pour le Plan d’action au second travail
réalisé en novembre.
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Figure 8. Comparaison des scores des processus de réflexion des travaux écrits des étudiantes
HGC avec les étudiantes SDG-INST

Comparaison des niveaux de profondeur de réflexion des travaux écrits des
étudiantes en stage 4 la HGC avec celles en stage en SDG-INST

La figure 9 présente les données descriptives comparatives du niveau de profondeur de la réflexion
des étudiantes en stage a la HGC et celles en stage en SDG-INST. Compte-tenu du petit nombre de
sujets dans le groupe SDG-INST, il n’a pas été possible de réaliser des analyses entre les deux
groupes pour les deux travaux. La figure indique toutefois que les étudiantes de la HGC semblent

plus nombreuses a atteindre le niveau de réflexion pédagogique comparativement aux autres
niveaux dans leurs travaux écrits réalisés en octobre, mais aussi en novembre. A 1’inverse, les
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étudiantes en SDG-INST semblent atteindre davantage le niveau de réflexion critique au méme
moment.

O P N W & U1 OO N 0 O

HGCT1 SDG-INST T1 HGC T2 SDG-INST T2

Pré réflexion m Réflexion technique m Réflexion pédagogique m Réflexion critique

Figure 9. Comparaison du niveau de profondeur de la réflexion des travaux réflexifs écrits des
étudiantes de la HGC avec ceux des étudiantes en SDG-INST

4. ENTRETIENS TELEPHONIQUES INDIVIDUELS - PRATIQUE REFLEXIVE

Rappelons que les entretiens téléphoniques d’une durée de 30 a 45 minutes avec les étudiantes-
stagiaires participantes comportaient 27 questions réparties en cinq thématiques associées a
chacune des compétences évaluées dans cette étude. Ces questions visaient a cerner les
changements qu’elles percevaient dans leur pratique depuis leur stage et I’attribution qu’elles en
faisaient. En ce qui concerne la pratique réflexive, elles ont abordé les changements qu’elles
observaient dans leur facon de faire de la pratique réflexive depuis la fin de leur stage 3. Elles
devaient aussi illustrer leurs propos par des exemples concrets de méme que nous indiquer a quoi
elles attribuaient ces changements tout en précisant ceux directement attribués a leur stage 3.

Ainsi, lors de ces entretiens téléphoniques individuels réalisés une seule fois, en novembre 2017
(soit six mois apres la fin de I’année scolaire 2016-2017), huit étudiantes-stagiaires de la HGC et
trois étudiantes-stagiaires en SDG-INST ont été interrogées au sujet de leur évolution sur le plan
de la pratique réflexive avant, pendant et depuis la fin de leur stage. Il est a noter ici que pour les
étudiantes-stagiaires a la HGC, le stage (plus long) s’était terminé plus récemment (mai 2017)
alors que pour les trois étudiantes-stagiaires du groupe contrdle (en SDG-INST), le stage s’était
terminé depuis décembre 2016. Pour chacun de ces moments, avant, pendant et depuis la fin de
leur stage, ’analyse de contenu a été effectuée au regard des cinq processus de la pratique
réflexive (Description, Analyse et évaluation, Régulation des connaissances, Exploration de
solutions et Plan d’action; voir figure 4, page 19) de méme qu’au regard des niveaux de
profondeur de la réflexion (pré réflexion, réflexion technique, réflexion pédagogique et réflexion
technique; voir figure 5, page 19). En conclusion de cette section, une analyse comparative des
changements rapportés par les éducatrices ayant fait un stage a la HGC avec celles en SDG-INST
est présentée, de méme que 1’analyse de ce a quoi elles attribuent ces changements dans leur
pratique.
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Avant le stage

Interrogées sur I’état de leur processus de réflexion avant de débuter leur stage, sept éducatrices
ayant fait leur stage a la HGC (7/8) relatent qu'elles ne réfléchissaient pas a leur pratique ou ne
savaient pas comment réfléchir de facon professionnelle a leur pratique a ce moment de leur
formation. Par exemple, une éducatrice déclare : « Bien avant mon stage 3, je n’en faisais pas [de
la pratique réflexive], je veux dire, ce n’est pas quelque chose que je faisais naturellement ». Une
autre raconte : « Avant, je ne me posais pas de questions, bien oui, des fois je me posais des
questions, mais plus ou moins pertinentes, puis on dirait que je ne savais pas ou aller chercher les
informations ». Dans ce sens, la majorité des éducatrices décrivent des stratégies d’analyse et
d’évaluation plus ou moins pertinentes ou efficaces en ce qui concerne la période avant de débuter
le stage. Principalement, elles ont rapporté avoir de la difficulté a élaborer des hypotheses
pertinentes et, conséquemment, a comprendre les causes d’une situation, de méme qu’a se
remettre en question et faire de I’introspection. Par exemple, I'une d’elles rapporte : « Avant on
dirait que je me centrais sur une petite, petite chose, donc mes hypotheses étaient moins grosses,
si on peut dire ¢ca comme ¢a ». Dans une moindre mesure, les étudiantes énumerent d’autres
stratégies inefficaces telles se poser des questions non pertinentes ou ne pas savoir ou chercher
de l'information comme dans I’exemple ci-dessus. Elles indiquent aussi se concentrer sur des
détails mineurs et ne pas €tre capables d’avoir une vision globale de la situation; ou encore,
rechercher le point de vue des collegues au lieu de s’engager dans leur propre processus de
réflexion. Les autres processus de la pratique réflexive (Description, Régulation des
connaissances, Exploration de solutions et Plan d’action) sont peu abordés par les anciennes
stagiaires a cette étape de I’entretien.

Pendant le stage

Au sujet de I’état de leur pratique réflexive pendant le stage, I’analyse des entretiens révele que
sept éducatrices (7/8) de la HGC disent avoir appris a effectuer de la pratique réflexive pendant
ce stage. Elles décrivent a la fois les techniques apprises et les activités pédagogiques leur ayant
permis de les développer. Elles affirment avoir fait de la pratique réflexive régulierement lors de
leur stage a la HGC. Ainsi, certaines d’entre elles décrivent la pratique réflexive comme un
ensemble de techniques : discuter de situations problématiques et émettre des hypotheses
explicatives au regard de cette situation ou encore dessiner de « gros tableaux avec des fleches ».
L’une d’elles illustre ce processus ainsi : « tu sais dans le fond nos rétroactions du soir souvent
on mettait un sujet sur le tableau, un comportement, pis 1a on sortait les hypotheses ». D'autres
décrivent plutot des expériences pédagogiques, comme des séances de tutorat ou des rencontres
de réflexion individuelles au cours desquelles elles s’engageaient dans une pratique réflexive.

Il appert qu'une bonne partie du discours des étudiantes ayant fait leur stage a la HGC concerne
I’étape Analyse et évaluation du processus réflexif. Elles y évoquent différentes stratégies
permettant d’analyser et/ou d’évaluer une situation, leur propre pratique ou vécu émotif. Ainsi,
les stagiaires semblent surtout donner des exemples illustrant leur capacité a émettre des
hypothéses explicatives au regard des comportements (problématiques) des enfants ou de leur
vécu émotif face a certaines situations. Néanmoins, bien qu’une grande partie de leur discours
porte sur ces deux éléments (hypotheses au regard des situations problématiques et de leur vécu
émotif), quelques-unes abordent d’autres stratégies d’analyse et/ou d’évaluation : capacités a faire
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des liens avec la théorie, a s’autoévaluer ou encore a faire des liens entre leurs intentions et les
actions éducatives. Ces sujets restent, par contre, peu discutés et développés.

Ainsi,la majorité des éducatrices alleguent avoir développé leur capacité a émettre des hypotheses
explicatives dans le but d’avoir une meilleure compréhension des causes d’une problématique.
En effet, de facon récurrente dans leur discours, les éducatrices décrivent des situations de
réflexion qui implique la production d'hypotheses :

Avec les professeures [...], on prenait une situation, un enfant qui mord, ben on allait
chercher toutes les hypothéses autour pour comprendre. [...] Ca permettait juste
comme de « ah oui c’est vrai » tu sais de réfléchir, aller plus loin. Moi c’est vraiment
le fait que quand on allait chercher toutes les hypothéses possibles autant au niveau
de lui-méme, de sa famille, de son environnement physique, tu sais ou culturelle, ca
m’a beaucoup aidé dans ma maniére de voir autrement les situations que je vivais
avec l’enfant.

N N

Ainsi, elles indiquent avoir appris a expliquer les comportements des enfants a partir d’une
analyse des facteurs contextuels de ’enfant et de la famille. Par exemple, une participante
explique que lors des tutorats du soir, les membres de 1’équipe éducative aidaient a mieux
comprendre le contexte familial de I’enfant,

Les professeures nous disaient [ ...] tout le temps de revoir des situations externes, tu
sais quand on a un probleme, de tout revoir le cheminement de, ot est-ce que I’enfant
est rendu, pourquoi, de voir vraiment son cheminement au complet au lieu de voir
uniquement ce que je vois en ce moment. Ce n’est peut-étre pas clair ce que je dis la,
mais on a vraiment beaucoup appris de faire une rétroaction sur tous les besoins, sur
ce qui va se passer a la maison, ce qui pouvait entrer en cause avec d’autres enfants
[...] on en a vraiment beaucoup fait, tu sais, a la halte de ¢a la, avec les professeures,
on allait vraiment voir toutes les hypothéses, on infirmait, on confirmait, pis tu sais,
ca m’a vraiment beaucoup aidé la.

L’analyse du vécu émotif (introspection) semble aussi au coeur de la pratique réflexive pour les
anciennes étudiantes de cette étude. Par exemple, une personne raconte que de travailler avec un
enfant placé en famille d’accueil avait suscité de vives émotions chez elle. Avec l'aide d’un
membre de I’équipe éducative, elle a pu identifier que 'expérience lui avait rappelé qu'elle n'avait
jamais rencontré son propre pere. Elle a déclaré que ce processus de réflexion lui avait permis
d'établir plus de distance émotionnelle avec l'enfant qu'elle ne le pouvait auparavant. Les
éducatrices semblent croire que ce type d'analyse en ce qui concerne leurs propres émotions était
nécessaire lors de situations a fort potentiel émotionnel : « Tu sais, a la halte, on vit des situations
qui sont plus intenses [...] fac ca t’ emmeéne a vraiment, tu sais, tu n’as pas le choix vraiment de
te questionner, parce que tu ne peux pas garder toute la tension que tu as des fois, parce que tu
sais des fois ca vient te chercher ». Elles expliquent également que ce type d'introspection
émotionnelle est exigeant comme ’explique cette participante : « J étais tellement briilée de ces
journées-la [...] une chance qu’on n’avait pas plus d’enfants a la charge puisque [...] tu
travailles tellement sur toi que, tu deviens comme briilé la ».

Au niveau du processus de I'Exploration de solutions, trois éducatrices abordent I’importance de
proposer des solutions sur la base de leur analyse réflexive d’une situation. « On ne peut pas avoir
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une certitude, mais on peut plus comprendre ce qui se passe, pis essayer d’intervenir du mieux
qu’on peut, dans ce qu’on pense que c’est ». Une autre relate 1’apprentissage de la génération
d’idées multiples afin de solutionner une situation problématique.

L’analyse des réponses a ’entretien téléphonique individuel suggere que les étudiantes stagiaires
atteignent rarement le niveau de réflexion critique au cours de leur stage. En effet, le discours des
participantes est principalement axé sur des situations vécues avec les enfants (type de réflexion
technique), bien que des tentatives soient effectuées afin de tirer des conclusions sur elles-mémes
en tant qu'éducatrices et sur les facteurs contextuels (réflexion pédagogique).

Depuis la fin du stage

Six mois plus tard, les participantes de la HGC disent faire de la pratique réflexive et ajoutent que
cette pratique est devenue normale, naturelle, rapide ou automatique pour elles, comme ces
exemples en témoignent : « Mes réflexions se font plus rapidement, pis je prends le temps de les
faire quand qu’il y a un comportement qui est plus dérangeant », « On dirait que je réfléchis plus,
mon cerveau est plus actif » ou « Quand que j’observe un enfant, mais tout de suite, mettons je
vais commencer a me questionner soit sur I’enfant ou sur moi-méme, admettons sur I’intervention
que je viens de faire ». La majorité des éducatrices mentionnent se poser des questions, sans
toutefois préciser leurs objectifs. Par exemple, « Tu sais, si je me fie a certains de mes collegues
ou peu importe, eux ils ne se posent pas tant de questions apres la journée ». Il n'est pas toujours
précisé si les questions servent a analyser une situation, a évaluer des interventions ou un autre
objectif, mais pour ces éducatrices, il apparait que poser des questions fait partie intégrante de la
facon dont elles comprennent la pratique réflexive.

Un certain nombre d’éducatrices expliquent que, méme si elles sont parfois capables de faire de
la réflexion pendant la journée, c’est surtout avant ou apres leur journée de travail qu’elles
prennent le temps de réfléchir a leur pratique professionnelle. Une éducatrice explique : « Tu sais,
on, quand qu’il y a quelque chose qui va plus ou moins bien durant la journée, « bon ben pourquoi
ca marche pas? », pis 1a tu sais, pis 1a j’évalue, pis j’ai du temps, je voyage pour travailler, 1h
d’auto le matin, 1h d’auto le soir, fac le soir des fois ca se fait aller pis je me pose des questions,
fac, c’est quelque chose que je fais naturellement maintenant que je faisais pas avant » (V4).
D'autres réfléchissent plutdt pendant l'action. Par exemple, « Pendant que j’interviens je suis
capable d’analyser 1’effet de mon intervention sur I’enfant, tu sais a la mesure que j’interviens la
[...] des fois avec un enfant ca marche pis avec un autre enfant, ¢ca prend d’autres choses [...] je
suis capable d’analyser pendant que je le dis, ah, ok, ca marche pas, fac 1a je vais comme changé
de, de tactique ».

Toutes les anciennes étudiantes interrogées relatent I’importance de générer des hypotheses afin
de comprendre les comportements des enfants, des familles ou les leurs. Alors que plusieurs (6/8)
évaluent I’efficacité de leurs pratiques, utilisant ainsi le processus d'Analyse et d'évaluation.

Pour elles, le processus d’analyse se construit lorsqu’elles formulent des hypothéses afin de
comprendre les causes des comportements problématiques (d’un enfant, d’un parent, de soi-
méme). Ce faisant, elles identifient des éléments contextuels (autant directs qu’indirects) pouvant
influer sur les situations vécues. Une ancienne étudiante explique que depuis qu’elle occupe un
emploi, elle maintient 1’application de stratégies de génération d’hypotheéses apprises en
formation,
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Pis quand c’est vraiment un plus gros cas ou plus comme précis, je le fais. Je me sors
les hypotheses autant éducatrice, enfant, environnemental, pis je le fais parce que je
me rends compte que moi je suis plus outillé sur le fait, parce que [...] je le sais que
c’est pas juste un événement qui peut causer ¢a fac j’arrive avec une plus grande
ouverture d’esprit pis la je vais comme tester mes interventions, pis tu sais c‘est siir
qu’il y en a qui marche, il y en a qui ne marche pas, mais tu sais, je vais me reposer
des questions par la suite.

Quelques éducatrices précisent se sentir aptes a émettre des hypotheses plus complexes et plus
nombreuses et variées qu’avant leur stage 3. A ce sujet, une éducatrice mentionne : « Maintenant
je vais comme plus loin, tu sais, je n’ai pas juste une hypothese ou deux, j’en ai plusieurs pour
m’aider dans ma réflexion ». Elles en arriveraient donc a une vision plus large et plus complete
des situations qu’elles analysent.

Une des particularités de 1’approche du stage a la HGC est I’invitation a I’introspection dans le
but de soutenir les stagiaires a adopter une posture professionnelle. Cette pratique implique de se
questionner sur ses réactions émotives est apparait dans le discours des éducatrices six mois apres
la fin de leur stage. En effet, certaines éducatrices évoquent 1I’importance d’analyser leurs
ressentis sur certains aspects de leur profession. Certaines éducatrices semblent chercher a
comprendre leurs propres réactions émotionnelles face aux situations difficiles avec les enfants
ou colleégues. Par exemple, « Quand qu’il y a un comportement d’enfant qui me dérange, mais tu
sais que, des fois-la tu te rends compte que ce comportement-1a il te dérange trop pour la gravité
du comportement [...] ou quand que, mettons, je ne suis pas capable de sentir une collegue Ia,
[...] tu sais je me dis : hey, qu’est-ce que ¢a vient chercher? ».

Six éducatrices mentionnent évaluer leur pratique professionnelle. Par exemple, une des
éducatrices explique se poser des questions tous les jours, en particulier sur 1’efficacité de ses
interventions aupres des enfants : « Je fais une intervention, ah ok, ¢a c’est bien fait. Ou, j’ai fait
ca pis bon ¢a bien fonctionné, I’enfant a bien réagi ». D’autres osent se remettre en question au
lieu de réagir de fagon défensive. Une éducatrice explique d’ailleurs que depuis le stage, elle est
capable de voir le positif de ses interventions lorsqu’elle s’autoévalue alors qu’auparavant elle
percevait uniquement les résultats négatifs de ses actions.

Bien que les membres de 1’équipe éducative de la HGC indiquent encourager les stagiaires a
établir des liens entre la théorie et la pratique lorsqu’elles analysent des situations, ce processus
n’est pas mentionné lors des entretiens téléphoniques avec les participantes au sujet des situations
vécues dans leur nouveau milieu de travail.

En ce qui concerne [’Exploration de solutions et le plan d’action, la moitié des anciennes
étudiantes-stagiaires déclarent se questionner sur comment faire, sur comment changer. Ainsi,
elles réfléchissent a partir de leur analyse a des solutions leur permettant d’améliorer leurs
interventions aupres des enfants et d’obtenir des résultats positifs : « Une intervention que ¢a pas
bien été ben je vais dire : pourquoi que ¢a pas bien été? pis la je regarde par rapport a I’enfant par
rapport a moi, par rapport a ce qui se passait autour, pis apres ca je peux évaluer qu’est-ce que je
peux faire pour changer ca? » Une autre répondante explique qu’en plus de se poser ce type de
question, elle manifeste plus de confiance en sa capacité de changer ses interventions : « Je suis
capable de la changer pour que la prochaine fois ce soit la bonne intervention que je fasse ». Alors
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qu’une autre déclare qu’elle se sent désormais apte a trouver et expérimenter plusieurs solutions :
« Je suis capable d’aller en chercher plus [des solutions] pour voir les meilleures, pis en essayer
plus qu’une ». Enfin, la moitié des éducatrices questionnées mentionne également planifier ses
actions soit en fonction d’observations, d’intéréts ou du développement des enfants. Par exemple,
une étudiante rapporte : «Mais maintenant je suis capable de dire : ah je pourrais essayer ¢a, ¢a
pourrait marcher parce qu’il aime telle, telle chose ». Un autre changement qualitatif qu’elles
notent lorsqu’elles s’expriment au regard de leur ajustement dans la pratique est le fait de se
donner le droit a I’erreur.

Sur le plan de la profondeur de la réflexion des anciennes étudiantes, 1’analyse des propos suggere
que les éducatrices sont davantage en mesure, six mois apres la fin de leur stage que pendant leur
stage, de tirer des conclusions complexes dans leurs pratiques éducatives quotidiennes, leur
permettant ainsi de réaliser des réflexions pédagogiques plutdot que technique. Ces aptitudes
apparaissent surtout lors de 1’évaluation de leurs apprentissages et de la planification d’actions
complexes.

Comparaison des groupes d’étudiantes en stage a la HGC et en SDG-INST

L’analyse des propos des anciennes étudiantes ayant fait leur stage en SDG-INST en comparaison

avec celles des étudiantes de la HGC, permet certains constats. On note en particulier que la
majorité des éducatrices des deux groupes nouvellement en poste indiquent faire de la pratique
réflexive depuis leur dernier stage. Toutefois, autant sur le plan quantitatif que qualitatif, des
différences notables apparaissent entre les deux groupes.

Dans un premier temps, pour les étudiantes ayant réalisé leur stage a la HGC, la réflexion dans et
sur ’action semble mieux intégrée a leur pratique professionnelle. Elles précisent que c’est
devenu naturel, plus régulier et fréquent, méme simultanément. Ces qualificatifs ne sont pas
utilisés par celles qui ont fait leur stage dans un milieu de garde régulier. Elles indiquent faire de
la pratique réflexive individuellement ou collectivement, mais sans en décrire I’intensité. De plus,
elles mentionnent plutdt la modalité de réflexion apres 1’action alors que les étudiantes ayant fait
leur stage a la HGC relatent faire aussi de la réflexion pendant I’action.

En deuxieme lieu, on note que les étudiantes ayant réalisé le stage en SDG-INST tiennent un
discours plus général sur les stratégies de pratique réflexive, contrairement aux étudiantes de la
HGC dont le discours est plus spécifique. Ainsi, les anciennes étudiantes de la HGC décrivent
avec plus de détails leurs stratégies ou techniques de pratique réflexive, ce qui n’est pas le cas
chez celles du stage régulier. Les étudiantes ayant réalisé leur stage a la HGC et celles du stage
en SDG-INST disent se poser de questions, émettre des hypotheses, évaluer leur pratique, et faire
de I’introspection. Alors que celles qui ont réalisé leur stage a la HGC ajoutent des informations
afin de justifier leurs hypotheses, d’en expliquer le processus ou encore de le qualifier. A titre
d’exemple, ces dernieres expliquent chercher les causes des comportements, faire des liens de
causalité, faire des analyses écosystémiques, analyser 1’effet de leurs interventions sur un enfant,
faire des hypotheses plus vastes, plus justes et plus completes.

Finalement, les étudiantes du stage en SDG-INST réalisent davantage la portion de la pratique
réflexive qui porte sur I’évaluation de leur pratique et la recherche de solutions afin de
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s’améliorer. Par contre, contrairement aux anciennes étudiantes de la HGC, elles ne font pas ou
plus rarement une recherche de solutions a partir d’ une analyse de la situation (que nous qualifions
de recherche d’hypothéses écosystémiques). Seule I'une d’entre elles relate tenter d’identifier les
causes du comportement d’un enfant. Alors que les deux autres se concentrent sur une situation
problématique sous 1’angle de I’autoévaluation et se questionne sur la justesse de leur intervention
et ses possibilités d’intervention : « Je lui ai flatté les bras, tu sais face a moi, jusqu’a ce qu’il se
calme, mais est-ce que, tu sais avec eux, est-ce que c’est correct ou j’aurais di faire autre chose ».
Une bonne partie des étudiantes de la HGC se questionnent plut6t sur ce qui pourrait expliquer
les réactions et comportements de I’enfant. Elles émettent de nombreuses hypotheses incluant une
analyse de leur propre action et cherchent, a partir de cette analyse, des solutions adaptées a leurs
besoins :

J’avais un petit gargon [ ...J], chez lui il était propre, mais pas a la halte-garderie [ ...]
chaque fois que je voulais I’emmener c’était vraiment, il n’était pas content, il
pleurait, il donnait des coups de pieds, pis tout, donc la j’ai été vraiment capable de
m’assoir, pis la de voir, qu’est-ce qui pourrait faire ¢a [...] de réfléchir a pourquoi
ici il est comme ¢a, pis de trouver différents moyens, différentes interventions que je
pourrais faire avec lui, puis tu sais j’ai vraiment été capable de réfléchir a ca,
comme : ah la toilette est tres grande fac peut-étre que ca lui fait peur, c’est nouveau
pour lui, il ne me connait pas, tu sais j'ai été capable de mettre plusieurs hypothéses
en place, plusieurs situations par rapport a chaque hypothése.

En somme, I’analyse des discours des étudiantes suggere que celles de la HGC font plus
explicitement de liens entre la recherche de solutions et 1’analyse des situations que les étudiantes-
ayant fait leur stage régulier.

A quels processus du_stage les étudiantes de la HGC attribuent-elles ces
changements?

Lorsqu’on les interroge sur les composantes de leur expérience de stage a la HGC ayant pu
soutenir le développement de leur pratique réflexive, les anciennes étudiantes pointent d’abord

I’importance de I’intensité de la pratique pendant le stage comme un élément déterminant ayant
soutenu leur évolution de praticiennes réflexives : « Bien, j’ai eu beaucoup a en faire pendant
mon stage 3 [de la pratique réflexive], pis j’ai trouvé vraiment que ¢a m’a aidée fait que, c’est
pour ¢a que j’ai continué cette pratique-la ».

Elles soulignent aussi que les rencontres de tutorat de groupe ainsi que les travaux réflexifs écrits
leur ayant permis de développer des analyses de cas et des réflexions introspectives.

De plus, plusieurs anciennes étudiantes mentionnent que le fait d’étre poussées a aller jusqu’au
bout de leur réflexion tout en étant soutenues et encadrées, a été particulierement déterminant :
« Elles [I’enseignante en TEE et I’éducatrice-guide] te poussent a le faire jusqu’au bout tu sais,
tout ce que tu entreprends 1a, que ce soit une intervention, une introspection, n’importe quoi, pis
ils te soutiennent, pis ils te poussent a le faire jusqu’au bout ». Le fait aussi d’étre amenées a
réfléchir par elles-mémes, a été, selon elles, un élément clé de leur apprentissage :

48



Je me souviens les professeurs ils nous posaient tout le temps des questions sur le
moment méme pis, tu sais : « est-ce que tu as bien fait ca? », pis la je disais : « ben,
je ne sais pas d’aprés toi? », pis ils me disaient tout le temps « mais toi, d’aprés toi,
c’est a toi de réfléchir, pis tu sais c’est ton questionnement, pis va chercher les
réponses, revient me voir, on va en discuter ».

4.2 PRATIQUES EDUCATIVES AVEC LES ENFANTS

Les pratiques éducatives des étudiantes-stagiaires ont été évaluées en fonction de la qualité de
leurs interactions avec les enfants. Deux mesures complémentaires ont été utilisées afin d’évaluer
la qualité des interactions avec les enfants, un instrument quantitatif d’observation directe, soit le
CLassroom Assessment Scoring System (CLASS) et une mesure qualitative soit des propos
rapportés qualitatifs par le biais de quelques questions tirées de 1’entretien téléphonique
individuel. Puisque les construits different pour chacun de ces mesures, elle sera présentée en
méme temps que I’outil et les résultats qui y sont associés.

CLASSROOM ASSESSMENT SCORING SYSTEM (CLASS)

Afin d’évaluer 1’évolution du niveau de qualité des interactions des étudiantes tant du stage a la
HGC que celles en stage en SDG-INST, I'instrument CLassroom Assessment Scoring System
(CLASS) a été utilisé, puisque les domaines et dimensions de cet instrument sont actuellement
utilisés un peu partout a travers le monde (source?). « Cet instrument d’observation est disponible
dans plusieurs versions correspondant a divers groupes d’age allant des groupes de poupons aux
classes de niveau secondaire » (Lemay et al., 2019). Dans le cadre de I’évaluation des effets du
programme de stage a la HGC, le CLASS a été utilisé dans ses versions Poupon (groupes d’enfants
de 0 a 18 mois, Hamre, La Paro, Pianta, et LoCasale-Crouch, 2014), Trotinneurs (groupes d’enfants
de 15 mois a 3 ans, La Paro, Hamre et Pianta, 2012) et Préscolaire (groupes d’enfants de 3 a 5 ans,
Pianta, La Paro et Hamre, 2008). « Congu par une équipe de recherche de 1’Université de Virginie,
cet outil d’observation est largement utilisé aux Etats-Unis et ailleurs dans le monde. La
communauté scientifique reconnait par ailleurs ses assises théoriques et ses qualités métrologiques
(Cadima, Peixoto et Leal, 2014; Mashburn, 2008; Pakarinen et al., 2010; Perlman et al., 2016;
Sabol, Soliday Hong, Pianta et Burchinal, 2013; von Suchodoletz, Fische, Gunzenhauser et Hamre,
2014) (cités par Lemay et al., 2019).

Description du CLASS Poupon, Trotinneurs et Préscolaire

La version Poupon (Hamre, La Paro Pianta, et LoCasale-Crouch, 2014) de I’instrument est congue
pour les groupes d’enfants 4gés entre 0 et 18 mois. Elle mesure la qualité des interactions dans un
groupe en fonction d’un seul domaine, soit les Soins attentifs. Ce domaine se subdivise en quatre
dimensions : Climat relationnel, Sensibilité de I’ éducatrice, Accompagnement de I’ exploration et
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Soutien aux bases du langage (voir figure 10). L’Annexe 8 synthétise les dimensions et
marqueurs comportementaux observés a 1’intérieur de cette version de 1’instrument.

Soins attentifs

Climat relationnel

Sensibilité de 1'éducatrice

Accompagnement de

I'exploration

Figure 10. Domaine et dimensions du CLASS, version Poupon (Hamre et al., 2014)

Soutien aux bases du langage

Le CLASS version Trottineur (LLa Paro, Hamre et Pianta, 2012) est destiné aux groupes d’enfants
agés entre 15 et 36 mois. L’instrument mesure la qualité des interactions dans un groupe en fonction
de deux domaines: le Soutien émotionnel et comportemental et le Soutien engagé pour
I’apprentissage. Ces domaines se divisent ensuite en huit dimensions (voir figure 11). Ainsi, le
domaine du Soutien émotionnel et comportemental compte cinq dimensions : Climat positif, Climat
négatif, Sensibilité de I’éducatrice, Considération pour le point de vue de I’enfant, Encadrement
des comportements. Puis, le domaine du Soutien engagé pour I’apprentissage comporte trois
dimensions : Accompagnement de I’apprentissage et du développement, Qualité de la rétroaction
et Modelage langagier (voir Annexe 9).

Soutien émotionnel et comportemental Soutien engagé pour l'apprentissage

Climat positif Accompagnement de
l'apprentissage et du

Climat négatif SN

Sensibilité de I'éducatrice Qualité de la rétroaction

Considération pour le point de
vue de I'enfant

Encadrement des Modelage langagier
comportements

Figure 11. Domaines et dimensions du CLASS, version Trottineur (La Paro et al., 2012)

La version Préscolaire du CLASS (Pianta, La Paro et Hamre, 2008) est, quant a elle, congue pour
les groupes d’enfants de trois a cinq ans. L’instrument mesure la qualité des interactions dans un
groupe en fonction de trois grands domaines : le Soutien émotionnel, I’Organisation du groupe et
le Soutien a 1’apprentissage. Ces domaines se subdivisent en dix dimensions (voir figure 12).
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Ainsi, le Soutien émotionnel est constitué du Climat positif, du Climat négatif, de la Sensibilité
de I’éducatrice et de la Considération pour le point de vue de I’enfant. Par ailleurs, I’Organisation
du groupe se compose des dimensions suivantes : Gestion des comportements, Productivité et
Modalités d’apprentissage. Finalement, le Soutien a 1’apprentissage comprend les dimensions
Développement de concepts, Qualité de la rétroaction et Modelage langagier. L.’ Annexe 10
présente un apercu des dimensions et marqueurs comportementaux observés pour chacune des
dimensions de cet instrument.

Soutien émotionnel Organisation du groupe Soutien a I'apprentissage

Climat positif Gestions des
comportements

Climat négatif

Développement de

concepts

Qualité de la

Sensibilité de Productivité y: .
reétroaction

I'éducatrice

Considération pour "
le point de vue de Modalités

Tenfant d'apprentissage Modelage langagier

Figure 12. Domaines et dimensions du CLASS, version Préscolaire (Pianta et al., 2008)

Procédures d’utilisation et de cotation de I’instrument

Toutes les versions du CLASS suivent des procédures d’utilisation plutdt similaires quoique
comportant de 1égeres variations. L’observation réalisée a I’aide de la version Poupon s’effectue
sur des cycles de 25 minutes, soit 15 minutes pour observer les diverses interactions dans le
groupe et 10 minutes pour déterminer les scores a attribuer en suivant les parametres de
I’instrument. Quant aux versions Trottineur et Préscolaire de I’instrument, 1’observation
s’effectue sur des cycles de 30 minutes, soit 20 minutes pour observer les diverses interactions
dans le groupe et une dizaine de minutes pour déterminer les scores a attribuer en respectant les
balises de I’instrument. Peu importe la version du CLASS, quatre cycles d’observation sont
minimalement requis pour que les données soient considérées comme valides par les concepteurs
de l’instrument. La période d’observation requise représente donc une durée de 1h40
d’observation pour le CLASS Poupon alors qu’il faut 2h pour le CLASS Trottineur et Préscolaire.
Le temps raisonnable pour parvenir a établir un portrait fidele de la qualité des interactions au
sein d’un groupe constitue justement un des avantages reconnus du CLASS.

Les scores obtenus aux dimensions et aux domaines s’étendent sur une échelle en 7 points. Plus
précisément, un score de 1 ou 2 correspond a un niveau faible, un score de 3,4 ou 5 a un niveau
moyen et un score de 6 ou 7 a un niveau élevé de la qualité des interactions. Seule exception, la
dimension Climat négatif présente dans la version CLASS Préscolaire t¢émoigne de la présence
d’interactions négatives au sein d’un groupe, donc non souhaitées, par exemple la colére ou
I’irritabilité des éducatrices, le contrdle physique des enfants, ou encore des conflits qui
escaladent entre les enfants ou encore entre les éducatrices. Par conséquent, il s’agit de la seule
dimension ou le score est inversé (c.-a-d. un score de 1 ou 2 correspond a un niveau élevé de
qualité, alors qu’un score de 6 ou 7 équivaut a un faible niveau de qualité).
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Les trois versions de 1’instrument sont validées et présentent de bonnes qualités métrologiques.
Pour le CLASS version Poupon (Hamre et al., 2014), les études menées avec 1’instrument
révelent des coefficients de cohérence interne qualifiés d’acceptables a excellents pour le
domaine des Soins attentifs (o = 0,73-0,97). Pour le CLASS version Préscolaire, Pianta et ses
collaborateurs (2008) indiquent que 1’instrument présente des coefficients de cohérence interne
qualifiés de bons a excellents pour le domaine du Soutien émotionnel (0=0,85-0,94),
d’acceptables a bons pour le domaine de 1’Organisation du groupe (0=0,76-0,89) et de bons pour
le domaine du Soutien a I’apprentissage (0=0,81-0,89). Lorsque I’instrument est utilisé deux
journées d’observation consécutives, la fidélité test-retest est considérée comme acceptable, voire
bonne (0,73 a 0,85) pour chacune des 10 dimensions. Finalement, toujours selon Pianta et ses
collaborateurs (2008), la fidélité interjuges du CLASS Préscolaire est qualifiée de bonne (taux
d’accord moyen de 87,1 %). Tous les observateurs ont obtenu une certification validant la fidélité
de I'utilisation de I’instrument. Compte tenu de la grande quantité de personnes présentent dans
les locaux, nous n’avons pas réalisé d’accords interjuges pendant la collecte de données.

ANALYSE DES RESULTATS AUX DIFFERENTES VERSIONS DU CLASS

Procédure et Echantillon

Rappelons que I’instrument utilisé pour observer la qualité des interactions adulte-enfants est
concu pour observer des groupes d’age particuliers. Ainsi, le CLASS Poupon a été utilisé pour
observer les étudiantes-stagiaires en interactions avec les enfants de 0 a 18 mois puisque seuls
des enfants de ces ages participaient a I’étude dans le groupe des chenilles pour les étudiantes-
stagiaires de la HGC. Nous avons aussi utilisé le CLASS Préscolaire pour observer les enfants de
3 a5 ans dans le groupe des grillons et dans 2 groupes de SDG-INST. Enfin, le CLASS Trottineur
a été utilisé pour observer une étudiante dans un groupe de SDG-INST. Les observations ont eu
en matinée et ont suivi le protocole habituel pour les observations au CLASS.

Au total, cinq étudiantes-stagiaires ayant accepté de participer a 1I’étude faisaient partie du groupe
des chenilles (petits) pendant I’année. Or, pour le trimestre d’automne, une seule étudiante ayant
accepté de participer a ’étude faisait partie de ce groupe. Par conséquent, les observations
réalisées au début et a la fin du trimestre d’automne (temps 1 et 2) pour ce groupe d’4ge portent
sur une seule étudiante (n = 1). En revanche, les observations réalisées au début et a la fin du
trimestre d’hiver (Temps 3 et 4) portent sur cinq étudiantes-stagiaires (n = 5). Ainsi, I’étudiante
qui a pris part a I’étude aux temps 1 et 2 a poursuivi aux temps 3 et 4 et quatre nouvelles
étudiantes-stagiaires se sont ajoutées aux temps 3 et 4.

En ce qui concerne le groupe des grillons (3 a 5 ans), six étudiantes ayant accepté de participer a
I’étude faisaient partie du groupe accueillant des enfants de 3 a 5 ans. Toutefois, comme des
changements de groupe entre les trimestres d’automne et d’hiver ont eu lieu, les quatre temps de
mesure de 1’observation de la qualité des interactions pour ce groupe d’age portent sur quatre
étudiantes (n = 4), mais les étudiantes ne sont pas les mémes. Ainsi, deux étudiantes ont participé
aux temps 1 et 2 uniquement, deux étudiantes-stagiaires ont participé a tous les temps de mesure
et deux étudiantes ont participé au temps 3 et 4 uniquement. Il est a noter que nous ne donnions
pas de rétroaction aux étudiantes au cours de I’année de collecte de données.
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En ce qui concerne le groupe contréle constituer de trois étudiantes ayant fait leur stage en SDG-
INST a I’automne 2016, elles ont été observées a deux reprises dans leur milieu de stage. Une
premicre fois en octobre ainsi qu’une seconde fois en décembre 2016. Puisqu’elles n’étaient plus
en stage dans un milieu de garde, il n’y a pas d’observation de ces étudiantes a cette mesure qui
ont été réalisées a I’hiver 2017, rendant difficile la comparaison entre les deux groupes
d’étudiantes. Ainsi, seules des données descriptives sont présentées dans cette section.

Résultats des observations avec I’outil CLASS Poupon

Compte tenu du faible taux de participation des étudiantes-stagiaires a cette portion de 1’étude,
seules des statistiques descriptives sont présentées dans cette section et illustrent 1’évolution des
étudiantes-stagiaires sur le plan de la qualité de leurs interactions avec les enfants entre le début
et la fin du stage pour les étudiantes-stagiaires de la HGC.

Les résultats des observations des étudiantes-stagiaires au CLASS Poupon (voir figure 13), soit
la qualité des interactions avec les enfants de 0-18 mois, indiquent un niveau de Climat relationnel
se situant a niveau moyen-€levé au début du stage et des niveaux de qualité élevés aux Temps 2
a 4. Pour la dimension Sensibilité de I’éducatrice, les scores des stagiaires se situent au niveau
élevé tout au long du stage, soit dés le début en octobre 2016 et ce jusqu’en mai 2017. En ce qui
a trait aux dimensions Accompagnement de I’exploration et le Soutien aux bases du langage, les
scores des étudiantes-stagiaires se situent au niveau de qualité moyen, tout au long du stage. Enfin,
le domaine général de Soins attentifs (soit la moyenne des quatre dimensions), indique des
niveaux de qualité moyen-€levé aux Temps 1 (octobre 2016) et 2 (décembre 2016) du stage et a
des niveaux de qualité élevés aux Temps 3 (février 2017) et 4 (mai 2017) du stage, pouvant
suggérer une évolution positive, bien que non significative, des Soins attentifs entre les trimestres
d’automne 2016 et d’hiver 2017.
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Figure 13. Niveau de qualité des interactions des stagiaires de la HGC avec les chenilles
pendant le stage
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Résultats des observations a I’outil CLASS Trottineur (une seule étudiante SGD-INST)

Une seule étudiante ayant été observée avec cet instrument de mesure, il n’est pas possible de
présenter d’analyses statistiques. Ainsi, seules des statistiques descriptives sont présentées dans
cette section et illustrent I’évolution de 1’étudiante en stage en SDG-INST dans un groupe
d’enfant de 18 mois sur le plan de la qualité de ses interactions entre le début et la fin de son stage
qui s’est tenu a I’automne 2016 (voir figure 14).

CP CN SE  PVE EC AAD QR ML | SEC  SEA

mTl 45 6,75 4,5 4,75 | 4,25 3 2,25 4 4,95 3,08
mT2 5,25 7 4 5,5 4,75 | 3,25 3,5 4 53 3,58

SDG-INST
w H (6]

N

Scores au CLASS trottineur étudiante

Figure 14. Scores au CLASS trottineur de 1’étudiante en stage en SGG-INST aux deux premiers
temps de mesure

Les résultats indiquent des scores de niveaux moyens élevés pour les dimensions de Climat Positif
(CP), Sensibilité de !’éducatrice (SE), Considération du point de vue de ['enfant (PVE),
Encadrement des comportements (EC) ainsi qu’a I’Accompagnement de I’apprentissage et du
développement (AAD) de méme que pour le Modelage langagier (ML). Seule la dimension de la
Qualité de la rétroaction (QR) présente des scores faibles au début du stage (M = 2,25), mais
semblent s’accroitre pour passer au niveau moyen faible (M = 3.,5) a la fin de la session d’automne.
On observe également que l’ensemble des dimensions a I’exception d’une seule semblent
s’accroitre entre le début et la fin de la session d’automne. Ainsi, seule la Sensibilité de
I’éducatrice (SE) présente un score qui chute entre le début et la fin de la session d’automne (T1=
4.5 et T2 = 4). De maniere générale, on constate que cette étudiante présente des scores moyens
au domaine du Soutien émotionnel et comportemental (SEC) et moyen faible au domaine du
Soutien engagé pour I’apprentissage (SEA). Ces résultats paraissent légérement supérieurs a ce
qui est observé par les concepteurs de I’instrument (Teachstone) a 1’exception de la dimension
Sensibilité de U’éducatrice qui parait inférieure a ceux-ci
(voirhttps://www.acf.hhs.gov/sites/default/files/opre/north_carolina.pdf).
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Résultats des observations a I’outil CLASS Préscolaire

Etudiantes en stage 4 la HGC.

D’abord, en ce qui concerne les scores moyens observés aux trois domaines du CLASS
Préscolaire (voir figure 15), les résultats indiquent que les stagiaires de la HGC offrent un niveau
de qualité des interactions élevée aux domaines du Soutien émotionnel*’ (impliquant les trois
premieres dimensions, soit le climat positif, le climat négatif et la sensibilité de 1’éducatrice) et
de I’Organisation de la classe (impliquant la Prise en considération du point de vue de I’enfant
(PVE), la Gestion des comportements (GC) et la Productivité (P)), et ce, tout au long du stage,
soit des le début du trimestre d’automne et jusqu’a la fin du trimestre d hiver en mai 2017. Pour
le domaine du Soutien a 1’apprentissage, les scores moyens observés se situent entre 2 et 3 de
I’échelle de mesure, ce qui correspond a de faibles taux de qualité des interactions. On note
cependant une augmentation (non significative) des scores entre les observations réalisées au
début du stage (octobre 2016) se situant a 2,12 et les observations subséquentes dont les scores
se situent pres de 3, a un niveau moyen de qualité. Ces résultats peuvent suggérer un
accroissement du niveau de la qualité du domaine du Soutien a I’apprentissage offert par les
stagiaires entre le début et la fin du trimestre d’automne. Ils indiquent aussi que ces niveaux de
qualité semblent se maintenir a un niveau plus élevé au trimestre d’hiver, et ce, malgré le fait que
les stagiaires aient de nouveaux enfants sous leur responsabilité a partir de février 2017. A noter
que les scores au domaine du Soutien a I’apprentissage sont généralement faibles (voir le manuel
de Teachstone), mais que ceux des domaines du Soutien émotionnel et de I’Organisation de la
classe de ces 4 étudiantes de la HGC, sont largement supérieurs aux scores observés par les
concepteurs de 1’instrument (voir note 27).
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Scores au CLASS préscolaire étudiantes HGC

Figure 15. Niveau de qualité des interactions des 4 stagiaires de la HGC avec les enfants du
groupe des grillons pendant leur stage

Un examen des scores obtenus aux dix dimensions qui composent les trois domaines de la qualité
des interactions nous offre un portrait plus précis de 1’évolution des forces et des défis des

27 A noter que le scores de la dimension climat négatif est inversé pour la présentation des données.
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étudiantes-stagiaires tout au long du stage. D’abord, pour le domaine du Soutien émotionnel, seule
la dimension Considération pour le point de vue de I’enfant (PVE) présente des scores un peu
plus faibles que les autres, et se situe entre 5 et 6 au trimestre d’hiver, soit en février 2017 et mai
2017. En revanche, pour le domaine de 1’Organisation du groupe, c’est la dimension Modalités
d’apprentissage (MA), qui obtient des scores un peu plus faibles que les autres (situés entre 5 et
6) aux trois premiers temps de mesure (aout et décembre 2016 et février 2017), et dont les scores
paraissent s’accroitre a la fin du stage en mai 2017 (Temps 4), soit lors de la derniere observation
effectuée. A noter que les étudiantes-stagiaires ne recevaient pas de rétroaction sur leurs scores
a chacun des moments de la mesure, ce qui ne peut expliquer qu’elles peuvent s’étre ajustée sau
cours de 1’année scolaire.

Pour le domaine du Soutien a I’apprentissage, les résultats indiquent que les trois dimensions, soit
le Développement de concepts (DC), la Qualité de la rétroaction (QR) et le Modelage langagier
(ML) semblent s’accroitre légérement (sans €tre statistiquement significatifs) entre le début
(septembre 2016) et la fin du stage (mai 2017), tout en demeurant a de faibles niveaux de qualité.
Seuls les scores du Modelage langagier (ML) atteignent un niveau moyen a la fin du trimestre
d’automne et semblent continuer a s’accroitre a I’hiver. En revanche, bien que les scores
paraissent aussi s’accroitre a la dimension du Développement de concepts (DC) entre le début et
la fin du stage, ils demeurent les plus faibles du domaine du Soutien a 1’apprentissage, entre
décembre 2016 et mai 2017. A souligner que ce domaine est généralement plus faible, se situant
entre 2,80 et 2,83 a la validation de I’instrument des concepteurs (Teachstone, voir My Teacher

Partner Study)?®.

Etudiantes en stage en SDG-INST

La figure 16 présente les scores observés chez les deux étudiantes en stage en SDG-INST au
CLASS préscolaire au début et a la fin de la session d’automne.

28 MyTeachingPartner (MPT) est une étude menée par Dr Robert Pianta dans 164 groupes d’enfants agés de trois a cing ans des
services de garde de I'Etat de la Virginie.
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Figure 16. Niveau de qualité des interactions au CLASS Préscolaire des deux stagiaires en
SDG-INST avec les enfants au début et a la fin du stage d’automne 2016

A noter que les scores moyens de ces deux étudiantes, bien que légérement supérieurs aux scores
généralement observés par les concepteurs de I’instrument, semblent toutefois inférieurs a ceux
des étudiantes en stage a la HGC qui se situent grandement au-dessus des moyennes généralement
observées, avec des scores tres supérieurs a 5 et au-dessus de 6 pour les deux domaines du Soutien
émotionnel et de I’Organisation de la classe et situés entre 2 et 3 pour le Soutien a I’apprentissage.

ENTRETIENS TELEPHONIQUES INDIVIDUELS - INTERACTIONS AVEC LES
ENFANTS

Au cours du méme entretien téléphonique individuel au cours duquel la pratique réflexive avait
été abordée, les participantes ont également été interrogées a propos de leur perception de leurs
interactions aupres des enfants de leur groupe. Encore une fois, huit étudiantes-stagiaires de la
HGC et trois du SDG-INST ont participé a ces entretiens de 30 a 45 minutes réalisés six mois
apres la fin de ’année. Les grandes thématiques abordées dans cette portion de I’entretien
portaient sur leurs pratiques de communication, d’animation, d’intervention entre autres choses
et abordaient avec les étudiantes-stagiaires leur compréhension de leur évolution au regard de ces
compétences avant, pendant et apres le stage, de méme que leur perception des impacts de leur
stage sur les changements percus. Ainsi au regard de cette thématique, les 4 mémes questions ont
donc été posées (changements observés, exemples concrets, attributions des changements et
attributions spécifiques a leur stage).

Les propos des étudiantes-stagiaires sont rapportés en trois sections. En cohérence avec les autres
compétences abordées, les résultats de la premiere section sont présentés en fonction des trois
moments : avant, pendant, apres. Cette section aborde uniquement les interactions des étudiantes-
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stagiaires avec les enfants qui ont fait leur stage a la HGC. On y présente les résultats issus de
I’analyse des verbatim par catégories émergentes (Yin, 2013) qui portent sur des situations
d’interactions entre les étudiantes-stagiaires et les enfants de la HGC. Suit une seconde section
qui compare les propos des éducatrices des deux groupes, soient celles ayant fait leur stage en
SDG-INST avec celles a la HGC. Dans cette section, une mise en relation des propos des
étudiantes avec quelques éléments clés du programme éducatif québécois est exposée (voir p. 19
pour plus de détails sur le programme). Finalement, une derniere section présente les liens que
les étudiantes-stagiaires font entre les composantes du programme de stage de la HGC et les
changements qu’elles ont observés dans leurs interactions avec les enfants.

Avant le stage

Lors de I’entretien téléphonique individuel, plus de la moitié (5/8) des étudiantes-stagiaires ayant
réalisé leur stage a la HGC constatent que leurs capacités de communication avant leur stage a la
HGC étaient moins optimales avec les enfants. Par exemple, 1’une d’elles rapporte qu’elle ne
captait pas l’attention des enfants avant d’émettre une consigne et, de ce fait, elle avait de la
difficulté a obtenir leur collaboration. Une autre indique qu’elle ne faisait pas de reformulation ni
de description de ce qu’elle voyait aux enfants. D’autres formulaient des consignes a la négative
ou encore €étaient trop directives dans leurs communications : Intervieweur : « C’était comment
avant? » Répondante : « Bien, c’est-a-dire c’était plus directif, c’était plus autoritaire : Ca, c’est
bien pour toi pis fais ca comme ¢a ».

La moitié des étudiantes-stagiaires rapportent qu’elles éprouvaient auparavant certaines
difficultés au niveau de leurs capacités a animer des activités. Elles présentaient des défis
variables au regard des animations. En effet, I’une d’elles se disait moins créative, une autre relate
qu’elle n’animait pas les routines. Alors qu’une troisiéme rapporte, en début de stage, manquer
de confiance et ne pas savoir s’adapter aux besoins des enfants pendant ses animations : « Au
début, j’étais vraiment génée, j’avais moins de confiance, fait que j’animais plus discrétement si
on veut dire ¢a comme ¢a, je n’avais pas un bon ton de voix, j’allais moins dans les besoins des
enfants, donc je ne poussais pas assez mes animations ».

D’autres étudiantes rapportent des défis d’intervention avec les enfants dont elles jugeaient les
comportements plus difficiles. Pour ’'une d’elles, il s’agissait de ne pas savoir comment intervenir
avec des manifestations d'agressivité : « Quoi faire quand un enfant mord, tu sais qu’avant j’aurais
fait genre ah mon dieu je ne sais pas quoi faire, tu sais, qu’est-ce qu’il faut que je fasse, faut -tu
que j’intervienne, faut-tu ? ». Alors qu’une autre rapporte manquer de confiance en situations plus

complexes, et pour une derniere, il s’agissait d’intervenir trop rapidement a propos de
comportements dérangeants.

En ce qui concerne la manifestation d’émotions de tristesse, de colere ou de peur de la part des
enfants, certaines étudiantes notent qu’avant leur stage a la HGC, elles disposaient d’un moindre
répertoire de stratégies pour faire face a ces émotions. Par exemple, elles avaient tendance a se
laisser envahir par des situations impliquant des émotions ou encore elles faisaient moins de
reflets : « [...] ce que je ne faisais pas avant, nommer, le reflet, la reformulation, fait que, bien
c’est ¢ca qu’on a pratiqué beaucoup aussi avec la Halte ».

Finalement, I’analyse permet d’avancer que certaines étudiantes rencontraient au début de leur
stage des difficultés de nature socioaffective limitant ’optimisation de leur pratique. Des
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étudiantes relatent a ce propos, qu’avant la HGC, elles manquaient de confiance alors que d’autres
étaient trop génées ou croyaient que de demander de ’aide pouvait étre percu comme une
faiblesse, comme dans I’exemple suivant : « Oui, je n’étais pas quelqu’un qui demandait de I’aide,
tu sais, jamais, j’aimais mieux faire toute seule pis la halte m’a fait voir que c’est important de
demander de I’aide pis que demander de 1’aide ¢a ne démontre pas qu’on est faible ou quelque
chose comme ¢a ».

Pendant le stage

Certaines étudiantes indiquent avoir compris, pendant leur stage a la HGC, I'importance de
’établissement d’un lien d’attachement tout en développant des habiletés pour 1’établir : « Je
faisais beaucoup du 1:1 ou du 1:2 avec les enfants donc de vraiment prendre le temps avec
I’enfant, donner des moments particuliers ». D’autres ont appris a2 maintenir la bonne distance
professionnelle, comme : « Aussi depuis, j’ai comme la distance professionnelle, que la Halte
m’a apportée pas mal parce qu’il fallait le faire souvent ». Certaines ont fait des apprentissages
au niveau de leurs capacités d’observation : « Tu sais a la Halte on observe beaucoup, ben a peu
pres tout le temps-1a, pis ben c’est ¢a en arrivant apreés dans mon milieu ou que je travaille, ben
j’avais plus de facilité a les observer pis faire ressortir les intéréts des enfants ». Finalement,
d’autres se sentent plus confiantes, ce qui affecte positivement leurs pratiques éducatives.

Pis avec la halte, j’ai travaillé en équipe, j’ai travaillé avec des professeures, tu
t’ouvres tellement a « je vais aller chercher de I’aide, je vais aller chercher des
ressources, je vais aller m’aider avec d’autres personnes », parce qu’a la halte, ils
nous montraient que quand tu es tellement dans la situation tu ne vois pas tout ce qui
se passe, fac de retourner, d’aller plus voir, voir d’autres personnes ben c’est siir que
ca m’aide la.

Depuis la fin du stage

Six mois apres la fin de leur stage, les éducatrices qui ont réalisé leur stage a la HGC disent mettre
en pratique des interactions avec les enfants cohérentes avec le programme éducatif québécois
pour les services de garde éducatif Accueillir la petite enfance (gouvernement du Québec, 2019).
Par exemple, elles laissent les enfants agir et réfléchir par eux-mémes (L’enfant est le premier
agent de son développement), elles réalisent des interventions plus adaptées aux besoins de
chacun des enfants (Chaque enfant est unique) ou encore utilisent le jeu comme stratégie
d'apprentissage (L’enfant apprend par le jeu) ou de collaboration : « Au lieu de tout le temps dire,
ok la c’est le temps de ranger, ok 1a c’est le temps de ci. Bien, tu sais d’y aller plus en jouant
comme c¢a les enfants sont plus portés a faire ce que I’on dit sans que ce soit tout le temps des
routines plates ». De surcroit, plusieurs relatent que leur entrée dans le monde professionnel s’est
bien passée et constatent que leurs pratiques professionnelles donnent de bons résultats chez les
enfants.

Depuis leur stage a la HGC, la quasi-totalité des éducatrices interrogées dit manifester une
sensibilité accrue aux émotions des enfants et se dit mieux outillée pour soutenir les enfants aux
prises avec des émotions difficiles. « Je suis capable de plus aller chercher qu’est-ce qu’ils ont a
leurs émotions [...] quand je leur fais tu sais du reflet ou ces affaires-1a, maintenant je suis plus
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capable d’aller chercher comment qu’ils se sentent comparé a avant ». Ainsi, chacune a leur fagon,
les étudiantes manifestent de I’empathie avec les enfants. L’une d’elle se dit davantage a I’écoute
afin d’accueillir les émotions des enfants, une autre comprend mieux leurs émotions, certaines
précisent mieux identifier les besoins sous-jacents aux comportements et aux émotions manifestés
par les enfants alors que d’autres utilisent mieux le reflet ou la reformulation pour verbaliser les
émotions ou les causes des émotions qu’elles percoivent chez les enfants.

De la méme facgon, la presque totalité des étudiantes se dit outillée pour faire face aux situations
plus complexes d’intervention et adopter des pratiques d’intervention humanistes et
démocratiques pour remédier a ces situations.

Dans le CPE oui est-ce que je travaille on recoit beaucoup de besoins particuliers, fac
c’est siir que d’avoir travaillé avec une clientéle qui était un peu plus a risque avec
des comportements qui étaient parfois un peu plus violents ou avec des
problématiques, c’est siir que ¢ca m’a aidé dans mes techniques d’intervention [ ...] je
suis vraiment plus en confiance de quoi faire, comment intervenir, comprendre
I’enfant pis comprendre son besoin en premier, pis vraiment d’aller avec ce que j’ai
appris a la halte-garderie.

La presque totalité des étudiantes souligne 1’importance de créer un lien d’attachement solide
avec les enfants. « Ben, moi qu’est-ce qui va ressortir en premier c’est vraiment 1I’importance de
créer un lien d’attachement avec les enfants. Puis j’ai pu, j’ai pu méme observer des résultats
positifs au cours de mon été, puis, jusqu’a aujourd’hui avec certains enfants en particulier 1a ».
Alors qu’un peu plus de la moitié d’entre elles adoptent des pratiques de communication de plus
grande qualité, centrées sur I’enfant. « Oui, dans le fond je prends plus, on dirait que, je prends
plus en considération 1’enfant, dans le sens que, tu sais, méme s’il a trois ans, prendre le temps de
lui expliquer, de lui parler, méme de demander son opinion, tu sais, ¢’est important ».

Sur le plan des animations des activités, la moitié des répondantes relatent une amélioration de
leur pratique. L une d’elles se sent plus créative, alors qu'une autre se dit plus spontanée. Une
troisieme adapte mieux ses activités aux intéréts des enfants, « Je vois leur intérét, je me dis : ah,
ils aiment les insectes, ben la semaine apres ben je vais emmener des insectes » pour mettons, vu
que j’avais observé cet intérét-1a pis ¢a fonctionne tres bien a ce niveau-1a ».

De facon marquée, les étudiantes concoivent que la pratique éducative est indissociable de la
pratique réflexive : « Quand je suis arrivée dans le groupe, j’essayais de la stimuler [I’enfant], la
apres ca je me suis remise en question, pourquoi ¢a ne fonctionne pas, qu’est-ce que je peux faire
de plus? ». En effet, lorsqu’elles abordent leurs interactions avec les enfants, I’importance de la
réflexion et de ’analyse sont souvent évoquées. Dans ce sens, les étudiantes stagiaires se posent
des questions sur la situation et leurs actions possibles, elles évoquent I’importance de prendre le
temps d’analyser, afin de bien comprendre 1’origine des comportements des enfants et de bien
identifier leurs besoins et leur stade de développement avant d’intervenir, de méme que
I’importance de I’autoévaluation. De facon générale, elles semblent pratiquer la phase de
réflexion-rétroaction du processus de I’intervention éducative proné par le programme éducatif
québécois.

Plus de la moitié des étudiantes disent que certains défis socioaffectifs sont maintenant derriere
elles et se disent plus confiantes en leurs capacités depuis leur stage :
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Par rapport a mon stage 3, ce qui ressort c’est ma confiance en moi, je pense que ¢a
m’a donné beaucoup plus de confiance parce qu’on avait toujours quelqu’un avec
nous, puis on était vraiment concentré sur les enfants qu’on avait, donc ca m’a, tu sais
Jj’ai pu évoluer pis me faire confiance pis voir que les interventions pis les animations
que je faisais c’était, ca marchait pis c’est pas mal ¢a.

Comparaison des propos des éducatrices ayant fait leur stage a la HGC avec celles
avant fait leur stage en SDG-INST

Certains constats se dégagent lorsqu’on compare les propos des anciennes étudiantes recueillis
lors des entretiens téléphoniques en fonction de leur expérience de stage distincte, soit celui a la
HGC ou en stage en SDG-INST. Notons d’abord que les deux groupes d’étudiantes tiennent des
propos similaires qui s’arriment au programme éducatif québécois. Ainsi, des étudiantes de la
HGC soulignent I’'importance du jeu, de I’approche démocratique et de I’autonomie. Du c6té de
celle en stage en SDG-INST, elles disent suivre le rythme de chacun et animer des activités
adaptées aux besoins des enfants : « Puis la 2°chose c’était que je trouve que j’ai vraiment appris
a donner un but ou une, plut6t un sens a mes activités. Donc a la place de le faire juste pour le
plaisir ou juste pour suivre le théme, maintenant, je comprends vraiment comment faire une
activité pour répondre aux besoins des enfants ». Néanmoins, comme pour la section précédente
portant sur la pratique réflexive, il semble que certains concepts soient présentés uniquement par
les anciennes étudiantes ayant réalisé leur stage a la HGC. En outre, le concept « démocratique »
revient maintes fois chez les étudiantes des HGC alors qu’il n’est jamais employé par les
étudiantes du stage en SDG-INST.

Lorsque I’on compare le discours au sujet de la thématique de I’attachement avec les enfants, la
majorité des étudiantes (6/8) de la HGC abordent ’importance du lien d’attachement ou du lien
de confiance et les mémes étudiantes expliquent les techniques mises en place pour soutenir cette
relation. Leurs propos insistent grandement sur le I’importance de créer ce type de lien. Elles sont
a I’aise de I’expliciter appuyant ainsi 1’intégration positive de cette pratique éducative a la suite
de leur stage a la HGC. Alors que les étudiantes ayant réalisé leur stage en SDG-INST n’abordent
pas cette réalité explicitement. Une seule aborde la notion de bienveillance et I’importance de la
présence attentive a I’enfant, mais en attribue la prise de conscience a une formation récente en
milieu de travail :

Bien dans le fond, j’ai eu une formation derniérement la, puis je me, j’ai constaté que
Jje travaillais sur ma bienveillance sans savoir que c¢’était de la bienveillance la. [...]
ben dans le fond, on avait un peu vu cette théorie-la pendant notre stage, mais comme
avec la formation j’ai eu dernierement avec le CPE ¢ca I’a comme renforcé, pis j’ai
constaté que je faisais vraiment ca.

On constate également que la grande majorité (7/8) des étudiantes de la HGC abordent
I’intervention aupres d’enfants présentant des comportements problématiques, en comparaison a
une seule des trois étudiantes du stage régulier qui ont participé aux entretiens téléphoniques.
D’abord les étudiantes ayant fait leur stage a la HGC disent se sentir mieux outillées pour
intervenir avec les enfants qui manifestent de l'agressivité, font des crises ou manifestent de
besoins particuliers. En effet, elles peuvent compter sur de nombreuses expériences vécues a la
halte au cours de leur stage en ce sens et qu’elles relatent précisément lors des entretiens. Ces
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expériences et leur capacité a en parler semblent illustrer cette composante distinctive des
apprentissages réalisés lors de ce stage a la HGC leur permettant de mieux intervenir avec cette
clientele vulnérable. De son c6té, une ancienne étudiante ayant fait son stage en SDG-INST donne
I’exemple de stratégies individualisées lui permettant de gérer les crises d’un enfant anxieux de
son groupe.

Du c6té de I’approche au regard des émotions des enfants, on constate que tant les étudiantes- du
stage a la HGC que celles du stage en SDG-INST abordent ces dimensions lors des entretiens. En
effet, sept étudiantes sur huit de la HGC et les trois étudiantes du stage en SDG-INST en parlent.
Quatre grandes tendances se dégagent dans cette catégorie, soit une sensibilité aux émotions
d’autrui (étre a I’écoute, etre sensible), des habiletés a réguler ses propres émotions au regard des
émotions d’autrui (&tre en contrdle, avoir une distance) et ainsi a s’autoréguler; une capacité a
comprendre et a accueillir les émotions (faire du reflet, mettre des mots, comprendre), et
finalement des compétences a soutenir I’enfant dans la saine gestion de ses émotions. Les
étudiantes de la HGC discutent de toutes ces catégories alors que les étudiantes du régulier
abordent uniquement la distance émotionnelle et des techniques pour accueillir les émotions des

enfants :

Je trouve aussi que je suis plus calme, comme plus sereine un peu pis en controle de
mon groupe pis de mes émotions. Parce qu’avant quand un enfant était en colere des
fois ¢ca venait me mettre en colére. Pis maintenant, tu sais, je me dis que c’est une
émotion qui leur appartient, pis c’est comme si je reste plus en controle de moi-méme
Ppis ca fait en sorte que je suis plus en contrdle du groupe en général ou encore : « ben
Jj’essaye toujours de faire de plus en plus de reflets.

Finalement, comme mentionné précédemment, le fait que les étudiantes de la HGC abordent
autant la pratique réflexive a I’intérieur de la thématique de la pratique éducative appuie le fait
qu’elles voient cela de fagon indissociable, que pour elles la pratique réflexive fait partie prenante
de la pratique éducative, ce qui ne semble pas étre le cas de facon aussi appuyée chez les
étudiantes du régulier. De facon implicite, on comprend qu’elles font de I’analyse, mais elles ne
le nomment pas explicitement comme le font les éducatrices ayant fait un stage a la HGC.

A quels processus du stage 3 la HGC les éducatrices attribuent-elles ces changements?

Lorsqu’on interroge les étudiantes-stagiaires sur les composantes du modele de la HGC qui ont
pu soutenir I’évolution de leurs pratiques éducatives avec les enfants pendant et apres leur stage,
il semble que les rencontres de tutorat de groupe aient été les plus influentes, en grande partie a
cause de la régularité et I’intensité (quotidiennes, tant le matin que le soir) de ces expériences de
partage :

Quand on fait des cercles de discussions en fin de journée, ou quand on parle avec les
étudiantes a coté qui étaient avec les plus grands ben ca permettait, tu sais de voir
toute sorte de situations pis eux ils me disaient comment qu’ils avaient intervenus, fac
la on dirait que ¢a s’enregistrait dans ma téte, je me disais : ok, ils ont fait ca, tu sais
je me dis : bon au moins j’ai un exemple, elle a fait ca, je vais I’essayer, ca ne marche
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pas ben j’essaierai autre chose. Tu sais, on dirait que ca comme, ¢a permettait d’avoir
comme plein d’exemples, mais réel.

Ces rencontres leur auraient permis de réfléchir a leur pratique de méme que de recevoir de la
rétroaction rapidement et ainsi se réajuster :

Les tutorats avant puis apres la journée ¢a a m’a fait grandir par rapport a ca, je

pense, pis a ma pratique parce qu’on pouvait s’évaluer, on avait les commentaires
des enseignants, des autres stagiaires, pis ca m’a vraiment aidé parce que quand on
avait un probléme, ben on pouvait en parler pis eux pouvait nous aider a cheminer pis
a changer un peu.

Au sujet du réajustement, elles précisent que le fait de pouvoir faire des essais-erreurs, de pouvoir
pratiquer autant et de voir les résultats de leurs réajustements sur le champ ont été grandement
bénéfiques a leurs apprentissages.

Au regard des techniques d’enseignement offertes par les membres de 1’équipe éducative, les plus
influentes concernent 1’aide offerte par les membres de 1’équipe éducative lors d’intervention
avec les enfants (incluant 1’aide directe et le modelage) et de maniere transversale,
l'accompagnement, I’enseignement et les conseils des membres de 1’équipe éducative.

C’est siir que d’étre accompagné tout le temps par des professeurs dans le stage 3, ca
nous permet de nous améliorer vraiment beaucoup la. Parce que, tu sais, mettons
quand qu’on est en stage 2 ou en stage régulier, ben dans le fond, les professeurs ne
sont pas toujours la. Fait que, tu sais, faut se fier sur les éducatrices-guides, mais elles
n’ont pas tout le temps la bonne facon, comme qu’on a appris [...] Fait que tu sais
des fois, on ne faisait pas exactement ce qu’on avait appris dans nos classes. Tandis
que la, a la halte, on mettait en pratique vraiment la théorie qu’on a dans nos cours,
fait que c’est siir que ¢a nous aidait beaucoup.

Certaines étudiantes soulignent aussi I’importance fondamentale de I’attitude d’ouverture et de
non-jugement des membres de 1’équipe éducative pour soutenir leur évolution : « Des fois, tu te
sens tellement vulnérable quand tu demandes de 1’aide, pis a la halte, ben on en demandait
souvent, pis, tu sais, des étudiantes qui rentraient dans le bureau parce qu’elles avaient besoins de
parler, ben ¢a arrivait souvent pis tu ne te sentais tellement pas jugée ». D’autres soulignent leur
écoute, leur sensibilité et leur patience.

Enfin, les étudiantes soulignent 1I’importance du travail d’équipe. Elles disent que le fait de
partager le méme local de méme que les rencontres de tutorat quotidiennes les obligeant a
travailler en équipe plutdt que d’individuellement constitue un élément tres positif de cette
formation soutenant le renforcement de leurs pratiques. Elles percoivent 1’équipe comme une
ressource riche permettant des échanges d’expériences, 1’observation des pratiques des autres et
ainsi la transformation de leurs pratiques a partir des idées de leurs collegues étudiantes.
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4.3 PRATIQUES EDUCATIVES AVEC LES PARENTS

Les pratiques éducatives avec les parents des étudiantes-stagiaires ont été évaluées en fonction de
la qualité de la relation et de la communication que les étudiantes établissent avec les parents au
fil de I’année scolaire. Ainsi, cette section comporte trois instruments visant a évaluer 1’évolution
de ces deux compétences. D’abord, deux items extraits de la dimension associée aux relations
interpersonnelles qu’établit I’éducatrice avec les parents de 1’Echelle d’observation de la qualité
éducative (EOQE; Bourgon et Lavallée, 2004, 2014) ont été utilisées uniquement avec les
stagiaires de la HGC puisqu’il n’était pas possible d’aller observer les étudiantes en installation
pendant leur stage en relation avec les parents en raison de défis éthiques et financiers. Cette grille
d’observation a été complété par les membres de I’équipe éducative de la HGC a quatre moments
pendant I’année scolaire, soit au début et a la fin du trimestre d’automne 2016 ainsi qu’aux mémes
moments au trimestre d’hiver. Puis, toutes les étudiantes participantes (HGC et SDG-INST) ont
aussi complété aux mémes quatre moments pendant 1’année scolaire, le questionnaire sur les
relations entre I’éducatrice et la famille (Kim ez al., 2014). Et enfin, les mémes étudiantes ont été
questionnées sur leurs pratiques de communication avec les parents lors de I’entretien
téléphonique individuel réalisé six mois apres la fin de leur année scolaire. Les résultats issus des
analyses réalisées sur chacun de ces instruments sont présentés successivement dans cette section.

43.1 ECHELLE D’OBSERVATION DE LA QUALITE EDUCATIVE (EOQE)

La qualité des relations interpersonnelles entre les étudiantes et les parents a été observée
uniquement auprés des étudiantes de la HGC a partir de deux items de I’Echelle d’observation
de la qualité éducative, version 18 mois et plus (EOQE; Bourgon et Lavallée, 2004). Ces items
traitent des relations interpersonnelles constructives avec les parents lors de la période de
I’accueil du matin (ex : dire bonjour, établir un contact visuel, annoncer les activités de la journée)
(5.1.6) et des relations interpersonnelles constructives avec les parents lors de la fin de journée
(ex : sourire, décoder la disponibilité du parent, inviter a lire la documentation) (5.6.5). Pour
chacun des items, ’observatrice coche parmi plusieurs éléments (15 éléments, dont huit a
promouvoir et cinq a éviter) ceux qui sont présents lors de 1’observation et attribue ensuite un
score en fonction du nombre d’éléments cochés sur une échelle en quatre niveaux (1 = inadéquat
a 4 = tres bien; Bourgon et Lavallée, 2004). Ces deux items ont été sélectionnés sur la base des
indicateurs de comportements communicatifs identifiés dans le modele logique de la théorie des
effets (Bigras, Tétreau et al., 2016).

Echantillon et analyses

Au total, 10 étudiantes-stagiaires en stage a la HGC ont été observées dans le cadre de leurs
relations interpersonnelles avec les parents a I’accueil du matin et au départ des enfants lorsque
les parents sont venus chercher leur enfant en fin de journée. Toutefois, comme seules quatre
étudiantes-stagiaires avaient accepté d'€tre observées aux deux premiers temps de mesure
(octobre 2016 et décembre 2016), nous présentons d’abord une premiere série d’analyses de
variance a mesures répétées qui portent sur ces quatre étudiantes (n = 4) pour les quatre temps de
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mesure (octobre et décembre 2016 et février et avril 2017). Par la suite, puisque de nouvelles
étudiantes ont accepté d’€tre observées au trimestre d’hiver nous avons réalisé des analyses de
comparaison des moyennes (7est-¢ sur échantillon apparié) entre les observations réalisées sur dix
étudiantes (n = 10) au temps 3, qui correspond a la seconde partie du stage (février 2017) et celles
réalisées au temps 4, soit a la fin du stage (avril 2017).

Comparaison des scores des 4 étudiantes-stagiaires de la HGC qui ont été observées
aux 4 temps de mesure

Les résultats de cette analyse indiquent une absence de différences significatives entre les quatre
temps de mesure de la qualité des relations interpersonnelles des étudiantes avec les parents de la
HGC tant a I’accueil du matin qu’en fin de journée. Comme le présente la Figure 17, ces résultats
indiquent que les étudiantes manifestent tant a 1’accueil du matin qu’en fin de journée, des
relations interpersonnelles assez constructives (scores allant de 3 a 4) avec les parents en octobre
2016, décembre 2016 et février 2017 et des relations tres constructives (score de 4 sur 4) en mai
2017, a la fin de leur stage. On note aussi que les scores paraissent un peu plus élevés en fin de
journée, lorsque les étudiantes-stagiaires accueillent les parents qui viennent chercher leurs
enfants, que le matin, lorsqu’ils viennent les déposer, ce qui pourrait refléter le fait que les
étudiantes discutent davantage avec les parents en fin de journée qu’au début.
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Figure 17. Evolution de la qualité des relations interpersonnelles des étudiantes-stagiaires
stagiaires a la HGC avec les parents pendant les accueils et départs au moment du stage

Comparaisons des scores entre le début et la fin du trimestre d’hiver

Les résultats indiquent une absence de différence significative entre les deux temps de mesures
comparés, soit entre le début (février 2017) et la fin du stage (avril 2017) des étudiantes de la
HGC pour la qualité des interactions des étudiantes avec les parents tant aux moments de I’accueil
que du départ. Ces résultats indiquent que les scores de qualité des interactions entre les
étudiantes-stagiaires et les parents demeurent élevés et stables tout au long du stage.

Encore une fois, la Figure 18 illustre que, tant aux moments de 1’accueil que du départ, les
étudiantes-stagiaires de la HGC vivent des relations interpersonnelles de qualité élevée avec les
parents des enfants de leur groupe, soit constructives en février et trés constructives a la fin de
leur stage.
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Figure 18. Comparaison des moyennes de la qualité des relations interpersonnelles des
étudiantes-stagiaires de la HGC avec les parents des enfants de leur groupe au trimestre
d’hiver 2017

432 QUESTIONNAIRE SUR LA RELATION ENTRE L’EDUCATRICE ET LA
FAMILLE (FPTRQ)

Afin d’enrichir notre compréhension du phénomene par divers points de vue sur la qualité de la
relation des étudiantes-stagiaires avec les parents, les étudiantes de la HGC et du SGD-INST ont
été invitées a remplir un questionnaire portant sur leur perception de leur relation avec ces
derniers. Ces questionnaires ont été complétés au Cégep par les étudiantes de la HGC a 5 moments
pendant 1’année scolaire, soit en septembre et décembre 2016 (n = 8), en février et mai 2017 (n =
10) ainsi que six mois apres la fin de I’année scolaire (n= 4). Alors qu’ils ont été complété a quatre
reprises par les stagiaires en stage en SDG-INST, soit en septembre et décembre 2016 (n = 8),
ainsi qu’en mai (n = 8) et six mois apres la fin de ’année scolaire (n= 6).

En nous basant sur une recension des écrits réalisée par certains membres de 1’équipe de recherche
(Messier, Naud, Cantin, Lemay et Bigras, 2015) au sujet des études sur les pratiques efficaces
pour développer une relation positive avec les familles vulnérables, notre équipe a sélectionné et
traduit le questionnaire développé par une équipe américaine, le Questionnaire sur la relation
entre la famille et I’éducatrice (version traduite du Family and Provider/Teacher Relationship
Quality-Provider version, Kim et al., 2014). Ce questionnaire autoadministré, qui prend
approximativement 10 minutes a remplir, comprend 64 items pour les éducatrices qui travaillent
aupres d’enfants de O a 5 ans. Il permet d’évaluer la perception de 1’éducatrice au sujet de la
qualité de la relation qu’elle entretient avec tous les parents du groupe d’enfants dont elle a la
responsabilité.

La version du questionnaire utilisée est composée de trois domaines (connaissances, pratiques et
attitudes) répartis en sept dimensions. Le premier domaine, celui des Connaissances, implique
d’abord les connaissances spécifiques que 1’éducatrice posseéde au sujet des membres de la
famille, dont celles au sujet de la culture de la famille, du contexte dans lequel ils vivent, des
situations qui les affectent ainsi que de leurs habiletés, leurs besoins et leurs intéréts. Le second
domaine, celui des Pratiques de I’éducatrice, concerne d’abord les Pratiques de collaboration et
qui engagent la famille dans le service éducatif par le biais d’objectifs partagés ainsi que d’un
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processus de décision et de suivi conjoint d’un plan d’action. Viennent ensuite les Pratiques dites
de réactivité positive, impliquant une offre de soutien sensible, flexible, et réactive aux besoins et
objectifs des familles. Puis, on retrouve des Pratiques de communication positives et
bidirectionnelles, qui répondent aux préférences des familles et valorisent les liens d’attachement
entre la famille et ’éducatrice. En troisieme lieu, le domaine des Attitudes envers les familles
implique 1’engagement de 1’éducatrice envers ces dernieres, dont la sensibilité aux besoins des
enfants, de leurs parents et des familles allant au-dela du travail et t¢émoignant d’une motivation
intrinseéque. Cet engagement peut aussi se qualifier de sincere, honnéte, encourageant, accessible,
et cohérent lors des interactions avec les parents et les enfants. Ce domaine concerne aussi
I’ouverture au changement, impliquant la volonté de modifier ses pratiques habituelles afin de se
montrer sensible aux besoins spécifiques d’un enfant, d’un parent ou d’une famille en particulier
ainsi qu’une volonté de se montrer flexible a modifier ses pratiques suite aux demandes de
certains parents ou membres d’une famille. Et enfin, la derniere attitude implique le respect, dont
la valorisation de I’enfant et sa famille, I’absence de jugement, la courtoisie et 1’accueil, la non-
discrimination, I’acceptation d’opinions diverses des parents (par exemple dans la gestion des
comportements des enfants et dans les moyens de socialisation des enfants), de méme des gestes
de considération et de patience avec les parents lorsqu’ils tentent d’obtenir des changements de
comportement chez I’enfant. Pour évaluer ces dimensions, une échelle en 4 points (1 = Fortement
en désaccord a 4 = Fortement en accord) est utilisée, de méme qu’une échelle dichotomique (Oui
ou Non). Les auteurs rapportent de bonnes propriétés métrologiques pour 1’instrument avec des
alphas de Cronbach acceptables (o = 0,70 a2 0,98; Kim et al., 2014; Porter et al., 2015).

Analyses de variances a mesures répétées

Afin de vérifier si la qualité de la relation des étudiantes avec les parents évolue positivement
pendant le stage et si les étudiantes du groupe de la HGC se distinguent de celles du groupe ayant
fait leur stage en SDG-INST, des analyses de variances a mesures répétées de type HLM ont
d’abord été effectuées entre les deux groupes (HGC n= 4 et SDG-INST n = 6) aux temps 1,2, 4
et 5 puisque nous ne disposions pas de cette mesure au temps 3 pour les stagiaires en SDG-INST.

Connaissance des familles. Les deux groupes d’étudiantes-stagiaires indiquent qu’elles
connaissent tout aussi bien la famille des enfants au début et a la fin du trimestre d’automne. Par
contre, les étudiantes de la HCG disent moins bien connaitre les familles des enfants de leur
groupe que celles en SDG-INST au début et a la fin du trimestre d’hiver.

Collaboration. Les deux groupes d’étudiantes-stagiaires se distinguent uniquement au début du
stage sur le plan de leur perception de leur collaboration avec les parents, celles du stage de la
HCG percevant leur collaboration plus forte au début du stage que celles des étudiantes-stagiaires
en stage régulier (SDG-INST). De plus, lorsqu’on examine 1’évolution des scores des étudiantes-
stagiaires a la HCG et de celles en SDG-INST, ces dernieres rapportent collaborer de plus en plus
avec les parents a travers le temps, notamment entre le début et la fin du stage.

Réactivité. Au début du stage, on note que les étudiantes-stagiaires a la HCG rapportent un niveau
de réactivité (i.e. une offre de soutien sensible, flexible, et réactive aux besoins et objectifs des
familles) plus élevé que celles en SDG-INST. Par contre, ces niveaux ne se distinguent plus par
la suite lorsqu’on les mesure aux moments suivants, signifiant que les groupes d’étudiantes-
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stagiaires, tant en SDG-INST qu’a la HCG, ne se distinguent pas a en décembre 2016, en mai
2017 et en novembre 2017 sur le plan de la réactivité.

Communication. Lorsqu’on compare les scores des deux groupes d’étudiantes a chacun des temps
de mesure, les analyses indiquent que les deux groupes d’étudiantes-stagiaires, tant celles de
SDG-INST que de la HCG, percoivent utiliser un niveau de communication semblable a chacun
des temps de mesure. Par ailleurs, lorsque sont comparés les scores de chacun des groupes dans
le temps, il semble que les étudiantes du groupe de stage en SDG-INST percoivent améliorer leurs
communications avec les familles entre septembre et décembre (T1 vs T2) ainsi qu’entre
septembre2016 et mai 2017 (T1 vs T4), ce qui n’est pas observé pour le groupe en stage a la HGC.

Engagement. Les étudiantes-stagiaires a la HCG et celles en SDG-INST se distinguent sur le plan
de leur perception de leur niveau d’engagement avec les parents uniquement au début du stage.
A cet effet, les étudiantes en SDG-INST présentent des scores plus élevés en comparaison avec
les étudiantes a la HCG.

Ouverture au changement. Les étudiantes a la HCG et celles en SDG-INST ne se distinguent pas
sur le plan de leur perception de leur ouverture au changement avec les familles, et ce, a chacun
des moments de mesure. De plus, les deux groupes d’étudiantes maintiennent leur perception de
leur niveau d’ouverture au changement a travers le temps.

Respect. Les étudiantes a la HGC et celles en SDG-INST se distinguent sur le plan de leur
perception de leur niveau de respect des parents en décembre 2016 (T2) ainsi qu’en mai 2017
(T4)). Aux deux moments de mesure, ce sont les étudiantes de la HCG qui présentent les scores
les plus élevés de respect envers les familles. Néanmoins, les deux groupes d’étudiantes
maintiennent leur perception de leur niveau respect envers les parents des enfants d’une maniere
constante a travers le temps.

En résumé, a la fois les étudiantes des deux groupes percoivent que les relations qu’elles
entretiennent avec les familles sont d’un niveau de qualité élevé, pour les sept dimensions
évaluées. Seuls les niveaux des Collaboration avec les familles et de Connaissance de la famille
changent au fil de I’année scolaire pour les étudiantes de la HGC. En ce sens, ces derniéres
indiquent avoir I’impression de collaborer plus fréquemment avec les familles a la fin de I’année
scolaire qu’au début, alors qu’a I’inverse, elles ont I'impression de moins bien connaitre les
familles dont elles s’occupent a la fin de 1’année scolaire. De plus, les étudiantes de la HGC
rapportent de plus hauts niveaux de collaboration, de réactivité et de respect au début du stage
que les étudiantes en stage en SDG-INST, et un plus haut niveau de respect également a la fin du
stage. A ’inverse, ce sont les étudiantes en stage en SDG-INST qui se percoivent d’un plus haut
niveau d’engagement avec les familles au début du stage.

4.3.3 ENTRETIENS TELEPHONIQUES INDIVIDUELS — COMMUNICATION AVEC
LES PARENTS

Au cours du méme entretien téléphonique individuel réalisé aupres de huit éducatrices ayant fait
leur stage de la HGC et des trois éducatrices ayant fait leur stage en SDG-INST six mois apres
I’année scolaire, celles-ci ont également été questionnées sur leurs expériences avec les parents
lors des moments d’accueils et de départs au service éducatif. La grille d’analyse qualitative
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utilisée pour 1’analyse de leur discours se base sur une adaptation des modeles de la
communication transactionnelle de Schramm (Devito ef al., 2014), de Shannon et Weaver (1949,
cité dans Cormier, 2006) ainsi que de Berlo (1960, cité dans Cormier, 2006). A partir de ces
modeles, cinq dimensions ont permis d’analyser le discours des étudiantes-stagiaires soit les
Caractéristiques de 1’émetteur et du récepteur, les Intentions de communication, le Codage du
message, I’Expérience commune de communication et le Message. Tout comme cela a été le cas
pour la qualité des interactions avec les enfants et de la pratique réflexive, les résultats sont
présentés comme suit : avant le stage, pendant le stage, depuis la fin de ’année scolaire. Puis, la
comparaison entre les étudiantes ayant fait le stage a la HGC et celles ayant fait un stage en SDG-
INST est présentée. Enfin, ce a quoi les étudiantes-stagiaires attribuent les changements observés
est exposé.

Avant le stage

En ce qui concerne les caractéristiques socioaffectives de I’éducatrice, un peu plus de la moitié
des étudiantes de la HGC (5/8) relatent qu’avant leur expérience a la HGC, elles ressentaient de
la géne de parler aux parents, ou manquaient de confiance ou encore se sentaient inquietes de la
réaction des parents face aux discussions entourant certains sujets plus délicats. L’une d’elles
relate : « J’avouerais qu’avant mon stage III, j’étais quand méme génée de parler aux parents » et
une autre : « Tu sais quand c’était des sujets un peu plus délicats, j’avais de la difficulté a le faire.
Je me sentais souvent nerveuse avant d’aller parler au parent ».

Par ailleurs, un peu moins de la moitié des étudiantes (3/8) nous ont exprimé qu’elles avaient des
enjeux avec le contenu de leur message. Par exemple, une explique qu’elle n’allait pas tres loin
dans ses échanges avec les parents, une autre qu’elle ne savait pas si elle devait transmettre telles
ou telles informations et une dernicre relate qu’elle avait des difficultés avec les sujets plus
délicats : « Tu sais, on dirait que je me questionnais beaucoup a savoir est-ce que je peux lui dire
ou je ne peux pas lui dire.» Chacune d’entre elles identifie des défis personnels qu’elles ont
ressentis au regard de différents aspects de leur communication avec les parents. Par exemple, en
ce qui a trait au codage du message (qui inclue, par exemple, le ton de voix, le débit ou encore
I’attitude), I’une d’elles explique qu’elle ne parlait pas tres fort et une autre rapporte qu’elle était
sérieuse plutdét qu’amicale. Au regard du contenu du message, une troisiéme raconte qu’elle
n’était jamais trop siire de ce qui était adéquat d’aborder (quoi dire ou ne pas dire) alors qu’une
autre relate qu’elle n’allait pas trés loin dans 1’échange d’informations. Enfin, pour ce qui
concerne la forme du message, une étudiante précise qu’elle ne posait pas beaucoup de questions
alors qu’une autre relate qu’elle ne savait pas quels mots utiliser :

Quels mots utiliser, je me sentais maladroite dans mes paroles. Je ne disais pas
n’importe quoi, mais je trouvais que quand j’avais fini de parler avec le parent je
n’étais pas comme : ok, je suis fiere, je lui ai dit mon information. J’étais plus : Ah
Jj ai-tu bien dit? J’ai-tu dit le bon mot? Tu sais, c’est plus ¢a.

Pendant le stage

Pendant le stage, les entretiens suggerent qu’un apprentissage marquant concerne la relation
socioaffective qui s’établit avec les parents. En effet, certaines étudiantes évoquent avoir saisi
I’importance de la relation avec les parents et comment créer un lien significatif avec ces derniers,
comme une étudiante I’explique :
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Ce que j’ai appris beaucoup aussi c’est comme avec les enfants, c’est de créer un lien
avec le parent aussi la. Fait que, ca aussi c’est une autre affaire que j’ai apprise dans
le stage 3, parce que moi dans ma téte c’était : Ah, on communique avec le parent,
mais tu sais, rien de plus la, c’était on donne l'information au parent, le parent nous
donne de l’information sur [’enfant. Mais jamais je ne pensais que c’était de créer un
lien avec le parent aussi, ce qui fait bien du sens maintenant la.

En ce qui concerne les autres éléments associés a la communication avec les parents, il apparait
que chacune des étudiantes ait réalis€ des apprentissages distincts puisque peu d’étudiantes
abordent les mémes aspects des thématiques liées a la communication. En effet, chacune ajoute
des idées nouvelles au discours collectif. Ainsi de facon individuelle, elles évoquent soit une
bonification de leurs habiletés de communication avec les parents sur le plan du langage non
verbal, le déploiement d’un point de vue plus compréhensif, la prise en considération de I'histoire
des parents dans les communications, le traitement des sujets plus délicats, la bonification des
contenus des communications de méme que la préparation des communications entre autres
choses :

J'ai appris a préparer ce que j'avais a leur dire d’avance. Mettons, quand je
préparais leur feuille lors du repos, ben la, je préparais aussi ce que j’allais dire aux
parents, parce qu’avant j’étais un peu génée avec eux, puis d la fin, tu sais je préparais
ce que j'allais leur dire, les questions que j’avais a leur poser d’avance, puis ben
Jj étais beaucoup plus a ’aise, puis confiante devant eux.

Depuis la fin du stage

L’analyse du discours suggere que plusieurs étudiantes semblent adopter un nouveau paradigme
dans leurs relations avec les parents suite a leur expérience de stage a la HGC.

En effet au regard de la catégorisation de Schramm (Devito et al.,2014), deux catégories semblent
davantage abordées par les anciennes étudiantes, soit les caractéristiques de 1’étudiante, tant au
niveau affectif que cognitif ainsi que le contenu du message. Ainsi au regard de la composante
affective, les cinq étudiantes qui disaient manquer de confiance ou étre plus génées avant le stage
expriment avoir acquis cette confiance et se sentir plus a I’aise avec les parents : « La, J’y vais
avec une tres belle confiance puis je vais dire les choses, puis j’observe les parents aussi, puis
J’apprends a, tu sais, je vois comment qu’ils sont aussi. Je les prends comme des individus a part
entiere pas juste le parent de I’enfant ».

En ce qui a trait a la composante cognitive, la moitié des étudiantes en parlent, bien qu’elles
amenent des idées différentes les unes des autres. Toutefois tous leurs discours témoignent d’un
changement de représentations. Ainsi pour deux d’entre elles, le lien relationnel ou de confiance
avec le parent est maintenant considéré essentiel, une autre pergoit aujourd'hui I’intérét d’une
relation égalitaire, comme si chacun a quelque chose a partager. Une autre étudiante précise
qu’une communication verbale quotidienne avec les parents est trés importante afin d’amener le
parent a voir son enfant autrement, contrairement a 1’utilisation de la communication écrite :

Je trouve ¢ca important de parler de la journée de leur enfant, méme si j’'écris dans
leur cahier quand le parent il arrive ben j’essaie de me souvenir tout le temps une
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petite affaire que I’enfant a fait dans sa journée pour lui dire, tu sais de quoi de positif,
Dis je trouve ¢a important que le parent puisse voir autrement son enfant.

Finalement, les contenus des propos des étudiantes stagiaires semblent particulierement
influencés par les apprentissages réalisés a la HGC. Ce qui est le plus fréquemment abordé
concerne la capacité a se centrer sur le positif lors d’échanges avec les parents au sujet du
comportement de I’enfant ou de son développement ou encore d’autres facteurs contextuels : « Je
vais mettre I’accent beaucoup plus sur les bonnes choses, pis tu sais je vais quand méme parler
du comportement, mais je vais comme le glisser entre deux points positifs pis a la fin je vais
vraiment mettre comme : Ah oui pis il a vraiment eu une super journée, il était super passionné
quand il faisait ¢a ».

Comparaison des propos des étudiantes en stage a la HGC avec celle en SDG-INST

En ce qui concerne la comparaison entre les groupes, dans un groupe comme dans 1’autre, les
étudiantes remarquent qu’au terme de leur stage, elles sont plus confiantes ou moins génées avec
le parent, qu’elles ont amélioré leurs compétences a communiquer et qu’elles ont changé
positivement leur vision des parents ou de la communication avec les parents. Au niveau des
différences, il apparait que peu d’éléments se distinguent réellement puisque dans un groupe
comme dans 1’autre, les étudiantes ont un discours plutot individualisé de leur expérience de
communication avec les parents (elles parlent d’éléments différents de leurs relations avec les
parents). Trois éléments ressortent tout de méme et distinguent les deux groupes d’éducatrice en
fonction de leur expérience de stage. Dans un premier temps, contrairement au groupe
d’étudiantes en SDG-INST, plusieurs étudiantes de la HGC traitent de leur intention derriere leur
communication ou relation avec les parents, c’est-a-dire leurs objectifs de communication. De
plus, elles indiquent aborder avec plus d’aisance les parents de la clientele vulnérable et les sujets
touchant les comportements plus difficiles des enfants provenant de ces familles plus vulnérables.
Les étudiantes du SDG-INST n’abordent pas cette thématique. Finalement, en ce qui concerne
leurs communications avec les parents, elles émettent I’idée de rester axées sur le positif, abordent
la technique du « sandwich », valorisent I’utilisation de I’humour et privilégient d’aider le parent
a voir son enfant positivement. Ces idées ne sont pas soulevées pas les étudiantes du SDG-INST
au moment de 1’entretien téléphonique individuel.

N

A quels processus du stage a la HGC les étudiantes-stagiaires attribuent-elles ces
changements?

Pour expliquer leurs progres au regard de leurs relations avec les parents, les étudiantes de la

HGC retiennent principalement le fait d’avoir été soutenues par les membres de 1’équipe
éducative lors de leurs expériences aupres des parents :

Si, admettons, il y avait des sujets sensibles, ben il y avait toujours les professeures
qui étaient proches, tu sais, tu te sentais a 1’aise de le dire au prof : La je vais lui
mentionner ¢a, veux-tu rester proche parce que je veux utiliser les bons mots ou ben
si je me plante ben tu vas €tre 1a pour me rattraper.

71



Des étudiantes mentionnent aussi que le contact quotidien avec les parents matin et soir et le fait
cotoyer des parents de différents horizons a été particulicrement déterminant pour leurs
apprentissages : « Ben, avec la halte, on a un contact direct le matin quand le parent pis ’enfant
arrivent pis le soir, fac tu sais t’as pas vraiment le choix de t’informer le matin comment ¢a se
passe, pis le soir de transmettre tes informations ». Finalement, les tutorats de groupe ont aussi
été nommés comme étant fort utiles par quelques étudiantes.

4.4 SENSIBILITE EMPATHIQUE

Cette section présente les résultats du questionnaire sur I’empathie ethnoculturelle* complété par
les étudiantes des deux groupes. Suivent ensuite, I’analyse des réponses des étudiantes-stagiaires
obtenues lors de I’entretien téléphonique individuel semi-dirigé tenu six mois apres la fin de
I’année scolaire 2016-2017.

ECHELLE D’EMPATHIE ETHNOCULTURELLE

L’empathie ethnoculturelle est mesurée par une version que I’équipe de recherche a traduite du
Scale of Etnnocultural Empathy (Wang et al.,2003). Le questionnaire comporte 31 items répartis
en 4 dimensions : 1) Emotions et expression empathiques (EEE = 15 items, score de 15 a 90), 2)
Perspective empathique (PE =7 items, scores de 7 a 42), 3) Acceptation de la différence culturelle
(ADC =5 items, scores de 5 a 30), et 4) Conscience empathique (CE = 4 items, scores de 4 a 24).
L’échelle de réponse comporte 6 niveaux (1 = fortement en désaccord a 6 = fortement en accord).
Un score élevé indique un fort niveau d’empathie ethnoculturelle. Les auteurs rapportent une
bonne validité interne et fiabilité test-retest.

Echantillon

Au total, huit étudiantes de la HGC ont répondu aux questionnaires sur I’empathie ethnoculturelle
a trois moments (aout 2016, décembre 2016 et mai 2017) et ont pu €tre comparées aux huit
stagiaires en SDG-INST. Une premiere analyse compare donc I’évolution de leurs scores a ces
trois moments de mesure. Par la suite, on présente les résultats des analyses de variance a mesures
répétées des huit étudiantes de la HGC qui ont complété ce questionnaire a tous les temps de
mesures entre le début et la fin de I’année scolaire afin de décrire leur évolution en fonction de
leur expérience de stage, ces résultats sont présentés pour chacune des quatre échelles (Emotions
et expression empathiques, Perspective empathique, Acceptation de la différence culturelle, et
Conscience empathique) de I’échelle d’empathie ethnoculturelle (Wang et al., 2003) et se termine
par le score global de I’échelle.

L’analyse comparative des scores des étudiantes des deux groupes aux trois temps de mesure
indique que les scores de I’échelle de Perspective empathique (PE) présentent des différences
statistiquement significatives en fonction du groupe. Ainsi, cette échelle présente des scores
supérieurs chez les étudiantes a la HGC a celui des étudiantes en SDG-INST, et ce a chacun des

2 Le questionnaire Scale of Ethnocultural Empathy traite uniquement d’empathie envers les personnes de cultures différentes. Pour
rester cohérant avec le questionnaire, nous utilisons le terme empathie ethnoculturelle uniquement en ce qui concerne les résultats au
questionnaire. Autrement nous utilisons le terme empathie socioculturelle.

72



trois temps de mesure (T1, T2 et T4). De plus, on note un effet d’interaction Temps par Groupe
aux trois autres échelles, soit I’Emotion et I’expression empathique (EEE), I'Acceptation des
différences (ADC) et la Conscience empathique (CE). Ce qui signifie que les scores des étudiantes
en stage a la HGC pour ces trois échelles demeurent élevés et constants tout au long du stage alors
qu’ils remontent progressivement, mais tres peu, chez les étudiantes en SDG-INST au fil de
I’année scolaire (voir Figure 19).
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Figure 19. Comparaison des scores des stagiaires HGC et SDG-INST aux trois temps de mesure a
I’échelle d’empathie ethnoculturelle

Résultats de I’analyse de variance & mesures répétées pour les stagiaires de la HGC

En ce qui concerne I’analyse GLM portant uniquement sur les huit stagiaires de la HGC ayant
complété les questionnaires aux temps 1 a 4, soit en aout et décembre 2016 et ensuite en février
2017 et mai 2017, les résultats indiquent que 1I’évolution du discours et des sentiments
empathiques qui présentent des différences statistiquement significatives a I’automne 2016. On
constate une diminution du discours et du sentiment empathique entre le début et la fin du
trimestre d’automne (T1 = 69,50; vs T2 =6 0,25) puis une stabilisation des scores par la suite, les
se situant a des niveaux moyennement élevés (voir Figure 20).
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Figure 20. Evolution de I’empathie ethnoculturelle chez les stagiaires HGC dans le temps

L’analyse de 1’évolution de I’Emotion et de I’expression empathique (EEE) des étudiantes de la
HGC indique une diminution statistiquement significative entre le début été la fin du trimestre
d’automne. Les scores demeurent élevés puisque le score moyen total pour cette échelle est de
90.

L’évolution de la Perspective empathique (PE) des étudiantes de la HGC envers des individus
d’un groupe ethnique différent, indique que le degré d’empathie en lien avec la tentative de
comprendre I’expérience et I’émotion des individus d’un groupe ethnique différent demeure
plutot élevé (score total maximal de 42) et stable tout au long du stage.

Pour I’évolution de I’Acceptation des différences culturelles (AC) des étudiantes de la HGC au
sujet d’individus d’un groupe ethnique différent, les résultats indiquent que le degré d’empathie
en lien avec la compréhension, 1’acceptation et la valorisation des traditions des individus d’un
groupe ethnique différent demeure élevé et stable (score total maximal de 30) tout au long du
stage.

Quant a la Conscience empathique (CE) qui mesure les connaissances de I’expérience en lien
avec la discrimination des étudiantes du vécu des individus d’un groupe ethnique différent, les
résultats indiquent que le degré de conscience empathique quant a I’expérience vécue par rapport
a la discrimination chez les individus d’un groupe ethnique différent demeure élevé et stable
(score maximal de 24) tout au long de I’année de stage.

Enfin, pour I’évolution du score global de I’empathie ethnoculturelle des étudiantes de la HGC
(résultat non présenté), on note que le niveau d’empathie ethnoculturelle global diminue de
maniere statistiquement significative entre le début et la fin de la session d’automne stage et que
par la suite, on observe une tendance a I’augmentation des scores non significative.

En somme, peu de différences dans le temps en ce qui concerne 1’évolution de I’empathie pendant
le stage pour les étudiantes de la HGC sont notées, les scores sont élevés des le début du stage et
semblent se maintenir tout au long de ’année scolaire 2016-2017. Seuls les scores d’Emotion et
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d’expression empathique (EEE) des étudiantes de la HGC a I’égard des individus d’un groupe
ethnique différent diminuent entre le début et la fin du trimestre d’automne, mais tendent a
remonter a la fin du stage. Pour les différences entre les groupes, seule I’échelle de Perspective
empathique (PE) indique une différence statistiquement significative des scores entre les deux
groupes, en faveur des étudiantes de la HGC.

ENTRETIENS TELEPHONIQUES INDIVIDUELS - EMPATHIE SOCIOCULTURELLE

Rappelons que cet entretien de trente a quarante-cinq minutes a été réalisé six mois apres la fin
de I’année scolaire 2016-2017 aupres de 8 éducatrices qui ont fait leur stage a la HGC et de trois
autres qui I’ont réalisé en SDG-INST. Les entretiens ont été enregistrés et le verbatim a été
retranscrit. La grille d’analyse des propos des éducatrices au regard de 1’évolution de leur niveau
d’empathie socioculturelle a été construite a partir d’'une adaptation des modeles de 1’empathie
de Decety (2005) et de Gerdes et al. (2011). Ainsi les propos recueillis au cours de 1’entretien ont
été catégorisés selon cinq dimensions dont 1) le partage affectif qui correspond au partage de
I’émotion d’autrui, 2) la conscience de soi qui permet de distinguer ses émotions de celles de
’autre, 3) la prise de perspective de I’autre qui est la capacité a prendre en compte le point de vue
psychologique de I’autre, 4) la régulation des émotions qui consiste a controler ses émotions face
a la situation afin de ne pas se laisser envahir et finalement 5) les attitudes empathiques qui sont
les réponses comportementales altruistes face aux émotions de 1’autre (ex. offrir de 1’aide). Une
cinquieme catégorie émergente a été ajoutée en cours d’analyse, soit le rapport affectif a I’autre.
Cette derniere composante sera traitée dans la section suivante (réduction des préjugés face aux
familles et aux enfants), car elle s'apparente a cette thématique. Les résultats sont présentés
comme suit : avant le stage, pendant le stage, depuis le stage, comparaison entre les éducatrices
ayant fait le stage a la HGC et celles ayant fait un stage en SDG-INST et finalement attributions
des changements.

Avant le stage

L’analyse du discours des étudiantes au regard de leur capacité d’empathie avant le début du stage
met en lumiere qu’elles n’arrivaient pas a réguler leurs émotions face a des situations impliquant
de la tristesse ou des difficultés vécues par les familles. Sur les huit étudiantes, six (la majorité)
affirment qu’elles étaient affectées émotivement, ce qui impliquait qu’elles n’arrivaient pas a
vivre un détachement face aux situations ou émotions vécues par les familles vulnérables. Elles
disent qu’elles faisaient preuve de sympathie plutdt que d’empathie. Une étudiante relate :

Avant [j’étais] plus comme sympathique, du fait que je prenais tout leur mal ou leur
manque, comme je le prenais personnellement pis moi ¢ca m’atteignait pis, tu sais
admettons, je ne les aidais pas de la bonne facon quand j’étais sympathique parce que
moi je me briilais ben raide, parce que j’étais trop impliquée émotivement.

Une seule étudiante (parmi huit) affirme plutdt qu’elle était déconnectée de ses émotions et vivait
donc une trop grande distance face aux vécus et émotions difficiles des familles et devait
apprendre a se reconnecter a ses émotions afin d’arriver a étre empathique :

Moi j’ai toujours été beaucoup quelqu’un de téte la, pis pas d’émotion, comme je te
disais la, ¢’était coupé la, fac je n’avais pas de probléeme trop avec ca [la distance
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émotionnelle]. Ben j’avais une distance émotive de ma vie en générale, fac, j’ai appris
a reconnecter les émotions au lieu de les distancer.

Dans une moindre mesure, les autres composantes de I'empathie sont aussi abordées par certaines
étudiantes. Par exemple, trois étudiantes explicitent qu'elles éprouvaient des difficultés a adopter
la perspective de l'autre dans un contexte culturel ou socioéconomique différent. Une explique
qu'elle ne connaissait pas et ne comprenait donc pas les enjeux liés a la défavorisation. Trois
parlent aussi de leurs défis a mettre en place des interventions au regard de l'affect des parents.
Une exprime qu'elle ne savait pas comment faire avec une maman aux prises avec des émotions
intenses. Pour une autre, c'est le fait qu'elle n'osait pas intervenir, ce qui la bloquait a mettre en
place des stratégies d'accompagnement pour accueillir les émotions des parents.

Pendant le stage

La moitié des étudiantes donnent des exemples illustrant le développement de la conscience de
soi pendant leur stage a la HGC. A cet égard, une participante raconte avoir appris a se questionner
sur des expériences de son enfance : « Quand j’étais jeune slirement qu’ils ne me disaient pas « ah
tu es en colere, tu es fAchée » fac tu sais on dirait que j’ai comme jamais appris c¢’était quoi, ou
peut-&tre qu’ils me disaient « tu n’as pas le droit de pleurer » ou je ne sais pas 13, je ne sais pas,
ca c’est quelque chose que je me suis toujours questionnée depuis que je suis a la halte ». Une
seconde révele un apprentissage a reconnaitre ses émotions, une autre s’est plutdt questionnée sur
ses réactions émotives, ce qui a suscité une prise de conscience, une derniere indique un
apprentissage a connaitre ses limites et a les respecter.

L’apprentissage du maintien d’une saine distance émotive face aux émotions et au vécu des
familles en situation de vulnérabilité a occupé le discours de quatre étudiantes. Ainsi, elles ont
appris a réguler leur partage affectif par moment trop envahissant :

Avec la halte, j’ai réussi a me faire une barriere émotionnelle, de les comprendre,
d’étre la pour eux, mais pas d’embarquer avec eux dans I’émotion parce qu’ils m’ont
montré que ca les aidait pas si j'embarquais avec eux, de vraiment, d’avoir ma
barriere émotionnelle, d’étre la pour eux, de les aider, de les écouter, mais de pas
embarquer avec eux dans leur tristesse, de vraiment étre plus empathique que
sympathique.

Ainsi, on comprend que cette nouvelle capacité a s'autoréguler face aux émotions de tristesse, de
douleur psychologique, de colere ou de peur de ces parents leur permet de se décentrer et ainsi de
se concentrer sur les enjeux réels de ces familles et de leur apporter le soutien et I'aide nécessaire
dans le cadre de leur role professionnel.

Finalement, les étudiantes ont appris a développer une approche empathique aupres de ces
familles venant de la diversité culturelle ou de milieux socioéconomiques plus faibles : « Je
mettais des mots, j’essayais comme d’accueillir le parent, d’étre vraiment comme un outil pour
le parent, tu sais, le parent ca lui fait du bien d’évacuer ». Les étudiantes nous parlent d'accueil
des émotions par des stratégies comme ['écoute et le reflet, de communication, de référence a des
ressources, de transformation du négatif en positif, etc.
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Depuis la fin du stage

Maintenant dans leur milieu de travail, les éducatrices en contact avec des familles provenant de
milieux culturels ou socioéconomiques différents du leur disent continuer a s’autoréguler par
rapport aux émotions de ces parents. Ainsi, elles nomment étre capable de distance émotive
comme dans cet exemple :

Je l’observe plus d’une maniere objective, j’ai de la compassion ou justement de
I’empathie envers ce que je peux voir [...]. Je suis encore moi aprés pis je ne suis pas
comme, moi plus les problemes d’une famille, tu sais, puisque j’ai ma distance, pis je
n'ai pas tous les problemes des autres sur mes épaules.

Cette étudiante explique que, grace a cette capacité a garder une saine distance, elle ne s'épuise
plus, elle a trouvé un équilibre lui permettant de vivre son role professionnel avec beaucoup plus
d'harmonie.

La moitié de ces éducatrices nouvellement diplomées précisent aussi arriver a adopter ou du
moins a essayer d'adopter la perspective de I’autre. Ainsi, chacune a leur facon, elles explicitent
cette idée. Certaines disent étre plus portées a essayer de les comprendre ou encore vouloir
comprendre ces familles, chez d'autres c'est le fait de se poser des questions et d'émettre des
hypotheses liées a leur contexte culturel ou économique. Certaines affirment mieux comprendre
les défis ou les enjeux de ces familles défavorisées ou immigrantes :

C’est banal, mais juste au climat, ca peut étre tres différent de leur pays, le mode de
vie, c’est tres différent aussi, fac tu sais, je veux dire, il y a des circonstances que je
ne prenais pas en considération avant, que maintenant je suis capable de voir.

Plus de la moitié des nouvelles éducatrices parlent de leur approche aupres de ces familles. Dans
un premier temps, elles ont un discours qui démontre qu'elles se sentent concernées par les enjeux
liés aux familles vulnérables et qu'elles souhaitent trouver des solutions adaptées lorsque ces
dernieres démontrent des émotions plus difficiles a vivre. La majorité des étudiantes-stagiaires
ayant fait leur stage a la HGC discutent de leur approche empathique face aux émotions vécues
par ’autre, comme le démontre cet exemple :

D’étre capable de leur parler, pis de faire un peu, tu sais du reflet d’émotions, tu sais
« je comprends », peu importe la situation, si le parent est triste ou « je comprends
que vous étes triste » [...] pis tu sais de montrer qu’on est présent pour eux la, pis pas
seulement pour ’enfant la, mais pour eux aussi, pour les soutenir dans ce qu’ils vivent
la.
Ainsi, elles nomment différente facon d'étre empathique : montrer qu'elles sont la pour les
familles, étre attentives et a 1'écoute, les laisser parler, les aider avec les ressources qu'elles
connaissent, étre compréhensives, soutenir le parent a relativiser ou dédramatiser, faire du reflet
d'émotions entre autres choses.
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Comparaison des réponses des étudiantes en stage a la HGC et celles en SDG-INST

Les trois étudiantes interrogées provenant du SDG-INST précisent ne pas avoir été ou avoir été
trés peu en contact avec ces enjeux (différence culturelle et socio-économique) pendant leur stage.
Elles n'ont donc pas pu, dans le cadre de leur stage, développer leurs compétences au regard de
I'empathie socioculturelle. Deux d'entre elles ont tout de méme un discours qui démontre qu'elles
ont développé une certaine compréhension de la différence culturelle (ex.: une dit avoir pris
conscience de la réalité des familles immigrantes et 1’autre, avoir réalisé qu'on peut voir une
situation différemment) pendant leur parcours scolaire. Elles précisent, par contre, qu'elles
attribuent ces prises de conscience a une conférence d'une femme réfugiée lors d'un cours de TEE
plut6t qu'a leur stage précisément.

N

A quels processus du stage de la HGC les étudiantes-stagiaires attribuent-elles ces
changements?

Lorsqu'interrogées sur les éléments de leur formation les ayant le plus soutenues dans le
q g y p

développement de leur empathie socioculturelle, les étudiantes de la HGC mettent 1'accent sur
deux éléments en particulier, soit la présence et 'aide des membres de I’équipe éducative lorsque
venait le temps d'aborder ces enjeux :

[...] Tu sais, des fois quand on était un peu moins a l’aise, tu dis a un professeur
'peux-tu venir avec moi, juste étre a coté de moi pis écouter pis si jamais, tu sais, je
suis comme embétée, je sais plus quoi dire, juste d’étre la’, ben ca me sécurisait qu’il
Y a quelqu’un qui était la avec moi de, pouvoir en discuter apres, elle avait entendu,
elle avait compris ce qui s’était passé dans ma situation pis apreés je pouvais en
discuter avec mon professeur.

Et, en deuxieme lieu, elles dénotent I'importance des pistes précises ou des conseils des membres
de I’équipe éducative de méme que de 1’enseignement par le questionnement et la discussion,
comme en témoigne cet exemple :

A la halte, tu as des pistes précises la, les professeurs connaissaient trés bien toute la
situation, tout ce qui s’était passé, le contexte de I’ enfant et tout, fac c’était plus facile
d’étre comme outillée, d’avoir des réponses immédiates. Jamais le professeur ne m’a
dit « ben je ne sais pas quoi te dire », c’était tout le temps « ben on va regarder
ensemble qu’est-ce qu’on peut faire », pis jamais je n’avais une réponse tout cru,
c’était « toi d’apreés toi, tu sais qu’est-ce qu’on peut faire? Qu’est-ce que? », fac c’est
sir que c’est plus facile.

De plus, a ce sujet, les éducatrices précisent qu'elles ont pris part a de nombreuses discussions et
mises en situation sur la clientele et donc sur les enjeux de la défavorisation ainsi que de
l'immigration. Bien que ces deux éléments soient les plus appuyés dans leur discours, les
éducatrices ont aussi nommé d'autres éléments de la formation ayant soutenu leurs apprentissages
a ce niveau : le soutien des membres de 1’équipe éducative pour faire de 1’introspection et des
prises de conscience, le modelage de I’équipe éducative de celles-ci, les redirections subtiles et
adaptées a la personnalité des étudiantes de la part des formatrices, le fait de cotoyer ces familles
ainsi que le travail d'équipe avec leurs consceurs, entre autres exemples.
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4.5 REDUCTION DES PREJUGES FACE AUX FAMILLES ET AUX ENFANTS

Cette section présente les résultats du questionnaire sur leur perception de la pauvreté, complété
par les étudiantes de la HGC et suivis des réponses des étudiantes lors des entretiens téléphoniques
semi-dirigés tenus six mois apres la fin de ’année scolaire sur le sujet de leur relation a la
différence, c’est-a-dire a ’égard des personnes provenant de milieux socio-économiques faibles
et/ou de milieux ethnoculturels.

QUESTIONNAIRE SUR LA PERCEPTION DE LA PAUVRETE

Afin de mesurer I’évolution des préjugés concernant la pauvreté, I’équipe de recherche a traduit
le questionnaire MacDonald’s Poverty Scale (MacDonald, 1971). Ce questionnaire comprend 12
items pour lesquels le répondant est invité a se prononcer sur une échelle en 10 niveaux (1 = trés
en désaccord a 10 = fortement en accord) évaluant la présence d’attitudes négatives envers la
pauvreté. Il présente une bonne cohérence interne (Cronbach a = 0,81) et une excellente stabilité
temporelle (r = 0,90). Comme pour les autres questionnaires, cet instrument a été complété au
college par huit étudiantes-stagiaires en stage a la HGC au T1 (aout 2016) et T2 (décembre 2016)
et dix aux T3 (février 2017) et au T4 (mai 2017) ainsi que huit étudiantes-stagiaires en SDG-
INST a trois moments de I’année scolaire (aout, décembre, mai 2017).

L’analyse de variances a mesures répétées comparant 1’évolution des scores des huit étudiantes
HGC avec ceux des huit étudiantes en SGG-INST aux trois temps de mesure pendant 1’année
scolaire porte sur le score global de I’instrument obtenu par le cumul des scores aux onze items.
Un score élevé a ce questionnaire indique la présence d’attitudes négatives. Ainsi, les résultats
indiquent une absence de différence statistiquement significative entre les groupes et les temps
de mesure tant chez les étudiantes-stagiaires en stage a la HGC qu’en SDG-INST présentant une
attitude moyennement positive concernant les individus en condition de pauvreté, qui demeure
stable tout au long du stage.

ENTRETIENS TELEPHONIQUES INDIVIDUELS - REDUCTION DES PREJUGES
FACE AUX FAMILLES ET AUX ENFANTS

Afin d'examiner 1'évolution des représentations des stagiaires au regard de la différence culturelle
et socioéconomique des familles qu’elles fréquentent dans leurs lieux de stage, une analyse
thématique a partir de catégorisation émergente inspirée de la méthode de Yin (2013) a été
réalisée. Pour chacune des étapes du stage, soit avant, pendant et depuis le stage, seront abordés
les préjugés (positifs ou négatifs) selon le construit théorique de Corneau (2017) qui se décline
en trois dimensions soit 1) la Dimension cognitive du rapport a I’autre (les pensées, les savoirs au
sujet de I’autre), 2) la Dimension affective (le ressenti au regard de I’autre) et finalement, 3) la
Dimension comportementale (nos actions et attitudes envers 1’ autre).
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Avant le stage

Lors de I’entretien téléphonique individuel, au sujet de leurs conceptions avant le stage concernant
leur relation a la différence, I’analyse des verbatim indique que trois étudiantes sur les huit ont
abordé la dimension cognitive du rapport a I’autre. Ainsi, lorsqu’elles se remémorent ce moment
ou elles débutaient leur stage, leur discours a ce sujet témoigne d’une compréhension moins
élaborée ou plus stéréotypée qu’a la fin du stage. Ainsi, par exemple, une des étudiantes évoque
qu’elle était centrée sur la premiere impression, une autre rapporte qu’elle ne comprenait pas
certains comportements d’une famille immigrante ou encore une derniere indique qu’elle ne se
posait pas de questions sur la dimension culturelle des familles. Elle exprime : « Mais avant je
m’aurais juste moins posé de questions [par rapport a la culture] aussi que maintenant ».

Au regard de la Dimension affective de la relation a la différence, la moitié des étudiantes
interrogées ont exprimé 1’idée que plus de jugements négatifs les habitaient avant le stage a la
HGC au sujet des familles vulnérables. A titre d’exemple, I'une d’elle raconte :

Moi j’ai eu des enfants qui étaient vraiment défavorisés pis c’est sir qu’au début
quand ils arrivaient a la halte avec la couche pleine du matin, ma premiére chose
c’était de juger le parent « voyons donc, qu’est-ce qui s’est passé? », tu sais
« pourquoi? ».

Alors qu’une seconde explique sa réaction avant 1’expérience de la halte face a un enfant
provenant d’une autre culture et qui arrive systématiquement au service de garde avec des
sandales et des bas plut6t que des chaussures fermées pendant I’hiver : « J’aurais dit « ah, mais
ca ne marche pas son affaire, il a des sandales pis c’est I’hiver » ».

Pendant le stage

L’expérience a la HGC s’est révélée porteuse de changements pour la majorité des étudiantes.
Les trois quarts de celles qui ont été interrogées rapportent en effet une connaissance ou une
compréhension accrue des situations liées a la différence. Par exemple,

Veut veut pas, comme je le disais, on a eu quand méme des rencontres qui nous
expliquaient dans quel contexte que les parents vivaient comment qu’ils, comment
qu’ils pouvaient se sentir ou des choses comme ca, tu sais on a vu des informations
sur eux. J'étais informé, j’étais outillé par rapport a ca, pis ¢a c’est justement, c’est
les rencontres préparatoires en fait de la halte la. Fac ils nous ont expliqué dans quel
contexte qu’on allait travailler, quel genre de familles qui allaient étre la. Moi ¢a I’a
changé du tout au tout au niveau comme du jugement ou peu importe la.

A d’autres moments, elles expriment avoir réfléchi aux situations impliquant la différence
socioculturelle ou socioéconomique en se questionnant sur ces aspects :

Bien c’est siir que je les comprenais plus, parce que tu sais au début on se questionnait
tous pourquoi il faisait ¢ca [un enfant d’origine africaine qui mangeait directement
dans le plat de service plutot que dans son assiette], mais quand on a su le pourquoi,
on comprenait vraiment pis, c’est siir on lui montrait comment faire, mais j’étais plus
compréhensive face a son comportement.
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Au regard de la dimension affective, quelques étudiantes expliquent qu’elles ont appris a moins
juger, a percevoir le parent différemment comme dans cet exemple :

Des fois j’en parlais aux professeurs, pis des fois ils me disaient « mais tu sais, ¢a
c’est un jugement », d’étre capable de faire la différence entre « ben ca ce que tu
penses en ce moment c’est un jugement [ ...J tu sais faut que quand tu vois I’enfant la
premiére chose qui te vient en téte c’est pas ce que le parent aurait dii faire, mais ce
que tu pourrais faire pour que le parent [pour que] ca arrive pu qu’est-ce qui est
arrivé ». Fac de percevoir différemment le parent au lieu de le juger, de tu sais trouver
de solutions, pis des choses pour mettre en place, comment discuter avec lui des pistes
pour que, ce que je vis, ce que je trouve que, pour moi ce n’est pas acceptable, ben
pour pu que ¢a arrive.

La majorit¢é des étudiantes abordent leurs apprentissages au regard de la dimension
comportementale de la relation a la différence. Chacune décrit différents aspects de leur pratique,
mais toutes relatent le développement d’une pratique plus ouverte et plus adaptée a la différence
socioculturelle consécutivement a leur passage a la HGC. Ainsi, certaines ont développé leur
capacité a outiller ou aider le parent en prenant en considération son contexte, d’autres trouvent
plus aisément des solutions pour accompagner le parent ou se centrent sur le bien-&tre de 1’enfant
plutét que de juger le parent ou de ressentir de la frustration face a ce dernier. Finalement,
certaines rapportent une attitude compréhensive accrue pendant ce stage :

Bon, il faut étre compréhensive, le parent peut-étre qu’il a pas eu le temps, il a peut-
étre eu un matin vraiment difficile, son sac est pas terminé, ben regarde nous on l’a a
la garderie, on va lui fournir, on va mettre I’enfant confortable pis le parent ben on
va juste lui dire que, tu sais « on s’en est occupé, d’y penser de |’emmener le
lendemain » [...] nous on est la pour l’aider, tu sais on va étre la pour [’outiller,
outiller le parent pis aider I’enfant a le mettre propre, a le mettre confortable, tu sais,
je, j’essayais de me dire « moi je vais étre utile sur le moment genre quand j’ai |’ enfant
avec moi ». Je vais essayer d’étre utile aussi en dehors en outillant le parent, si le
parent est réceptif, mais tu sais, sinon ben je vais faire sur le moment présent quand
Jje suis avec l’enfant.

Depuis la fin du stage

La totalité des étudiantes de la HGC remarque que leur niveau de compréhension des situations
liées a la différence s’est accru depuis la fin du stage. La majorité (75 %) d’entre elles affirment
mieux comprendre les familles provenant d’un groupe ethnoculturel ou socioéconomique
différent du leur et un peu plus de la moitié ajoutent qu’elles se posent davantage de questions et
émettent des hypotheses au regard des situations liées a la différence afin de comprendre ce qui
pourrait expliquer certains comportements. Plusieurs étudiantes précisent aussi qu’elles tentent
de voir plus loin que leur premiere impression : « Tu sais je n’essaie pas tout de suite mettre la
faute sure, tu sais leur situation, j’essaie de voir autre, tu sais autre chose que leur situation
financiere ». En ce qui concerne la Dimension affective de la relation a la différence, on note que
la totalité des étudiantes rapporte une évolution positive de ce rapport affectif. Ainsi, six mois
apres leur stage, la majorité des éducatrices disent accepter les personnes telles qu’elles sont et ne
pas juger ou juger moins, comme dans cet exemple :
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C’est sir que je suis plus sensible a ces personnes-la parce que tu sais, on ne sait
Jjamais ce qui est arrivé dans leur vie, fac tu sais on dirait que je, ben je n’ai jamais
vraiment jugé, mais, tu sais, la on dirait vraiment que je ne juge pas la personne pis,
Jje fais juste apprendre, tu sais a la connaitre sans, sans dénigrer ce qui est arrivé a la
personne.

Sur le plan individuel, chacune relate des changements spécifiques, qui démontrent une
modification de leurs représentions affectives de 1’autre. Ainsi, pour I’une d’elles, il s’agit d’une
perception plus positive des niveaux économiques et des cultures différentes de la sienne, pour
une autre il s’agit d’une sensibilité accrue envers ces familles, pour une autre, il s’agit d’un confort
relationnel avec ces familles et finalement pour une derniere il s'agit d'une ouverture a la
différence.

Finalement, la majorité des étudiantes rapporte des changements dans leurs pratiques éducatives
(Dimension comportementale). Au final, elles disent agir avec plus de compréhension envers la
différence et se centrer sur les besoins de 1’enfant, peu importe son contexte familial. Ainsi, elles
se disent plus flexibles, tolérantes et faire preuve de plus de compassion avec cette clientele. Elles
parviendraient a rediriger leur attention sur la recherche de solutions dans le moment présent afin
que I’enfant se sente bien, plutdt que de se centrer sur les manques des parents. Par exemple :

Ben, avant je n’avais pas tendance a tant juger non plus, mais, ben en méme temps
oui, tu sais il y a des moments admettons, dans mon stage 2 j’étais comme [...]
admettons ’enfant son manteau est trop petit : « il serait peut-étre temps que la mere
en achete un nouveau », tu sais, pis oui je donnais a me dire « ouin, ils n’ont peut-étre
pas d'argent ». Sauf que I’a maintenant je suis comme « hey, peut-étre qu’ils ne sont
pas en moyen de le faire en ce moment, comment moi je peux comme amener |’ enfant
a pas qu’il ait froid en ce moment »’. Tu sais c’est plus ¢a.

Enfin, au méme titre que les autres themes abordés avec elles lors des entretiens, les étudiantes
identifient avoir fait des apprentissages distincts au regard de leurs pratiques éducatives
impliquant des relations interculturelles. L’ une indique avoir appris a approcher le parent différent
avec douceur et au moment opportun, une autre dit que depuis le stage elle est plus a I’aise de
poser des questions sur la culture des parents. Une autre indique miser davantage sur les forces
du parent afin de le soutenir dans ses défis.

Comparaison des réponses des étudiantes en stage 4 la HGC et celles en SDG-INST

Tout comme pour le theme de I'empathie socioculturelle, les étudiantes en SDG-INST disent avoir
peu ou pas travaillé avec des familles récemment immigrantes ou des familles de contexte
socioéconomique faible. Ainsi, elles rapportent ne pas avoir observé de changement dans leur
rapport a l'autre puisqu'elles n'y ont pas été confrontées.

N

A quels processus du stage de la HGC les étudiantes-stagiaires attribuent-elles ces
changements?

Les éducatrices attribuent les changements de leur rapport aux familles de milieu culturel ou

socioéconomique différent a deux composantes spécifiques du modele de la HGC. D’abord, la
possibilité de cotoyer des familles de cultures et niveaux socioéconomiques divers, mais aussi la
possibilité de recevoir de I'accompagnement et/ou de I'enseignement de la part des membres de
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I’équipe éducative dans ce processus de prise de conscience de ces enjeux de la différence. Une
étudiante explique au sujet du premier élément :

Je pense que c’est justement en cétoyant des enfants d’une autre culture et cotoyer
des enfants dans un contexte socioéconomique différent, je pense que c’est en les
cotoyant pis en parlant avec les parents que ¢a I’a permis de changer ma perception.

Pour le second élément, I’exemple suivant illustre ce constat :

Mais a la halte, c’est ¢ca, par tous les outils, par toutes les rencontres qu’on a eu avant,
quand ils voyaient qu’on était dans le jugement, ils essayaient quand méme de nous
ramener a « Ok, dans quel contexte qu’il vit? » ou tu sais ou des choses comme ca.

4.6 VARIABLES POUVANT AFFECTER LES APPRENTISSAGES

Parmi les composantes pouvant affecter les apprentissages des apprenants, on retrouve le bien-
étre psychologique de 1’étudiante pendant le stage (Dagenais-Desmarais, 2010) ainsi que
I’engagement au stage (adaptation de [’échelle d’engagement au travail Utrecht Work
Engagement Scale de Schaufeli et Bakker, 2003) considérés comme des variables pouvant
affecter les apprentissages des étudiantes-stagiaires pendant leur stage. Ces variables ont été
mesurées a quatre reprises pour les étudiantes de la HGC pendant 1’année scolaire 2016-2017, au
début et a la fin des trimestres d’automne et d’hiver (septembre et décembre 2016 ainsi que février
et mai 2017) de méme que six mois apres la fin de I’année (novembre 2017) a I’aide de deux
questionnaires. Huit étudiantes-stagiaires en stage a la HGC ont répondu aux questionnaires lors
des deux premiers temps de mesures, dix lors des T3 et T4 et cinq lors du dernier temps. En ce
qui concerne les étudiantes-stagiaires au stage en SDG-INST, huit étudiantes-stagiaires ont
répondu lors des T1, T2, T4 et sept au TS. Des analyses de variances a mesures répétées ont
d’abord été réalisées sur les données des étudiantes a la HGC afin de vérifier 1’évolution de ces
variables entre le début et la fin du stage. Puis, suivent des analyses comparatives entre les
étudiantes-stagiaires du stage a la HGC et celles en stage en SDG-INST.

INDICE DE BIEN-ETRE PSYCHOLOGIQUE AU TRAVAIL (IBEPT

L’équipe de recherche a choisi d’utiliser 1’Indice de bien-étre psychologique au travail IBEPT;
Dagenais-Desmarais, 2010) en 1’adaptant pour un contexte de stage afin de contrdler le bien-étre
psychologique des étudiantes dans leur milieu de stage, ce qui est susceptible d’affecter leurs
apprentissages ainsi que la qualit¢ de leurs interactions avec les enfants et les parents. Ce
questionnaire comporte 25 items répartis en 5 dimensions : 1) Adéquation interpersonnelle au
travail, 2) Epanouissement dans le travail, 3) Sentiment de compétence dans le travail, 4)
Reconnaissance percue au travail, et 5) Volonté d’engagement au travail. L’échelle de réponse
est en six niveaux (0 = désaccord a 5 = tout a fait en accord). Un score élevé indique un niveau
élevé de bien-étre. Ce questionnaire présente des propriétés métrologiques satisfaisantes aux
plans de la validité (de construit et de contenu, divergente et convergente, concomitante) et de la
cohérence interne (Dagenais-Desmarais, 2010).
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Evolution du niveau bien-étre des étudiantes de la HGC entre le début et la fin du

stage

D’abord, en ce qui concerne le niveau d’Adéquation personnelle, les résultats indiquent que les
étudiantes présentent un haut niveau a cette échelle tout au long du stage®, aucune différence

statistiquement significative n’est relevée entre les divers moments de I’année scolaire (voir
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Figure 21. Evolution du bien-€tre au stage dans le temps

Pour I’Epanouissement au stage, les résultats indiquent que les étudiantes en stage a la HGC se
sentent davantage épanouies (différence significative) a la fin du stage bien que leurs scores
étaient déja relativement €élevés au début du stage.

Au Sentiment de compétence au stage, les résultats indiquent que les étudiantes- de la HGC se
sentent davantage compétentes (différence significative) a la fin du stage comparé au début.

Sil’on s’intéresse a 1’évolution du Sentiment de reconnaissance percu au stage chez les étudiantes
de la HGC, les résultats indiquent que les étudiantes-stagiaires se sentent davantage reconnues
(différence significative) a la fin du trimestre d’automne 2016 et encore plus a la fin du trimestre
d’hiver 2017, soit en mai, a la fin de leur année scolaire de stage a la HGC.

Il en est de m&me pour la Volonté d’engagement au stage des étudiantes-stagiaires de la HGC,
qui se sentent plus engagées (différence significative) a la fin du stage qu’au début de celui-ci.

Enfin, en ce qui concerne I’indice global de Bien-étre au stage les résultats indiquent que les
scores moyens des étudiantes de la HGC augmentent progressivement et significativement entre
le début et la fin du stage en mai 2017.

En somme, les résultats obtenus a I’analyse de variance a mesures répétées de bien-étre au stage
des étudiantes qui réalisent leur stage a la HGC indiquent que ces dernicres se sentent davantage

30 Nous avons choisi ici d’analyser uniquement les temps 1 a 4 puisqu’au temps 5, nous perdions trop de participantes puisqu’iln’y a
que 4 étudiantes HGC qui ont répondu a ce questionnaire au temps 5.

84



épanouies et compétentes dans leur stage a la fin de ’année scolaire comparativement au début
en septembre 2016. De plus, elles se sentent davantage reconnues dans leur stage et ressentent un
niveau de bien-€tre global au stage plus élevé en décembre 2016 et en mai 2017 comparativement
au début de leur stage en septembre 2016. Seule la perception de la réciprocité entre leur
investissement dans les relations interpersonnelles au stage et ce qu’elles en recoivent (c.-a-d.
Adéquation au travail) demeure stable tout au long du stage.

Analyses comparatives entre les deux groupes (HGC et SDG-INST)

Cette analyse comparative implique dix étudiantes-stagiaires dont quatre (4) en stage a la HCG
et six (6) en stage en SDG-INST?', pour lesquelles des questionnaires ont été complétés a 4
moments de mesure, soit en septembre et décembre 2016 ainsi qu’en mai et novembre 2017.

Les résultats indiquent que les étudiantes-stagiaires des deux groupes rapportent de hauts niveaux
de bien-€tre, et ce, tout au long de leur stage, indiquant une absence de différences significatives.

L’ECHELLE D’ENGAGEMENT AU TRAVAIL

La mesure de I’engagement au travail des étudiantes permet de contrdler le niveau de motivation
associé au transfert des apprentissages (Burke et Hutchins, 2007). Cette mesure et une traduction
de I’Echelle d’engagement au travail (Schaufeli et Bakker, 2003) implique 17 items répartis en 3
dimensions permettant d’évaluer les niveaux de : 1) Vigueur, 2) Dévouement et 3) d’ Absorption
sur une échelle en 6 points (1 = presque jamais a 6 = toujours. Les auteurs rapportent de bons
niveaux de validité interne (o = 0,93) et de stabilité temporelle (r= 0,63 2 0,72) ainsi qu’une bonne
validité de construit. La premiere partie analyse les scores des étudiantes de la HGC afin d’en
vérifier I’évolution dans le temps entre le début et la fin du stage. La seconde partie examine les
scores des deux groupes dans les temps afin de vérifier si des différences sont présentes pour les
étudiantes de la HGC comparées a celles du stage en SDG-INST.

Analyses temporelles des scores des étudiantes a la HGC.

Cette section présente les analyses de variances a mesures répétées (GLM) entre les quatre temps
de mesure pendant le stage pour les huit étudiantes (ayant participé aux 4 temps) de la HGC afin
de vérifier I’évolution dans le temps des trois échelles de I’engagement pendant le stage.

Vigueur.L’ analyse de I’évolution dans le temps des scores de cette échelle des étudiantes en stage
a la HGC indique que les étudiantes présentent un niveau moyen élevé de vigueur tout au long du
stage, sans toutefois qu’on ne puisse détecter de différences statistiquement significatives entre
les 4 temps de la mesure. Sur le plan descriptif, la courbe des moyennes des données suggere une
tendance a 1’accroissement des scores entre le début et la fin du stage (voir figure 22).

Dévouement.L.’analyse de 1’évolution dans le temps des scores de cette échelle des étudiantes en
stage a la HGC indique que les étudiantes accroissent leur niveau de dévouement entre le début
et la fin du stage. En particulier, on note des différences statistiquement significatives entre les
scores rapportés au début du stage et la fin du stage (soit entre la mesure prise en septembre 2016

31 Lorsqu’on analyse le Temps 5, il ne reste plus que 4 étudiantes HGC et 6 INST qui ont répondu a ce questionnaire.
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et mai 2017). Sur le plan descriptif, on note une tendance a I’accroissement régulier des scores
entre chacun des moments de la mesure (voir figure 22).

Absorption et Engagement total. Les m&€mes constats sont notés pour I’échelle d’absorption ainsi
que I’échelle d’Engagement total. On note des différences statistiquement significatives entre les
scores rapportés au début du stage et la fin du stage (soit entre la mesure prise en septembre 2016
et mai 2017). Egalement, sur le plan descriptif, on note une tendance a I’accroissement régulier
des scores entre chacun des moments de la mesure (voir figure 22).
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Figure 22. Résultats des 8 étudiantes de la HGC entre le début et la fin du stage a la mesure
d’engagement au travail

Analyses comparatives des étudiantes en stage a la HGC avec celles en SDG-INST

Cette section présente les analyses de variances & mesures répétées (GLM) entre les temps et les
groupes afin de vérifier si des différences sont présentes entre les étudiantes réalisant leur stage a
la HGC et celles en SDG-INST, et ce, entre le début et la fin de 1’année scolaire. Cette analyse
comparative implique un nombre dix étudiantes dont quatre en stage a la HCG et six autres en
stage au régulier, dont les questionnaires ont €té complétés aux 4 moments de mesure, soit en
septembre (temps 1) et décembre 2016 (temps 2) ainsi qu’en mai (temps 4) et novembre 2017
(temps 5). Les résultats sont présentés pour chacune des trois dimensions et pour le score global
de I’échelle de cette mesure d’engagement au stage.

Vigueur. .’ analyse comparative des étudiantes en stage a la HGC et celles en stage en SDG-INST
concernant 1’évolution du niveau de vigueur de leur engagement au stage a travers le temps
indique un effet « temps » significatif. Par contre, aucun effet significatif « temps par groupe »
n’est observé. Ces résultats suggerent que toutes les étudiantes, tant celles en stage a la HCG
qu’en SDG-INST, font preuve d’une vigueur accrue en stage entre le début (temps 1 et 2) et la
fin du stage (temps 4 en mai 2017), mais que ce niveau diminue six mois apres la fin de leur stage
(novembre 2017), soit lorsqu’elles sont devenues éducatrices en service de garde. A noter que les
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scores indiquent que les deux groupes d’étudiantes rapportent tout de méme un haut niveau de
vigueur a travers le temps.

Dévouement. L.’analyse comparative de I’évolution dans le temps des scores de dévouement des
étudiantes a la HGC et celles en SDG-INST indique un « effet temps » significatif pour les deux
groupes d’étudiantes entre les mesures prises aux temps 1 et 4. Ces résultats suggerent que les
deux groupes d’étudiantes font preuve d’un niveau de dévouement accru au stage entre le début
et la fin du stage et que ce niveau diminue une fois qu’elles sont devenues éducatrices dans un
service de garde. Notons également que les deux groupes d’étudiantes semblent faire preuve d’un
bon niveau de dévouement a travers le temps puisque leurs scores moyens se situent entre 4,6 et
5,6 sur 6 tout au long du stage.

Absorption. L’analyse comparative de 1’évolution dans le temps des scores d’absorption des
étudiantes a la HGC et celles en SDG-INST indique un effet « temps » significatif pour les deux
groupes d’étudiantes entre les scores moyens des mesures prises aux début et a la fin du stage.
Ces résultats suggerent que les deux groupes d’étudiantes font preuve d’un niveau d’absorption
au travail/stage accru entre le début et la fin du stage, niveau qui parait diminuer six mois apres
la fin du stage. Les deux groupes d’étudiantes semblent faire preuve d’un bon niveau
d’absorption a travers le temps puisque leurs scores moyens se situent entre 4,6 et 5,55 sur 6 tout
au long du stage.

Engagement global. Sans surprise puisque le score d’engagement global est constitué du cumul
des scores de chacune des trois dimensions, une différence significative du score global
d’engagement est observée pour les deux groupes d’étudiantes entre le début et la fin du stage
ainsi qu’entre le début et la mesure prise six mois apres la fin du stage.

Synthese des résultats sur ’engagement. En somme, I’analyse comparative de I’évolution des
scores d’engagement au stage indique que les étudiantes tant en stage a la HCG qu’au stage en
SDG-INST, font preuve d’un niveau accru de vigueur, de dévouement, d’absorption et
d’engagement global entre le début (temps 1, 2) et la fin du stage (temps 4 en mai), mais que ces
scores diminuent six mois apres la fin de leur stage (temps 5, novembre 2017), soit lorsque les
étudiantes sont alors éducatrices en service de garde. A noter que les scores de toutes les
dimensions indiquent que les deux groupes d’étudiantes rapportent un haut niveau de toutes les
composantes de cette mesure a travers le temps.

L’ECHELLE DE DESIRABILITE SOCIALE

Cette mesure a été utilisée afin de s’assurer de la validité des réponses des étudiantes répondants
aux divers questionnaires de I’étude. Ce questionnaire est une version abrégée et traduite
(D'AmoursRaymond, 2011) du Balanced inventory of desirable responding (Paulhus, 1984, 1991)
est constitué de 20 questions réparties en deux sous-échelles : autoduperie et 1’hétéroduperie.
L’autoduperie (items 1 a 8 — Score maximal de 8 indique un degré élevé d'autoduperie) indique la
propension a se décrire honnétement, mais biaisée positivement (désirabilité sociale non
consciente), alors que 1’hétéroduperie (items 9 a 20 — Score maximal de 12 = degré élevé
d'hétéroduperie) signifie la propension a décrire un portrait positif de soi-méme a autrui (désir de
se montrer sous son meilleur jour aux autres de maniere consciente). Cette section présente
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d’abord les résultats de I’analyse comparative des scores des étudiantes des deux groupes aux trois
temps de la mesure (nous n’avons pas utilisé ce questionnaire au temps 5, soit en novembre 2017).

Comparaison des scores des étudiantes en stage a la HGC avec ceux des étudiantes en stage
en SDG-INST aux trois temps de mesure (septembre, décembre et mai)

Seules huit étudiantes du groupe installation ont complété les trois temps de mesure (c.-a-d. aout
2016, décembre 2016 et mai 2017), les analyses GLM ont considéré huit étudiantes par groupe
(HGC : n = 8; Installation : n = 8).

Autoduperie

Les résultats présentés a la figure 23 indiquent qu’il n’y a pas de changement dans le temps en ce
qui a trait a la tendance a se décrire de facon honnéte, mais biaisée positivement et qu’il n’y a pas
de changement dans le temps selon le groupe. Par ailleurs, considérant que le score maximal
possible est de huit et que les deux groupes d’étudiantes obtiennent des scores variant entre un et
deux, ceci suggere une faible tendance a la désirabilité sociale (non consciente) au regard de cette
sous-échelle tout au long du stage.

12,00
10,00
8,00
6,38 6,00
6,00 5,25
4,62 412 438
4,00
2,38 2,25 2,25
2,00 1,50 4 43 1,25 I
0,00 . .
Temps 1 Temps 2 Temps 4
m HGC_autoduperie Installation_autoduperie
B HGC_hétéroduperie | Installation_Hétéroduperie

Figure 23. Comparaison entre les étudiantes a la HGC et les étudiantes en installation sur le plan
de la désirabilité sociale

Hétéroduperie

Les résultats des analyses indiquent qu’il n’y a pas de changement dans le temps en ce qui a trait a
la tendance a décrire un portrait positif d’elles-mé&mes a autrui et qu’il n’y a pas de différence dans
le temps selon le groupe. Par ailleurs, considérant que le score maximal possible est de 12 et que
les deux groupes d’étudiantes obtiennent des scores variants entre quatre et six, ceci suggere une
faible tendance a la désirabilité sociale, c’est-a-dire a se présenter sous un jour plus positif que la
réalité) au regard de cette sous-échelle tout au long du stage.
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En sommes les résultats des étudiantes des deux groupes a cette mesure, suggere que les données
complétées par questionnaire tout au long de cette étude présente un faible niveau de désirabilité
sociale, c’est-a-dire la tendance a répondre de facon a rencontrer les attentes des construits analysés.
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SECTION V
DISCUSSION

Cette section aborde ’interprétation des résultats qualitatifs et quantitatifs obtenus en fonction
des questions de recherche ainsi que des critéres et des normes sous-jacents identifiés pour évaluer
la présence d’effets sur les apprentissages des étudiantes ayant participé au programme de
formation mis en place dans le contexte de la Halte-garderie du coeur. Les normes et les critéres
inspirés de la méthode d’évaluation de programme de Gaudreau (2011) sont des balises
permettant de répondre aux questions d’évaluation. Ainsi le critere détermine le moyen choisi
pour répondre a la question d’évaluation alors que la norme propose un seuil de réussite du critere.

5.1 CRITERES ET NORMES POUR REPONDRE A LA PREMIERE QUESTION DE
RECHERCHE

Quels sont les effets a court et moyen terme sur les apprentissages des étudiantes aux cinq
compétences du programme de stage qui ont été évaluées, soit la capacité a se questionner
et a émettre des hypotheses, les pratiques éducatives avec les enfants, les pratiques
éducatives avec les parents, la sensibilité empathique et la réduction des préjugés face aux
familles et aux enfants?

5.1.1 Critere 1 : Mesures longitudinales et prospectives des apprentissages réalisés (T1 a T5)

5.1.1.1 Norme 1 : Les résultats indiquent une progression des apprentissages entre le début et la
fin du stage chez les étudiantes de la HGC

Le bilan des informations que nous avons collectées présente des résultats mitigés pour chacun
des domaines évalués sur le plan quantitatif alors que les résultats qualitatifs t¢émoignent d’une
nette progression des apprentissages. Cette section en présente une discussion pour chacun des
domaines identifiés dans le modele logique, soit la capacité a se questionner et émettre des
hypotheses, les pratiques éducatives avec les enfants, les pratiques éducatives avec les parentes,
la sensibilité empathique et la réduction des préjugés face aux familles et aux enfants.

Capacité a se questionner et a émettre des hypothéses. Les analyses qui tentaient de vérifier
1I’évolution des processus et de la profondeur de la pratique réflexive dénotent peu de changement
a travers le temps, tant pour les questionnaires complétés par les étudiantes que pour ce qui
concerne 1’analyse du contenu des travaux réflexifs écrits et celles pour les rencontres de tutorat
de groupe. Toutefois, a la mesure de la grille d’évaluation de la pratique réflexive, les membres
de I’équipe éducative observent une évolution statiquement significative chez les étudiantes entre
le début et la fin du trimestre d’hiver en ce qui a trait a leur capacité a faire des Liens entre la
théorie et la pratique et a faire des Liens de causalité. De plus, les membres de I’équipe éducative
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percoivent de maniere plus positive I’évolution des étudiantes que ces dernieres. En effet,
lorsqu’on réalise une analyse comparative des scores rapportés par les étudiantes avec ceux des
membres de 1’équipe éducative, on note que les membres de I’équipe éducative pergcoivent que
les étudiantes ont un niveau de réflexion dans I’action plus élevé que ce que les étudiantes
rapportent a la fin du stage. Ces deux résultats semblent suggérer que les étudiantes ont tendance
a sous-évaluer leurs capacités de pratique réflexive. A ce sujet, les membres de 1’équipe éducative
ont confié qu’elles avaient observé que les étudiantes de cette cohorte étaient particulierement
exigeantes envers elles-mémes, ce qui pourrait expliquer cet écart. Par ailleurs, cela pourrait aussi
signifier que les étudiantes ne réalisaient pas consciemment I’ utilisation des processus de pratique
réflexive lorsqu’elles ont complété ces questionnaires pendant leur stage.

Bien qu’aucune autre évolution statistiquement significative des scores des étudiantes n’est notée
entre le début et la fin du stage pour les types de processus et les niveaux de profondeur de la
pratique réflexive examinés dans les travaux réflexifs écrits et dans les rencontres de tutorat de
groupe, deux constats principaux méritent d’étre discutés.

D’abord, comme nous 1’avons déja évoqué (voir Bigras et al., 2019, sous presse), on note que les
étudiantes utilisent un nombre limité de processus lorsqu’elles sont engagées dans des activités
pouvant impliquer la pratique réflexive. En particulier, dans leurs travaux écrits, mais aussi au
cours des activités de tutorat de groupe, les processus de Description, d’Analyse et d’évaluation
ainsi que I’Exploration de solutions sont les plus souvent observés ou rapportés. Pour sa part, le
processus de générer un Plan d'action n’est que brievement mentionné dans les travaux réflexifs
écrits, ce qui parait similaire a ce qui a déja été observé dans la documentation récente (Duke and
Appleton, 2000; Lehrer, 2013; Priddis et Rogers, 2018). De plus, le processus d’intégrer la théorie
a la pratique, ’'une des principales visées de la pratique réflexive, a été rarement mentionné ou
observé chez les étudiants (Collin, Karsenti et Komis, 2013). Ces résultats ne sont pas surprenants
puisque tant les séances de tutorat de groupe que les travaux réflexifs écrits portaient surtout sur
la description, I’analyse et I’évaluation des situations. Seule I’élaboration d’un plan d’action était
incluse dans les instructions des travaux réflexifs écrits complétés par les étudiantes en stage.

Sur le plan du niveau de profondeur de la réflexion, bien qu’aucune évolution statistiquement
significative ne soit relevée, les étudiantes ont été généralement capables de réaliser des réflexions
situées a un niveau technique ou pédagogique au cours des rencontres de tutorat de groupe alors
que l’analyse des travaux réflexifs écrits indique plutdt un niveau de réflexion technique.
Plusieurs hypotheses peuvent expliquer ces résultats. D’abord, comme certains I’ont déja affirmé
(Collin et al., 2013; Nguyen et al., 2014), le contexte des séances de tutorat, centré sur 1’analyse
de situations ou d’expériences vécues pendant la journée, n’est pas congu pour solliciter le
développement d’une perspective critique. De plus, les membres de 1’équipe éducative nous ont
aussi souligné que les étudiantes dans ce domaine sont généralement plus a I’aise pour exprimer
leur point de vue a I’oral qu’a I’écrit. D’autres rapportent d’ailleurs des résultats similaires et
suggerent que les réflexions écrites prennent plus de temps que les réflexions orales, et résultent
plus souvent en réflexions plus superficielles (Brown, McNeill et Shaw, 2013; Toom, Husu et
Patrikainen, 2014). Qui plus est, le soutien actif et les encouragements offerts par les membres de
I’équipe éducative pendant les sessions de tutorats de groupe peuvent avoir permis aux étudiantes
d’atteindre de plus hauts niveaux de réflexion a I’oral que ce qu’elles ont été capables de réaliser
dans leurs travaux réflexifs écrits. Ces résultats soutiennent 1’hypotheése que les étudiantes ont
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besoin de soutien verbal explicite pour apprendre a faire de la pratique réflexive (Bergen, 2009;
Larrivee, 2008; Nolan et Sim, 2011), comme c’est le cas dans le contexte du programme qui a
lieu a la HGC.

Par ailleurs, les limites de I’analyse quantitative sont compensées par 1’analyse qualitative des
propos récoltés lors des entretiens téléphoniques individuels. Ces derniers indiquent que les
étudiantes rapportent des changements dans leur compréhension et leur capacité d’appliquer la
pratique réflexive tout au long du stage et une fois en milieu de travail. Globalement, les
étudiantes de la HGC rapportent faire explicitement de liens entre la recherche de solutions et
I’analyse des contextes de I’enfant. Ainsi, suite a leur stage a la HGC, une bonne partie des
étudiantes de la HGC se questionnent d’abord sur ce qui pourrait expliquer les réactions et
comportements de I’enfant dans le but d’agir sur les causes du comportement plutdt que sur le
comportement lui-méme. Elles émettent donc de nombreuses hypotheses incluant une analyse de
leur propre action et cherchent, a partir de cette analyse, des solutions adaptées aux besoins des
enfants. Elles disent aussi se poser de nombreuses questions, et cela a toutes les étapes de la
pratique réflexive.

Pratiques éducatives avec les enfants. Le manque de puissance statistique n’a pas permis de faire
ressortir des différences significatives a travers le temps des scores des étudiantes-stagiaires
observés a la mesure de qualité des interactions avec I’outil CLASS pour les domaines observés,
tant pour celles ceuvrant avec les groupes des petits que des grands. Or, on observe une tendance
non significative d’accroissement des niveaux de qualité des interactions de toutes les dimensions
pour les poupons, dont la qualité passe du niveau moyen élevé a tres élevé a la fin du trimestre
pour les cinq étudiantes observées. Bien que cette tendance soit aussi relevée pour les étudiantes
du groupe des grands aux trois domaines, elle apparait plus marquée pour celui du Soutien a
I’apprentissage, passant du niveau faible 2 moyen (surtout pour le Modelage langagier). Ce
dernier résultat pourrait en partie s’expliquer par le taux élevé de retards de développement chez
les enfants du groupe des grands pour lequel la qualité des interactions a été évaluée. Les membres
de I’équipe éducative de la HGC témoignent en effet qu’au cours de ce trimestre, la stimulation
du langage avec ces enfants était priorisée. Ces résultats paraissent aussi cohérents avec la visée
principale du programme de formation, soit de développer avant tout des compétences
relationnelles et une organisation du groupe prévisible et sécurisante avec ces enfants qui
proviennent de milieux leur ayant souvent procuré peu de sécurité affective favorisant
I’attachement de méme que peu de prévisibilité et de stabilit¢ des moments de vie (routines).
D’ailleurs, les propos des étudiantes lors des entretiens téléphoniques individuels réalisés six mois
apres la fin de leur stage relatent des changements précis sur le plan de leurs capacités a intervenir
avec les enfants afin de mieux soutenir la relation d’attachement.

De maniere générale, les étudiantes se sentent davantage compétentes pour appliquer le
programme éducatif aupres des enfants et témoignent de leur intégration aisée a leur milieu de
garde actuel en tant qu’éducatrices. En particulier, elles se disent plus sensibles aux émotions des
enfants, plus outillées pour faire face aux situations plus complexes (enfants aux besoins
particuliers) d’intervention et disent adopter des pratiques d’intervention humanistes et
démocratiques. Elles soulignent aussi avoir compris I’importance de créer un lien d’attachement
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solide avec les enfants et, de facon marquée, de concevoir que leurs pratiques éducatives avec les
enfants est indissociable de la pratique réflexive. Et enfin, elles affirment avoir grandement
développé la confiance en leurs capacités d’interactions avec les enfants. Ces derniers constats
sont particulierement importants compte tenu des écrits qui soulignent 1’importance de la
perception d’auto-efficacité lors de l’intégration dans une nouvelle profession (Burkes et
Hutchins, 2007).

Pratiques éducatives avec les parents. Les analyses du questionnaire complété par les étudiantes
au sujet de leur relation avec les familles font ressortir que les étudiantes percoivent établir un
niveau élevé de qualité pour les sept dimensions évaluées, mais que seuls les niveaux des
dimensions de Collaboration avec les familles et de Connaissance des familles changent pendant
I’année scolaire. Les étudiantes indiquent avoir I’impression de collaborer plus fréquemment avec
les familles a la fin de 1’année scolaire qu’au début, alors qu’a I’inverse, elles ont I’impression de
moins bien connaitre les familles dont elles s’occupent a la fin de I’année scolaire qu’au début.
Ce dernier résultat peut paraitre surprenant. Selon les membres de 1’équipe éducative que nous
avons interrogées a ce sujet, le moment ot les étudiantes ont complété le questionnaire pour la
premiere fois pourrait expliquer ce résultat. En effet, on nous informe que les étudiantes de la
HGC ont complété ce questionnaire une premiere fois quelques jours apres avoir participé a la
rencontre avec les intervenants de la DPJ qui leur présentait la situation détaillée des familles des
enfants qui allaient leur étre confiés. Il est possible que cette somme d’informations assez
importante concernant les familles leur ait donné I’impression de trés bien connaitre ces familles
a ce moment. Cette impression pourrait s’étre estompée progressivement pendant 1’année et
conséquemment les scores obtenus en fin d’année seraient plus faibles. A I’inverse, la hausse du
niveau de collaboration semble cohérente avec les propos des étudiantes- collectés six mois apres
la fin du stage au sujet de leur capacité & communiquer positivement avec les familles. A noter
que I’absence de résultats significatifs pour les autres dimensions de ce questionnaire pourrait tre
le fait d’un manque de puissance statistique. Néanmoins, il est aussi possible que ces étudiantes
étaient déja préparées a établir une relation de qualité avec les familles depuis le début de leur
stage. Il est aussi possible que ce soit le reflet d’un biais de sélection, c’est-a-dire que les
étudiantes qui choisissent de faire leur stage a la HGC se percoivent déja comme ayant des
connaissances, des pratiques et des attitudes positives au regard des familles. On peut aussi
émettre I’hypotheése d’une certaine désirabilité sociale.

Les étudiantes ont aussi été observées par les membres de I’équipe éducative lors de leurs
interactions avec les parents a ’arrivée au service éducatif et au départ du service éducatif au fil
de I’année scolaire. Bien que la faible puissance statistique n’ait pas permis de détecter de
différences statistiquement significatives dans le temps, on note tout de méme dans 1’ensemble,
des niveaux élevé ou tres élevé de qualité des interactions avec les parents a ces moments. On
note aussi une tendance a la hausse de ces scores de qualité, passant de constructives au début des
trimestres d’automne et d’hiver a trés constructives a la fin des mémes trimestres, soit en
décembre 2016 et en mai 2017. Ces résultats peuvent témoigner de 1’évolution de la qualité de la
relation avec les parents entre le début et la fin de chacun des trimestres d’étude a mesure que les
éducatrices les connaissent mieux. En effet, de nouvelles familles sont accueillies au début de
chacun des trimestres (tant a ’automne qu’a I’hiver), ce qui pourrait entrainer qu’un certain temps
soit nécessaire avant de se sentir parfaitement a 1’aise avec elles.
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Les données qualitatives rétrospectives permettent de compléter ce portrait de I’évolution des
compétences des étudiantes pendant I’année scolaire relativement a leurs relations avec les
familles. L’analyse du discours des étudiantes suggere que plusieurs d’entre elles semblent
adopter une nouvelle posture dans leurs relations avec les parents suite a leur expérience de stage
a la HGC. En outre, leurs propos suggerent des changements aux trois domaines du modele de
I’Approche sensible aux besoins des familles (Bromer et al., 2011) soit des connaissances accrues
de la réalité des familles qu’elles cotoient, des pratiques éducatives positives leur permettant
d’aller a la rencontre des familles en étant plus actives dans leurs processus de communication et
de collaboration (moins timides, ont moins peur, sont plus affirmatives) et des attitudes plus
positives envers les familles et leurs besoins (par exemple : offrir de I’aide, du soutien aux
familles avec leurs enfants, entrer en relation avec respect, se centrer sur le positif dans leurs
communications, avoir des attentes réalistes, reconnaitre les compétences des parents).

Sensibilité empathique et réduction des préjugés face aux familles et aux enfants. e manque
de puissance statistique n’a pas permis de faire ressortir des différences significatives a travers le
temps des scores de I’Echelle de perception de la pauvreté, qui demeurent moyennement élevés
chez les étudiantes-stagiaires tout au long du stage a la HGC. Il en est de méme pour I’échelle
d’empathie ethnoculturelle. Ces résultats peuvent témoigner d’un biais de désirabilité sociale ou
de sélection, c’est-a-dire que les étudiantes-stagiaires réalisant leur stage a la HGC pourraient
déja présenter des caractéristiques particulieres, soit une ouverture accrue face a la différence et
des capacités d’empathie.

Néanmoins, les propos recueillis lors des entretiens rapportent une réelle évolution des étudiantes-
sur ces plans. On y constate une évolution des cinq dimensions de I’empathie (Decety, 2005;
Gerdes et al.,2011), soit le partage affectif, la conscience de soi, la prise de perspective de I’autre,
la régulation des émotions et les attitudes empathiques. Les étudiantes y relatent des capacités
d’autorégulation accrues leur permettant de conserver une distance émotionnelle au regard des
situations difficiles vécues par les familles et ayant des conséquences sur leurs enfants, pouvant
ainsi leur permettre de ne pas s’épuiser émotionnellement devant des situations difficiles (vécues
par les familles). Elles disent aussi arriver a adopter ou du moins a essayer d'adopter la perspective
de I’autre, ce qui les aide a mieux comprendre les défis ou les enjeux de ces familles défavorisées
ou immigrantes. Enfin, leur discours démontre une approche empathique qu’elles illustrent par
divers moyens tels que leur montrer qu'elles sont la pour eux, étre attentive et a I'écoute, les laisser
parler, les aider avec les ressources qu'elles connaissent, faire preuve de compréhension, soutenir
le parent a relativiser ou a dédramatiser, et faire du reflet d'émotions entre autres choses.

Enfin, par rapport aux préjugés, les étudiantes t¢émoignent d’une diminution de préjugés négatifs
tant sur les dimensions cognitive (pensées et connaissances au sujet de 1’autre), affective (ressentis
au sujet de I’autre) que comportementales (actions et attitudes). D’ailleurs, les verbatim de leurs
propos regorgent d’illustrations témoignant de moindres jugements, de plus de compréhension
des conditions de vie des familles et d’exemples de comportements d’approche et de
communications sensibles et ouverts aux différences sociales et culturelles de toutes sortes
auxquelles elles ont eu la chance d’étre confrontées pendant leur stage a la HGC.
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5.2 CRITERES ET NORMES POUR REPONDRE A LA DEUXIEME QUESTION DE
RECHERCHE

Quelle est I’ampleur ou I’'importance des effets? Jusqu’a quel point les personnes et groupes
de personnes ciblées ont vu leurs conditions de base modifiées positivement par le
programme?

Critere 1 : Comparaison entre les groupes d’étudiantes en stage en SDG-INST avec celles en
stage a la HGC

Norme 1. Les étudiantes ayant réalisé leur stage a la HGC présentent des écarts plus importants
que ceux du groupe contrdle entre le début et la fin du stage et relatent des apprentissages plus
importants six mois apres la fin de I’année scolaire

Cette section se consacre a la discussion au sujet des analyses quantitatives et qualitatives ayant
comparé les résultats des étudiantes en stage a la HGC avec ceux des étudiantes en stage en SDG-
INST. Comme pour la section précédente, nous les présentons pour chacune des compétences
identifiées dans ce rapport, soit la pratique réflexive, la qualité des interactions avec les enfants, la
qualité de la relation avec les parents, I’empathie et les préjugés socioculturels.

Capacité a se questionner et a émettre des hypothéses. e manque de puissance statistique n’a pas
permis de faire ressortir des différences significatives entre les deux groupes pour toutes les
mesures de la pratique réflexive. Néanmoins, on observe une tendance non significative chez les
étudiantes de la HGC a faire des gains accrus comparativement aux étudiants du stage en SDG-
INST entre le début et la fin du stage au niveau de certaines composantes du questionnaire de
pratique réflexive (Degré de perspective, Lien entre théorie et pratique, Réflexion dans [’action,
Liens de causalité, Réflexions sur ’action). De plus, ces apprentissages semblent se poursuivre
davantage chez les étudiantes de la HGC apres le stage, et ce, pour plusieurs composantes (Degré
de perspective, Liens entre la théorie et la pratique, Réflexions dans I’action et Liens de causalité).
Cette absence de résultats significatifs pourrait signifier que les apprentissages sur le plan des
habiletés de pratique réflexive sont difficiles a détecter avec de telles mesures. Il est aussi possible
qu’elle soit le reflet d’un effet latent, signifiant que les habiletés de pratique réflexive prennent plus
de temps pour se développer (Jay et Johnson, 2002; Nguyen et al., 2014) et demande de la pratique,
comme en témoigne la tendance a I’augmentation de certaines composantes apres la fin du stage
uniquement pour les étudiantes de la HGC.

Les limites de I’analyse quantitative pour 1’exploration des distinctions entre les groupes
d’étudiantes sont compensées par 1’analyse qualitative des entretiens téléphoniques individuels.
Bien que les deux groupes d’étudiantes affirment faire de la pratique réflexive régulierement, trois
différences notables apparaissent. D’abord, les étudiantes de la HGC disent faire de la pratique
réflexive spontanément et naturellement de maniere intégrée a leur pratique, ensuite, elles décrivent
mieux et avec plus de détails leurs stratégies de pratique réflexive (chercher les causes des
comportements, faire des Liens de causalité, faire des analyses écosystémiques, analyser I’effet de
leurs interventions sur un enfant, faire des hypothéses qui tiennent mieux compte de de la
complexité des situations rencontrées avec les familles). Enfin, 1’analyse des discours des
étudiantes suggere que celles de la HGC font plus explicitement de liens entre la recherche de
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solutions et I’analyse que les étudiantes ayant fait leur stage en SDG-INST. On peut sans doute
expliquer ces différences par les différences de situations auxquelles sont confrontées les étudiantes
dans les deux groupes. En outre, les étudiantes de la HGC font des activités de pratique réflexive
quotidiennement pendant leur stage, soit lors des rencontres de tutorat de groupe tenues en fin de
journée avec le groupe d’étudiantes et animées par des membres de 1’équipe éducative. De leur
coté, les étudiantes en SDG-INST n’en font pas. A ce sujet, lorsqu’on interroge sur les étudiantes
sur leur expérience de stage a la HGC, ces dernieres pointent les rencontres de tutorat de groupe
incluant des analyses de cas comme les plus aidantes pour le développement de leur pratique
réflexive. Elles soulignent aussi I’intensité du stage comme un élément déterminant ayant soutenu
leur évolution de praticiennes réflexives, une autre distinction avec les étudiantes en stage en SDG-
INST qui font un stage moins intensif, soit 2 jours par semaine pendant 12 semaines, comparées a
celles de la HGC.

Pratiques éducatives avec les enfants. Aucune analyse statistique de différences entre les groupes
n’a pu étre réalisée pour cette mesure compte tenu du peu de sujets dans les deux groupes aux
divers moments de la mesure et que les instruments utilisés ne sont pas comparables entre eux
lorsque les enfants sont des poupons (0 -18 mois) ou des trottineurs (15 a 36 mois) ou des
préscolaire (3 a 5 ans). Seule la comparaison qualitative des figures au préscolaire pour lesquelles
nous avons deux étudiantes en stage en SDG-INST et quatre étudiantes en stage a la HGC suggere
que les étudiantes de la HGC avaient des scores de qualité des interactions un peu plus élevés
(scores moyens de 6) que celles du SDG-INST (scores moyens de 5) tout au long du stage.
Néanmoins, sur le plan qualitatif, les étudiantes de la HGC se distinguent des étudiantes en SDG-
INST sur plusieurs des aspects abordés lors de I’entretien téléphonique individuel. D’abord, bien
que les deux groupes d’étudiantes tiennent des propos qui s’arriment au programme éducatif
québécois, il semble que certains concepts soient présentés uniquement par les anciennes étudiantes
en stage a la HGC. En outre, les éducatrices de la HGC abordent majoritairement 1’importance du
lien d’attachement ou de confiance et expliquent aisément les techniques mises en place pour
soutenir cette relation. Leurs propos insistent grandement et avec beaucoup de nuances sur
I’importance de créer ce type de lien, ce qui n’est pas le cas chez les étudiantes du SDG-INST. On
constate également que sept des huit étudiantes de la HGC affirment se sentir mieux outillées et
donc en confiance pour intervenir aupres d’enfants présentant des comportements problématiques,
en comparaison a une seule des trois étudiantes du stage en SDG-INST qui ont participé aux
entretiens téléphoniques. Il va de soi que ces résultats concernant la capacité a établir un lien de
confiance sont extrémement positifs compte tenu de la nécessité de 1’établissement de ce type de
lien pour I’intervention avec une population complexe.

Pratiques éducatives avec les parents. Des différences statistiquement significatives sont
observées aux dimensions de Collaboration, de Réactivité, d’Engagement et de Respect des
Jamilles entre les étudiantes en stage a la HGC et celles en SDG-INST. Les étudiantes de la HGC
rapportent de plus hauts niveaux de Collaboration, de Réactivité et de Respect des familles au début
du stage que les étudiantes en stage en SDG-INST et un plus haut niveau de Respect des familles
également 2 la fin du stage. A I’inverse, ce sont les étudiantes en stage en SDG-INST qui rapportent
un plus haut niveau d’Engagement avec les familles au début du stage. Il semble que ces résultats
puissent étre en partie liés aux caractéristiques des familles auxquelles sont exposées les étudiantes.
Il semble en effet logique que les étudiantes a la HGC manifestent plus des préjugés a I’égard des
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familles signalées par la DPJ ou des familles d’immigration récente, tout en ayant des difficultés a
reconnaitre et & exprimer ouvertement ces préjugés, puisque moins socialement acceptable. A cet
effet, nous avons relevé dans I’un des extraits que 1’étudiante interviewée exprimait d’abord qu’elle
n’avait pas des jugements, mais avouait par la suite avoir jugée le parent, t¢émoignant d’un double
mouvement discursif, soit ne nier le jugement pour ensuite le reconnaitre.

Ben, avant je n’avais pas tendance a tant juger non plus, mais, ben en méme temps
oui, tu sais il y a des moments admettons, dans mon stage 2 j’étais comme [...]
admettons [’enfant son manteau est trop petit : il serait peut-étre temps que la mere
en achete un nouveau, tu sais, pis oui je donnais a me dire : ouin, ils n’ont peut-étre
pas d'argent ».

Ce double mouvement peut témoigner d’une autocensure provoquée par 1’influence d’une norme
sociale implicite régulant le rapport a ce groupe des familles. Ainsi, ces possibles préjugés
autocensurés des étudiantes envers ces familles pourraient affecter négativement leur engagement
au début de stage.

En poursuivant sur le plan qualitatif, les étudiantes en stage a la HGC se distinguent des étudiantes
en stage en SDG-INST sur plusieurs des aspects abordés au sujet de leur communication avec les
parents lors de l’entretien. En outre, les étudiantes de la HGC abordent leurs objectifs de
communications avec les parents. De plus, elles indiquent aborder avec plus d’aisance les parents
de la clientele vulnérable et les sujets touchant les comportements plus difficiles des enfants
provenant de ces familles alors que les étudiantes du stage en SDG-INST n’abordent pas cette
thématique. Finalement, elles nomment I’importance d’aborder les aspects positifs avec les familles
ce qui n’est pas soulevé par les stagiaires en SDG-INST.

A noter enfin, en ce qui concerne I’observation des relations avec les parents, qu’aucune analyse
comparative n’a été réalisée pour les observations des interactions des étudiantes avec les parents
matin et soir puisque 1’équipe de recherche n’avait pas les ressources afin d’aller réaliser cette
observation de ces interactions avec les parents dans le groupe des étudiantes en stage en SDG-
INST. Sans compter que cela aurait nécessité les autorisations de tous les parents des enfants de
ces groupes pour les observer.

Sensibilité empathique et réduction des préjugés face aux familles et aux enfants. Aucune
différence statistiquement significative n’est observée pour ces deux mesures entre les deux
groupes d’étudiantes stagiaires. Toutefois, sur le plan qualitatif, les trois étudiantes interrogées
provenant du stage en SDG-INST précisent avoir tres peu ou pas du tout été en contact avec ces
enjeux (différence ethnoculturelle et socio-économique) pendant leur stage. Ainsi, elles rapportent
ne pas avoir observé de changement dans leur rapport a I'autre puisqu'elles n'y ont pas été confronté.
Deux d'entre elles ont tout de méme un discours qui démontre qu'elles ont développé une certaine
compréhension de la différence ethnoculturelle pendant leur parcours scolaire. Elles précisent par
contre qu'elles attribuent ces prises de conscience a la conférence d'une femme réfugiée lors d'un
cours du programme de formation régulier au Cégep plutdt qu'en stage. Ainsi, contrairement aux
étudiantes de la HGC, il semble que 1'apprentissage théorique n'ait pas pu étre intégré en pratique
pour les étudiantes en SDG-INST.
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53 CRITERES ET NORMES POUR REPONDRE A LA TROISIEME QUESTION DE
RECHERCHE

Dans quelle mesure les effets produits chez les étudiantes correspondent aux effets planifiés
(comparaison avec le modéle logique) et sont cohérents avec les processus?

Critére 1. Comparaison des effets produits avec les effets planifiés.
Norme 1. Les effets observés correspondent aux effets planifiés dans le modele logique

La figure 24 présente a nouveau le modele logique des effets théoriques du programme de stage
de la HGC sur les apprentissages des étudiantes. Les ressources étant limitées, 1’équipe de
recherche de concert avec I’équipe de la HGC et le comité d’évaluation avons sélectionné les
effets principaux a prioriser pour I’évaluation parmi 1’ensemble des effets identifiés sur cette
figure (voir le surligné en jaune et en police rouge dans la figure). L’analyse de ’ensemble des
données quantitatives et qualitatives met en évidence que la tres grande majorité des effets
théorisés sont observés.
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Figure 24. Modele logique des effets attendus du programme de stage de la HGC sur les

apprentissages des étudiantes
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Précisément, au niveau de la dimension du soutien a 'analyse et a la réflexion, les résultats tant
qualitatifs que quantitatifs suggerent que pendant le stage, les étudiantes ont accru leur capacité a
se questionner et a émettre des hypotheses (entretiens et analyse de contenu des travaux réflexifs
écrits et des tutorats de groupe). Ces dernieres témoignent aussi régulierement, lors des entretiens
téléphoniques individuels, de leurs capacités a faire de 1’introspection, c’est-a-dire de prendre de
la distance émotive face a des situations particulieres vécues en relation avec les parents ou les
enfants.

En ce qui concerne le soutien a ’amélioration des pratiques professionnelles, on note une nette
progression qualitative tout au long du stage. En effet, en ce qui concerne les pratiques éducatives
avec les enfants, bien que les données quantitatives ne soient pas statistiquement significatives,
une tendance a l’accroissement s’observe entre le début et la fin du stage. Les étudiantes
rapportent aussi des apprentissages tout au long du stage sur le plan de leurs capacités a appliquer
le programme éducatif, en particulier pour ce qui concerne leur compréhension de la notion
d’attachement et son importance pour établir une relation significative avec les enfants qu’elles
accueillent. Elles témoignent aussi mieux saisir les notions avec les enfants, pouvant étre le signe
d’attitudes de respect et d’acceptation développés pendant ce stage envers ces derniers. Ces
données qualitatives sont cohérentes avec les données quantitatives tirées de nos observations
avec I’outil CLASS, qui pour les étudiantes de la HGC témoignent d’un climat particulierement
positif, d’une sensibilité tres élevée aux besoins des enfants ainsi que d’une capacité tres élevée
a la gestion des comportements et a la productivité, dont les scores tendent a s’accroitre entre le
début et la fin du stage.

En ce qui concerne la relation avec les familles, certaines données quantitatives, mais aussi
qualitatives suggerent que les étudiantes de la HGC font des apprentissages particuliers dans ce
programme, notamment sur le plan du respect des familles vulnérables, mais surtout sur le plan
de I’aisance développée dans leurs communications positives avec ces familles.

Qui plus est, bien que les données quantitatives suggerent peu de changements chez les étudiantes
atravers le temps au regard du faible niveau de préjugés, mais aussi de I’empathie ethnoculturelle
déja élevés des le début du stage, ces dernieres relatent tout de méme lors des entretiens
téléphoniques individuels, plusieurs situations vécues pendant le stage qui témoignent d’une
augmentation progressive de leur sensibilité empathique, mais aussi d’une réduction de leurs
préjugés envers les familles.

Egalement, lorsqu’on les interroge sur leur sentiment de compétence tant avec les familles
vulnérables qu’avec les enfants présentant des défis particuliers, elles indiquent se sentir
davantage en confiance pour intervenir avec ces derniers, ce qui semble suggérer des capacités
accrues a utiliser leurs savoirs pour résoudre des problemes liés a la pratique, pouvant mener a
une force au niveau de la résolution des problémes complexes, un effet a moyen terme identifié
dans le modele logique (sans que ces variables aient toutefois ét€ mesurées).

Norme 2 : Les étudiantes identifient les processus du stage qu’elles associent aux changements
dans les cing dimensions étudiées

L’analyse des données qualitatives met en évidence les processus du programme de stage vécu a
la HGC identifiés par les étudiantes comme les plus influents pour soutenir leurs apprentissages.
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Au premier plan, lorsqu’on les interroge sur les composantes du programme de stage de la HGC
les ayant aidées a réaliser leurs apprentissages, les étudiantes abordent que pour toutes les
composantes évaluées, tant la pratique réflexive, les pratiques éducatives avec les enfants, la
qualité¢ des relations avec les parents, ’ouverture empathique et les préjugés, c’est
I’accompagnement des membres de 1’équipe éducative sur place avec elles en tout temps a la
HGC et le fait que cet accompagnement soit centré sur le processus de la pratique réflexive
qu’elles jugent le plus aidant. Spécifiquement pour la pratique réflexive, elles indiquent que les
rencontres de tutorat, notamment les analyses de cas réalisées en groupe combinés a la pratique
réguliere du travail aupres des enfants et des parents ainsi que d’étre poussées par les membres

de I’équipe éducative a aller au bout de leurs interventions, constituent les processus du
programme les plus aidants et formateurs pour développer leurs capacités de pratique réflexive.

En ce qui concerne 1’évolution de leurs capacités a intervenir avec qualité spécifiquement aupres
des enfants, les rencontres de tutorat de groupe ainsi que les activités leurs permettant de
s’autoévaluer, mais aussi le travail en équipe avec les autres étudiantes travaillant dans les groupes
avec elles sont nommés par certaines étudiantes interrogées comme une composante tres
favorable a leurs apprentissages. Par ailleurs, le fait d’étre en contact direct et quotidien avec les
familles et enfants issus d’une diversité de réalités (DPJ, CLSC, Maison de la famille, besoins
particuliers, immigration, etc.) sont identifiés par les étudiantes comme ayant été essentiels tant
pour le développement de leurs pratiques éducatives avec les parents, que pour accroitre leur
ouverture empathique et la réduction de leurs préjugés. Il va de soi que 1’entrainement pratique,
c’est-a-dire le fait d’€tre en stage de maniere intensive et quotidienne avec ces clienteles est aussi
pour elles ce qui explique grandement leurs apprentissages accrus dans ces domaines. Enfin, de
maniere transversale, pour toutes les composantes évaluées, les étudiantes abordent I’importance
de I’accompagnement et de 1’attitude d’ouverture et 1’absence de jugement des membres de
I’équipe éducative leur permettant d’avoir confiance en leurs capacités. Elles abordent aussi le
soutien et I’encadrement offert par les membres de 1’équipe éducative, mais aussi 1’aide directe
offerte lors de difficultés, comme des facteurs particulierement déterminants pour leurs capacités
d’intervention acquises.

100



CONCLUSION

Cette étude avait pour but d’identifier les apprentissages réalisés par les étudiantes qui participent
au programme de stage offert au sein de la Halte-garderie du coeur du département de TEE du
Cégep de St-Hyacinthe. Nous visions identifier si les principales composantes du programme
théorisées dans le modele logique des effets sur les étudiantes y étaient observés. L’ensemble des
informations mises en évidence dans ce rapport souligne que les apprentissages théorisés, tant
pendant la formation, a la fin de cette derniére ainsi que quelques mois plus tard sont rapportés par
les étudiantes et cohérentes avec le modele logique. Alors que pour les apprentissages évalués par
les mesures quantitatives, les données sont plus mitigées, en outre, parce que la puissance statistique
était faible et n’a pas permis d’observer des résultats statistiquement significatifs. Néanmoins, les
informations combinées recueillies dans le cadre de cette évaluation des effets du programme
permettent de soutenir que la plupart des effets attendus sont observés, bien que certains d’entre
eux n’ont pas été observés clairement chez les étudiantes qui y participent, ce qui semble confirmer
partiellement le modele logique de ce programme. En outre, nous n’avons pas évalué les indicateurs
liés a la valorisation du role professionnel ou ceux liés a I’utilisation des savoirs puisque ces aspects
n’avaient pas été priorisés pour ce devis d’évaluation. Néanmoins, le fait que les étudiantes puissent
identifier aisément les processus du programme qui contribuent a leurs apprentissages suggere que
certaines des composantes du programme sont particulierement utiles a leurs apprentissages. Ces
constats sont positifs tout en rappelant que ce qui a été observé parait significatif compte tenu des
niveaux de complexité des composantes ciblées et de collaboration entre les équipes concernées.

Cette étude a aussi permis d’identifier certains facteurs clés pouvant favoriser les apprentissages
des étudiantes afin que de planifier la mise en ceuvre et le transfert de cette approche de formation
a d’autres institutions d’enseignement. Trois facteurs pouvant affecter les effets se doivent d’étre
discutés ici : les caractéristiques des étudiantes, les particularités contextuelles du programme et
finalement les ressources associées a son application.

CARACTERISTIQUES DES ETUDIANTES

Au niveau des caractéristiques des étudiantes, notre mandat était de mesurer certaines variables
considérées comme pouvant favoriser I’application de ce programme. C’est ainsi que 1’équipe de
recherche a mesuré certaines caractéristiques des étudiantes participant au programme a [’aide
d’indicateurs afin de permettre de mieux décrire les caractéristiques des personnes pouvant étre
appelées a participer a ce programme dans d’autres institutions. Notons d’abord, comme nous
I’avons déja évoqué dans le précédent rapport d’évaluation de I’implantation de 1’approche que les
étudiantes qui participent a ce programme au Cégep sont particulierement engagées dans leur stage
(voir Gagnon, Dion, Bigras et Doudou, 2017). Elles présentent aussi des le début du stage des
niveaux relativement élevés de qualité des interactions avec les enfants et de la relation avec les
parents, mais aussi des niveaux relativement élevés d’empathie socioculturelle, assez peu de
préjugés et un niveau de bien-€tre au stage relativement élevé. Ainsi, afin de s’assurer de
sélectionner des étudiantes possédant ces caractéristiques, comme nous I’avions déja indiqué lors
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de I’évaluation d’implantation (Gagnon et al., 2017), il est proposé de s’assurer de ce profil des
étudiantes du programme, de continuer a exiger une lettre de motivation lors du processus de
sélection et des entrevues de sélection permettant de s’assurer de I’ouverture des étudiantes a
mobiliser leurs ressources dans le cadre de ce programme.

PARTICULARITES DU CONTEXTE LORS D’EVALUATION

Il importe aussi de souligner que lors de cette évaluation des effets réalisée au cours de
I’année 2016-2017, plusieurs changements contextuels ont été observés pendant 1I’année scolaire
qui sont susceptible d’affecter les résultats observés. Nous aborderons les changements de membres
de I’équipe éducative, les nombreux changements de groupe des étudiantes liés aux arrivées et
départs de nouveaux enfants et familles en cours d’année ainsi que la réticence des étudiantes a
participer a I’étude.

D’abord, I’équipe éducative de cette approche de formation est habituellement constituée de deux
éducatrices-guides, deux enseignantes ainsi qu’une technicienne a la logistique et une
coordonnatrice. Ces professionnelles se répartissent dans deux groupes, les petits (0-3 ans) et les
grands (3-5 ans), soit une enseignante et une éducatrice-guide par groupe qui accompagnent six
étudiantes et une douzaine d’enfants. Il est a souligner que la technicienne a été absente pour une
chirurgie pendant trois mois, d’octobre 2016 a janvier 2017, ce qui a nécessité un remplacement.
Du c6té des grands, I’enseignante de TEE responsable du groupe n’est pas revenue en janvier au
trimestre d’hiver et a été remplacée d’abord par 1’éducatrice-guide du groupe des petits et ensuite
par la coordonnatrice de la halte qui en a profité pour former une enseignante du département a
I’approche d’enseignement de la HGC. Ces changements des membres 1I’équipe éducative de la
HGC ont pu affecter le déroulement habituel des enseignements et en conséquence les
apprentissages des étudiantes.

En parallele, le trimestre d’hiver 2017 a aussi connu un nombre élevé (record selon les membres
de I’équipe éducative) de nouveaux enfants en intégration a la HGC, ce qui a nécessité une
réorganisation des groupes d’enfants, impliquant qu’une étudiante ayant réalis€ son stage a
I’automne dans le groupe des grands s’est retrouvée a entamer le second trimestre avec d’autres
enfants dans le groupe des petits. De plus, une étudiante a abandonné son stage a I’automne et une
nouvelle stagiaire a débuté son stage a la HGC a I’hiver pour la remplacer. De surcroit, les enfants
qui ont été intégrés lors de ces deux trimestres présentaient des comportements dont le niveau de
difficulté d’intervention était particulicrement élevé. Par exemple, certains faisaient de multiples
crises de colere ou manifestaient des comportements de désorganisation treés intenses qui
nécessitaient I’intervention de plusieurs adultes a la fois. Ces conditions particulieres pourraient en
partie expliquer certains résultats non statistiquement significatifs dans le temps pour ce qui
concerne les apprentissages des étudiantes. Notamment, les étudiantes ont dii, en cours d’année,
s’adapter a de nouveaux enfants, mais aussi de nouveaux groupes et de nouvelles collegues,
pouvant entrainer une chute temporaire des scores observés au début du trimestre d’hiver (mesures
de février 2017) comparativement aux mesures de décembre 2016.

Enfin, il est a noter que le taux d’étudiantes ayant accepté de participer a I’ensemble des mesures
évaluatives de 1’étude au début du trimestre d’automne 2016 était particulicrement faible. En effet,
seules 4 étudiantes du groupe de 12 stagiaires a la HGC avaient accepté de participer a 1I’étude en
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aout 2016 contre 3 étudiantes en stage en SDG-INST. D’autres (4 de la HGC et 5 en SDG-INST)
avaient aussi accepté de participer uniquement en complétant les questionnaires, mais sans €tre
observées dans leurs interactions avec les enfants et les parents. Ce faible taux d’acceptation
pourrait s’expliquer par I’ampleur des mesures annoncées et le moment choisi pour leur présenter
I’étude. En effet, ’équipe de recherche avait rencontré les étudiantes en grand groupe lors de leur
premiere journée de la rentrée 2016 au Cégep, alors qu’elles n’avaient pas encore d’information
sur les implications de leur stage tant sur les plans du travail de préparation que de I’intensité des
apprentissages a y réaliser. L’expérience nous a appris que le moment de recrutement choisi n’était
pas approprié puisque, au début du trimestre d’hiver, lorsque I’équipe de recherche les a sollicitées
a nouveau pour participer a I’étude, la majorité des étudiantes de la HGC ont alors accepté d’y
participer. Retenons que pour une éventuelle prochaine recherche, le moment du recrutement
devrait étre révisé afin de s’assurer d’un plus haut taux de participation et de permettre une
puissance statistique plus élevée pour les analyses quantitatives.

Ainsi, ces conditions particulieres du contexte présentes lors de I’évaluation des effets du
programme de stage sur les étudiantes ont pu affecter leurs apprentissages a la baisse. Malgré tout,
des apprentissages importants ont été observés et rapportés. On peut toutefois émettre 1’hypothese
que leur ampleur aurait pu étre accrue en 1’absence de ces changements cumulés. A I’inverse, les
effets observés peuvent aussi témoigner de la capacité des membres de 1’équipe éducative et
d’étudiantes a s’adapter aux changements inhérents a ce type de programme et a la clientele,
reflétant un niveau élevé de flexibilité, un point fort de ce programme congu pour répondre
correctement aux besoins des familles et leurs enfants qui vivent dans des contextes les rendant
vulnérables, déja mis en évidence par des membres de notre équipe (voir Quiroz-Saavadra, Brunson

et Bigras, 2017).

Enfin, il importe de rappeler les caractéristiques du modele d’enseignement du programme
identifiées par les étudiantes dans le rapport précédent comme des éléments essentiels a leurs
apprentissages. En particulier le fait de cotoyer des clienteles particulieres au quotidien tout en étant
encadrés en présence par des membres de I’équipe éducative respectueuses et qui maitrisent
I’approche centrée sur les besoins des enfants et sensible aux familles mise en place a la HGC (voir
Gagnon et al., 2017). Elles relevent aussi la pratique intensive réguliere, le tutorat et le travail en
équipe. Ce sont la des caractéristiques uniques a ce programme de stage novateur de la Halte-
garderie du cceur du Cégep de Saint-Hyacinthe.

LIMITES

Au final et au regard de I’ensemble des données analysées dans cette étude d’évaluation des effets
sur les apprentissages des étudiantes, nous constatons que les étudiantes témoignent
d’apprentissages sur leurs capacités a se poser des questions et émettre des hypotheses, leurs
pratiques éducatives avec les enfants, leurs pratiques éducatives avec les parents, leurs niveaux

d’empathie, et la réduction de leurs préjugés.

Malgré ces résultats intéressants, cette étude comporte certaines limites. D’abord, peu d’étudiantes,
tant du coté du groupe de la HGC que du stage en SDG-INST (HGC = 8 et SDG-INST = 3
étudiantes), ont été observés au CLASS et interrogées lors des entretiens téléphoniques. Ces
dernieres peuvent avoir vécu des expériences particulieres susceptibles d’affecter leurs réponses.
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En outre, elles ont pu se retrouver dans des milieux de garde plus ou moins soutenants lors de leur
stage, ou par la suite apres la fin de leur stage, pouvant ainsi expliquer leurs plus fortes ou moindres
capacités exprimées lors des entretiens. Il est aussi possible qu'un biais de rappel ait pu affecter les
réponses des participantes au sujet de ce qu’elles se remémorent de leurs expériences vécues
pendant leur stage, ce qui peut remonter a une année auparavant, si on considere le début de leur
stage a la HGC ou en SDG-INST.

Malgré ces limites, cette étude suggere que les étudiantes de la HGC pergoivent que des modalités
d’accompagnement spécifiques a la formule de stage de la HGC ont contribué a leurs
apprentissages. Elles soulignent notamment la participation a des rencontres de tutorat de groupe,
I’intensité du stage et la présence constante et soutenante des membres de 1’équipe éducative.

RECOMMANDATIONS

A la lumiere de ces constats, certaines forces et défis du modele de formation se doivent d’étre
soulignés dans une perspective d’amélioration continue. D’abord, nous souhaitons insister sur le
fait que la pratique réflexive constitue I'effet principal de la formation offerte a la HGC, et que cet
effet distingue les étudiantes formées a la HGC des autres étudiantes. En effet, nous avons observé
suffisamment d'évidences qui démontrent la présence d'une progression de la pratique
réflexive chez ces €tudiantes. Nous notons également que cette progression semble entrainer
d'autres effets attendus au modele logique de l'approche de formation de la HGC (ex.:
augmentation du sentiment de compétence professionnelle; augmentation a faire de 1’introspection;
développement d’une distance émotive; réduction des préjugés; plus de sensibilité empathique). De
surcroit, cette progression semble persister dans leurs pratiques professionnelles une fois en
fonction dans un service de garde régulier. Et enfin, cette progression de la pratique réflexive parait
intimement liée aux processus de formation mis en place a la HGC, en particulier le tutorat et
I’accompagnement soutenu et réflexif qui y est procuré.

Cette progression de la pratique réflexive représente un acquis particulierement significatif dans la
mesure ou les étudiantes interviennent aupres d'une clientele dite "complexe". Cela signifie que
les étudiantes apprennent a mettre en pratique une intervention spécialisée destinée a construire des
relations de confiance et d’attachement avec des familles signalées par la DPJ et issues de
I'immigration récente dont on a mainte fois souligné leurs défis de faire confiance aux intervenants.

Or, le principal défi pour la formation a la HGC parait étre d’identifier des stratégies plus
structurées a mettre en place lors des rencontres de tutorat de groupe afin de contribuer davantage
a la réflexion critique des étudiantes, compte tenu du fait que I’intervention aupres de ces familles
requiert une compréhension accrue des forces sociales, politiques, culturelles, et économiques qui
affectent leurs comportements (par exemple : négligence parentale; crise de 1’enfant pendant la
sieste, etc.).

Dans cette lignée, il serait souhaitable que certaines connaissances du programme gagnent a devenir
plus explicites lors des activités d’apprentissages, tant lors des tutorats que des rencontres de
supervision. Par exemple, la construction des hypotheses est une compétence essentielle pour
développer une meilleure compréhension des situations et trouver des solutions adaptées aux
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besoins de la clientele. Cependant, pour que ces hypotheses puissent se décentrer de la pratique on
devrait viser réaliser des analyses plus complexes au niveau du macro-systeme. Ces analyses
abordent déja les notions de culture et de défavorisation, mais semblent ne pas aborder les
politiques sociales. Il est aussi suggéré de rendre plus explicite les liens entre la théorie et la
pratique lors de ces moments d’analyse. Les nombreux outils développés dans le cadre de cette
évaluation de programme pourraient d’ailleurs contribuer a soutenir cette systématisation.

Soulignons aussi que le programme semble particulierement efficace pour aider les futures
éducatrices a développer des pratiques éducatives favorisant I’attachement avec les enfants et une
relation positive avec les familles, ce qui constitue une force considérable. Il ressort également que
les étudiantes y développent une sensibilité empathique et qu’a la fin du stage, elles manifestent
moins de préjugés a I’égard des familles qui vivent dans des conditions d’adversité. Les étudiantes
se disent aussi plus capables d’intervenir avec des enfants qui présentent des besoins particuliers et
se sentent en confiance pour travailler avec des clienteles qualifiées de complexes,
soulignant I’atteinte indirecte de I’augmentation du sentiment de compétence professionnelle et la
volonté de faire une différence significative dans la vie des enfants et des familles, deux autres
effets attendus dans le modele logique du programme.

En guise de recommandation, nous croyons qu’il est réaliste de s’inspirer de cette approche centrée
sur la pratique réflexive et I’accompagnement qui y est offert afin de réfléchir a la formule actuelle
du stage offert a la HGC dans le but de Iinstitutionnaliser dans le programme du DEC de
Techniques d’éducation a la I’enfance au Cégep de Saint-Hyacinthe et par la suite le transférer
ailleurs dans le réseau. Pour y parvenir, I'une des voies a explorer pourrait €tre la modification du
devis ministériel du programme des Techniques d’éducation a I’enfance, qui semble faire I’objet
de réflexions au Ministere de I’Education actuellement, n’ayant pas été ré-évaluée depuis le début
des années 2000. Cette modification pourrait permettre d’accroitre le niveau de financement offert
afin qu’un ratio d’encadrement superviseur-étudiants plus faible supporte I’implantation de ce
modele d’encadrement et favorisant le transfert a d’autres Cégeps.

Nous recommandons également de poursuivre les recherches sur ce modele unique de formation
afin d’approfondir la compréhension des composantes spécifiques. Pour ce faire, nous suggérons
fortement 1’usage de devis de recherche qualitatif de type participatif impliquant des mesures
d’observation combinées a des entretiens individuels et de groupes avec les étudiantes et les
enseignantes afin de capter avec plus de finesse et de sensibilité les effets précis de cette approche
de formation sur les apprentissages des étudiants. En dernier lieu, il pourrait aussi étre pertinent
d’évaluer les effets a long terme afin de vérifier quels effets persistent dans le temps.
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ANNEXE 1 : CALENDRIER DES MESURES

Questionnaire 1 : grille d’auto-

évaluation de la pratique réflexive

Questionnaire 2 : FPTRQ :
questionnaire sur les relations
entre les familles et I’éducatrice

Questionnaire 3 : Echelle
d’empathie ethnoculturelle

Questionnaire 4 : Echelle de
pauvreté de McDonald

Questionnaire 5 : Indice de bien-
étre psychologique au stage

Questionnaire 6 : Echelle
d’engagement au stage

Questionnaire 7 : Echelles de
désirabilité sociale

Analyse des travaux réflexifs :
grille d’analyse des processus
réflexifs a I’écrit

Analyse des tutorats de groupe :
grille d’analyse des processus
réflexifs a ’oral

Classeroom Assement Scoring
System

Echelle d’observation de la
qualité éducative

Entretien semi-structuré

T1
Aout/septe
mbre 2016
\/

9 HGC
8 SDG-
INST
\/

9 HGC
8 SDG-
INST
\/

9 HGC
8 SDG-
INST
\/

9 HGC
8 SDG-
INST
\/

9 HGC
8 SDG-
INST
\/

9 HGC
8 SDG-
INST
\/

9 HGC
8 SDG-
INST
\/

9 HGC
3 SDG-
INST
\/

9 HGC
NA SDG-
INST
\/

4 HGC
3 SDG-
INST

v

4HGC
NA SDG-
INST

N\A

T2
Décembre
2016
\/

9 HGC
8 SDG-
INST
\/

9 HGC
8 SDG-
INST
\/

9 HGC
8 SDG-
INST
\/

9 HGC
8 SDG-
INST
\/

9 HGC
8 SDG-
INST
\/

9 HGC
8 SDG-
INST
\/

9 HGC
8 SDG-
INST
\/

9 HGC
3 SDG-
INST
N\A

4 HGC
3 SDG-
INST

4HGC
NA SDG-
INST

N\A

T3
Février
2017

10 HGC
NA SDG-
INST

v

10 HGC
NA SDG-
INST

v

10 HGC
NA SDG-
INST

v

10 HGC
NA SDG-
INST

v

10 HGC
NA SDG-
INST

v

10 HGC
NA SDG-
INST

v

10 HGC
NA SDG-
INST

N\A

10 HGC
NA SDG-
INST

10 HGC
NA SDG-
INST

N\A

T4
Avril/Mai
2017

v

10 HGC

8 SDG-
INST

10 HGC
8 SDG-
INST

v

10 HGC
8 SDG-
INST

v

10 HGC
8 SDG-
INST

v

10 HGC
8 SDG-
INST

v

10 HGC
8 SDG-
INST

v

10 HGC
8 SDG-
INST

N\A

v

8 HGC
NA SDG-
INST

v

10 HGC
SDG-INST

v

10 HGC
NA SDG-
INST

T5
Novembre
2017

\/

4 HGC
6 SDG-
INST
\/

4 HGC
6 SDG-
INST

N\A

4 HGC
6 SDG-
INST

4 HGC
6 SDG-
INST

N\A

N\A

8 HGC
3SDG -
INST
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ANNEXE 2 : ENTRETIEN SEMI-STRUCTURE (TOUTES LES DIMENSIONS)

(De fagon générale) Si je te demandais de me décrire I’influence de ton stage 3 sur ta pratique
actuelle, qu’est-ce qui ressort pour toi?

PRATIQUE EDUCATIVE (avec les enfants)

Y a-t-il quelque chose qui, selon toi, a changé dans ta pratique éducative avec les enfants depuis
la fin de ton stage 3?

Si la réponse est non :

As-tu changé fes facons d’intervenir avec les enfants, tes animations ou ta facon de communiquer
avec les enfants depuis la fin de ton stage 3?

Donne-moi quelques exemples de ces changements dans ta pratique actuelle

Comment expliques-tu ces changements?

Y a-t-il des changements dans ta facon d’étre avec les enfants que tu attribues a ton stage 3?7

COMMUNICATION AVEC LES PARENTS

Y a-t-il quelque chose qui, selon toi, a changé dans ta communication avec les parents depuis la
fin de ton stage 3?

Si la réponse est non :

As-tu changé ta facon de leur parler, le type d’informations que tu leur transmets ou ton non
verbal avec ceux-ci depuis la fin de ton stage 3?7

Donne-moi quelques exemples de ces changements dans ta pratique actuelle

Comment expliques-tu ces changements?

Y a-t-il des changements dans ta facon d’étre avec les parents que tu attribues a ton stage 3?

PRATIQUE REFLEXIVE

Y’a-t-il quelque chose qui, selon toi, a changé dans tes réflexions et rétroactions depuis la fin de
ton stage 3?7
Si la réponse est non :

As-tu changé ta facon de réfléchir aux situations vécues avec les enfants ou les parents, ta facon
de réfléchir a tes propres pratiques, ta facon de faire des hypothéses pour expliquer des
comportements ou ta facon de trouver des solutions pour faire face a un probleme depuis la fin
de ton stage 3?7

Donne-moi quelques exemples de ces changements dans ta pratique actuelle
Comment expliques-tu ces changements?
Y a-t-il des changements dans ta pratique réflexive que tu attribues a ton stage 3?

RELATION A LA DIFFERENCE
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Y a-t-il quelque chose qui, selon toi, a changé dans ta fagon d’aborder la différence culturelle ou
socio-économique depuis la fin de ton stage 3?
Si la réponse est non

As-tu changé ta facon de voir les familles d’origine culturelle ou de milieu socio-économique
différent du tien, ton attitude face a ces familles ou ta perception des stéréotypes associés a ces
familles depuis la fin de ton stage 3?

Donne-moi quelques exemples de ces changements dans ta pratique actuelle

Comment expliques-tu ces changements

Y a-t-il des changements dans ta perception de la différence culturelle ou socio-économique que
tu attribues a ton stage 3?

EMPATHIE

Y a-t-il quelque chose qui, selon toi, a changé dans ta facon d’étre empathique face aux familles
d’origine culturelle ou de milieu socio-économique différent du tien depuis la fin de ton stage 3?
Si la réponse est non : Y’a-t-il quelque chose qui a changé dans ta compréhension de leurs
émotions ou de leurs pensées, I’ impact de leurs émotions ou pensées sur tes propres émotions a
toi, tes réactions face a leurs émotions ou leurs pensées depuis la fin de ton stage 3?

Donne-moi des exemples de ces changements dans ta pratique actuelle

Comment expliques-tu ces changements

Y a-t-il des changements dans ta fagon d’étre empathique avec ces familles que tu attribues a ton
stage 3?

Aurais-tu d’autres exemples de comment le stage 3 t’a influencé en tant qu’éducatrice
aujourd’hui?
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ANNEXE 3 : GRILLE D’EVALUATION ET D’AUTO-EVALUATION DE LA PRATIQUE REFLEXIVE
(Adapté de Larrivee, 2008)

Pour chacune des lignes (1 a 5) entourez la description qui vous ressemble le plus en ce moment. Il est important de choisir uniquement
une des quatre descriptions sur chacune des lignes. Dans les énoncés, vous avez des parties de texte cn gris. Ces derniéres vous permettent
de mieux comprendre les énoncés en vous donnant des exemples ou encore une explication.

1. Degré de la perspective

1. Pré réflexion

3. Réflexion pédagogique

4. Réflexion critique

2. Réflexion technique

Lorsque je décris ou analyse une
problématique vécue avec un
enfant ou un parent, j’ai tendance
a focaliser sur une composante
unique de la situation vécue. (Par
exemple, soit je parle uniquement

du comportement de l’enfant ou
encore uniquement de
I’environnement  physique  des
lieux). J’ai encore de la difficulté a
intégrer plusieurs composantes

d’une situation.

Lorsque je décris ou analyse une
problématique vécue avec un
enfant ou un parent, j’arrive a
mettre le probleme en perspective

par rapport a  plusieurs
composantes d’ordre technique,

mais aussi d’ordre pédagogique.
(Ainsi au-dela de voir uniquement
les comportements des enfants et
des parents ainsi que les miens, je
aussi

mets en perspective les

connaissances théoriques et
pratiques sur le sujet, les valeurs et
les buts éducationnels qui sous-
tendent ma pratique ainsi que les

pris pour acquis.)

Lorsque je décris ou analyse une
problématique vécue avec un
enfant ou un parent, je réussis a
mettre ensemble toutes les

composantes qui touchent de preés
ou de loin a la situation. (Ainsi je

décris et analyse autant des

éléments du comportement de
I’enfant et de ma pratique, les
éléments pédagogiques (valeurs,
buts, connaissances sur le sujet),
mais aussi, des éléments liés a la
culture, a la société ou encore a la
politique.) J’ai une vision globale
des situations vécues. Je suis
méme en mesure de

volontairement suspendre mes

Lorsque je décris ou analyse une
problématique vécue avec un
enfant ou un parent, j’arrive a
mettre le probleme en perspective
par rapport a  quelques

composantes d’ordre technique.
En effet, bien que j’arrive a

intégrer quelques composantes, je
reste centrer sur des composantes
qui sont en lien avec les taches de
ma  profession
structuration des

comme ma
lieux et des
activités, mes stratégies
relationnelles avec les enfants et les
parents, I’observation que je fais des
comportements des enfants et des

parents.
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préjugées afin de considérer
toutes les options possibles.

2. Liens entre théorie et pratique

2. Réflexion technique

1. Pré réflexion

4. Réflexion critique

3. Réflexion pédagogique

Lorsque j’avance une idée sur un
enfant, un parent ou encore une
pratique éducative, j’arrive a
donner des exemples concrets de
mes _expériences pratiques, par
contre il m’est encore difficile de
mettre en relation mes idées et
observations avec les notions
théoriques que j’ai apprises dans
mes cours. Ainsi, si j'exprime que

je trouve que je mets en place des
stratégies éducatives qui
soutiennent le langage des enfants,
je peux donner des exemples
concrets, mais je n’arrive pas encore
a faire des liens avec les notions
spécifiques du développement du

langage.

Lorsque j’avance une idée sur un
enfant, un parent ou encore une
pratique éducative, j’ai encore de
la difficulté a faire des liens avec
mes _expériences pratiques ou

Lorsque j’avance une idée sur un
enfant, un parent ou encore une
pratique éducative, j’arrive, en
plus de donner des exemples

Lorsque j’avance une idée sur un
enfant, un parent ou encore une
pratique éducative, j’arrive a
donner des exemples concrets de

concrets de mes expériences

encore avec des notions

pratiques et de faire des liens avec

théoriques apprises dans mes
cours. Par exemple, si jexprime
que je trouve un enfant agressif, j’ai
de Ia
exemples concrets qui démontrent

difficulté a ressortir des
cela et il m’est aussi difficile de
relier ce genre de comportement
avec un stade de développement ou
encore avec des notions de besoins.

les théories sous-jacentes, a voir
mes propres préconceptions sur le
sujet. Ainsi si j'avance que je
trouve le comportement d’un enfant

dérangeant, j’arrive a donner des
exemples concrets de ce qui me
dérange, a faire des liens théoriques
avec les besoins de I’enfant, son
stade de développement ou son
contexte environnemental. Et, en
plus, j’arrive a voir a l'intérieur de
moi pourquoi me dérange en le
reliant 2 mes expériences passées et
aux émotions que ¢a me refait vivre.

mes expériences pratiques et aussi
a faires des liens avec les théories

sous-jacentes. Ainsi, si j'exprime
que je trouve important de créer ne

relation de partenariat avec les
familles de mon groupe, j’arrive a
donner des exemples concrets de ce
que j’entends par ce concept et je
fais aussi le lien avec les différentes
théories sur les types de relations
parents-éducatrices.
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3. Réflexion dans ’action

3. Réflexion pédagogique

2. Réflexion technique

1. Pré réflexion

4. Réflexion critique

Lorsque je suis sur le terrain avec
les enfants et que je suis face a un
probléme, j’arrive a observer la
situation et & me questionner, sur
le champ, par rapport aux causes
possibles du probleme, aux
besoins non comblés de I’enfant.
Je me fais donc des hypotheses et
mets en place une stratégie pour
soutenir D’enfant. Si c¢a ne
fonctionne pas, je teste une autre
hypothése en réessayant une
nouvelle stratégie. Cette

technique de réflexion-action-
réévaluation fait que je m’ajuste

en fonction de chaque enfant.
J’expérimente et prends des
risques a chaque nouveau
probléme qui se présente.

Lorsque je suis dans le feu de
I’action et que je suis face a un
probleme, j’arrive a réfléchir au
probleme en fonction de mes
erreurs passées. J’arrive donc a

Pour l’instant je suis tellement
surchargée avec les enfants dont
j’ai la charge que je n’ai pas le
temps de réfléchir et de mettre en
place des solutions alternatives

faire des ajustements
d’intervention, mais uniquement
en fonction de mes expériences
passées. Lorsqu’un nouveau
probleme se présente, je suis
plutét pris au dépourvu et agit de
facon plus réactive. C’est apres
que je prends le temps de réfléchir
a la situation et de trouver des
solutions que je pourrais ensuite
probleme se

essayer si le
représente.

lorsqu’il y a des probléemes
nouveaux qui se présentent. Je
réagis donc de facon automatique
aux problemes qui se présentent
méme si ce n’est pas toujours la
réponse la plus adéquate ou
encore je mets en place des
procédures qu’on m’a enseignées,
mais sans les adapter aux
réactions ou aux besoins des
enfants.

Lorsque je suis sur le terrain avec
les enfants et que je suis face a un
probleme, j’arrive a observer la
situation et a me questionner, sur
le champ, par rapport aux causes
possibles du probleme, aux
besoins non comblés de I’enfant.
Je me fais donc des hypotheses et
mets en place une stratégie pour
soutenir D’enfant. Si c¢a ne
fonctionne pas, je teste une autre
hypothése en réessayant une
nouvelle stratégie. Cette
technique de réflexion-action-
réévaluation fait que je m’ajuste
en fonction de chaque enfant.
J’expérimente et prends des
risques a chaque nouveau
probléme qui se présente. En plus,
je_m’auto-observe fréquemment
en interactions avec les enfants ou
les parents et j’arrive a noter mes
contradictions entre mes buts
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2

pédagogiques et mes actions.
J’agis rapidement pour rectifier

ma pratique afin d’étre
cohérente.

4. Liens de causalité

3. Réflexion pédagogique

2. Réflexion technique

4. Réflexion critique

1. Pré réflexion

Je considere que mes pratiques
éducatives ont un impact sur les
comportements des enfants et
j’arrive a_ analyser la relation
entre mes pratiques éducatives et

Je considere que mes pratiques
éducatives ont un impact sur les
comportements des enfants. Par
contre j’ai de la difficulté a voir de
facon claire et précise les éléments

P’apprentissage ou les

de mes actions qui ont un impact

comportements des enfants.

J’analyse aussi toutes les autres
dimensions de la relation
éducatives. Par exemple, je fais
I’analyse de I’impact de
I’environnement, du ratio, du type
d’activités  que  j'offre, des
interactions entre les pairs, etc.

sur les enfants ou sur la
dynamique de groupe.

Je considere que mes pratiques
éducatives ont un impact sur les
comportements des enfants, et
aussi, sur la société en général. Je
reconnais donc les conséquences
sociales et politiques de mes
pratiques et je concois que, par
mes actions aupres des enfants, je
peux soit contribuer ou nuire au
développement de ma
communauté et de ma société. De
plus, je fais une analyse
exhaustive de toutes les relations
d’influence dans mon groupe.

Je vois mes actions et les actions
des enfants de  facon
indépendante. Je considere donc
en général que mes pratiques
éducatives n’ont pas ou peu
d’impacts sur les comportements
des enfants dont j’ai la charge.
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5. Réflexion sur ’action

2. Réflexion technique

1. Pré réflexion

4. Réflexion critique

3. Réflexion pédagogique

Lorsque j’ai du temps pour
penser a mes journées avec les
enfants, je me pose quelques
questions d’ordre technique

principalement par rapport aux
actions que je pose envers les

enfants. (Par
demande comment je

exemple, je me
pourrais
améliorer une intervention avec tel
enfant.) Par contre, je ne cherche
pas, pour l’instant, a comprendre
les causes des comportements des
enfants ou encore I’impact d’une
politique sur la vie des familles, je
ne cherche pas n’ont plus a
analyser les idées préconcues par
rapport a I’éducation.

Lorsque j’ai du temps pour
penser a mes journées avec les
enfants, je n’ai pas encore le

réflexe de me poser des questions

Lorsque j’ai du temps pour
penser a mes journées avec les
enfants, en plus de me poser

beaucoup de questions et

Lorsque j’ai du temps pour
penser a mes journées avec les
enfants, j’adore me poser des

questions et faire des hypothéses

sur les comportements des
enfants, sur ma pratique et sur
tout ce qui touche a ma
profession. Pour I’instant, je tiens
les choses pour acquises sans
vraiment les questionner et je suis
plutét  préoccupé par la
planification de mes activités ou
de mon local.

d’émettre de nombreuses
hypotheses sur ce que je vis dans
mon quotidien avec ceux-ci et
leurs familles, j’essaie de
comprendre ma facon de me
poser des questions, de réfléchir et
d’analyser ces situations. J’essaie
donc

continuellement de
m’observer dans le processus de
Finalement, je fais
attention au pris pour acquis. Je
déconstruis les croyances, les
suppositions, les normes qui sont
communément admises. Ainsi, je
me  considere
questionneur tres

métacognitif et critique.

réflexion.

comme un
actif,

par rapport aux comportements
des enfants, a
éducatives, aux valeurs qui
m’animent. En effet, au-dela des
analyses que je fais des familles, je
trouve prioritaire de remettre
souvent en question mes propres
actions. Je me pose donc

beaucoup de questions sur tout ce

mes pratiques

qui touche aux situations vécues
avec les enfants, tout ce qui touche
a ma profession et a ma propre
pratique.

122




ANNEXE 4 : RESULTATS DE L’ANALYSE STATISTIQUE DU QUESTIONNAIRE SUR

LA PRATIQUE REFLEXIVE
TEMPS
MESURES DE Groupes ANALYSE DE VARIANCE
MESURE
HCG INST Temps TempsXGroupe Erreur
Degré de la perspective Temps 1 M 2,67 2,50 SC 2,74 0,45 15,33
(DG) SD 0,58 1,00
Temps 2 M 3733 3,00 CM 091 0,15 1,02
SD 0,58 1,41
Note: Le test de Temps 4 M 3,00 3,25 F (3,24) 0,89 0,15
Mauchly indique que la SD 1,73 0,96
condition de sphéricit¢ =~ Temps 5 M 3,67 3,25 p > 05 > 05
est rencontrée (¥2(5) = SD 0,58 0,96
4A477,p>0,05) n? ,15 ,03
HCG INST Temps TempsXGroupe Erreur
Liens entre la théorie et Temps 1 M 2,00 3,75 SC 3,46 5,03 8,40
la pratique (L'TP) SD 1,73 0,50
Temps 2 M 3,67 3,25 CM 1,15 2,09 0,56
SD 0,58 0,50
Note: Le test de Temps 4 M 3733 3,50 F (3,24) 2,06 2,10
Mauchly indique que la SD 0,58 0,58
condition de sphéricit¢ =~ Temps 5 M 4,00 3,75 p > 05 > 05
est rencontrée (¥2(5) = SD 0,00 0,50
2,581,p>0,05) n? ,29 , 38
HCG INST Temps TempsXGroupe Erreur
Réflexion dans 1’action Temps 1 M 2733 3,00 SC 2,87 2,30 10,06
(RDA) SD 0,58 0,82
Temps 2 M 2733 3,00 CM 0,96 0,77 0,67
Note: Le test de SD 1,16 0,82
Mauchly indique que la Temps 4 M 2733 3,50 F (3,24) 1,42 1,14
condition de sphéricité SD 1,15 1,00
est rencontrée (¥2(5) = Temps 5 M 3,67 3,25 p > 05 > 05
1,925,p>0,05) SD 0,58 0,96
n? ,22 , 19
HCG INST Temps TempsXGroupe Erreur
Liens de causalité Temps 1* M 2,67 2,25 SC 3,02 0,17 2,33
LCE) SD 0,58 0,50
Temps 2* M 3,67 3,00 CM 101 0,06 0,16
Note: Le test de SD 0,58 0,00
Mauchly indique que la Temps 4 M 3,00 2,75 F (3,24) 648 0,36
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condition de sphéricité SD 0,00 0,50
est rencontrée (¥2(5) = Temps 5 M 3733 3,00 p < 05 > 05
4360, p>0,05) SD 0,58 0,82
n**Correction de ,57 ,0
Bonferroni (p =0,012)
HCG INST Temps TempsXGroupe Erreur
Réflexion sur 1’action Temps 1* M 1,67 2,75 SC 6,80 223 5,92
(RSA) SD 1,15 0,50
Temps 2% M 3,67 3,25 CM 2,27 0,74 0,39
Note: Le test de SD 0,58 0,50
Mauchly indique que la Temps 4 M 3733 3,25 F (3,24) 5,74 1,88
condition de sphéricité SD 0,58 0,50
est rencontrée (x2(5) = Temps 5 M 3733 3,25 p < 05 > 05
3,103,p>0,05) SD 0,58 0,50
n? ,60 ,27

*Correction de Bonferroni (p = 0,050)
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ANNEXE 5 : GRILLE D’OBSERVATION DU PROCESSUS REFLEXIF A L’ORAL : ANALYSE DES TUTORATS DE GROUPE

Grille d’observation : Tutorats (enregistrement vidéo)

Objectif de I’ observation

Cette grille a remplir vise a identifier la présence et la fréquence d’indicateurs de réflexion (Day, 1993; Farrell, 2004; Handal et Lauvas, 1987; Jay
et Johnson, 2002; Van Manen, 1977) (cités par Larrivee, 2008) utilisées par les stagiaires lors des tutorats.

Eléments a observer :

Paroles des étudiantes-stagiaires a ’intention du groupe de discussion

Description de I outil

L’outil permet de consigner des indicateurs de réflexion chez les étudiantes-stagiaires (ex. émettre une hypotheése, questionner sa pratique, etc.).
Pour ce faire, la professionnelle de recherche remplit une grille constituée d’un tableau permettant d’associer le code d’un indicateur de réflexion
au verbatim des étudiantes-stagiaires et finalement, au besoin, elle utilise la derniére colonne comme journal de bord ou elle peut noter des
commentaires permettant de mettre en contexte la situation.

Démarche générale

La totalité des tutorats en début et en fin d’année sera filmée par 1’éducatrice a la logistique (6 journées au début et 6 journées a la fin pour un total
de 48 tutorats : 12 jours x 2 fois par jour x 2 groupes). Chaque enregistrement sera ensuite visionné par un membre de I’équipe de recherche qui
aura comme mandat de répertorier et de retranscrire toutes les sections des vidéos ou les étudiantes-stagiaires analysent une situation. Afin d’étre
sélectionnée et retranscrite, I’analyse doit durer au minimum 5 minutes. Ensuite, a partir des verbatim, la professionnelle de recherche associe
chaque idée émise par les étudiantes-stagiaires participantes aux codes correspondants, soit un code de processus de réflexion et un code de contenu
de réflexion (voir tableau ci-bas). Les nouvelles catégories émergentes seront ajoutées a la liste pendant le processus d’analyse.
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Précision au sujet des informations techniques

Date : Mettre la date a laquelle la captation vidéo ou audio a eu licu. Code de I’observatrice, de I’étudiante observée : mettre leur code, voir
liste des codes confidentiels. Groupe : groupe des petits (les chenilles) ou groupe des grands (les grillons). Nombre d’étudiantes-stagiaires et

de formatrices présentes a ce moment-la : compter et inscrire le nombre

Codes des indicateurs de réflexion/analyse
Processus

Décrit une situation (Desc)

Donne des exemples concrets (ExeCon)

Classe, catégorise les composantes, les caractéristiques (Cat)
Identifie la signification (Sign)

Se questionne + type de questions (Que)

Emet une hypothése explicative (de causes) (HypCau)

Emet une hypothese prédictive (HypPré)

Donner une raison, justifier (parce que) (Just)

Fait référence a une connaissance théorique (ConnThéo)

Fait référence a une connaissance pratique, procédurale (ConnPro)
Juge de la valeurs/efficacité (Eval)

Nomme les conséquences/effets observés (Eff)

Compare (Comp)

Fait des liens avec ce qui sous-tend I’action (intention, objectif)
(Intobj)

Fait des liens avec théorie personnelle (croyance, valeurs) (Théperso)
Propose une piste de solution (Sol)

Propose de chercher de I’information sur la problématique soulevée
(CherlInf)

Fait un plan d’action détaillé (PlAct)

Contenu

La pratique éducative (comportement, attitudes, interactions, activités,
matériel, horaire, structuration des lieux) (PraEdu) (NT)

Le comportement, les gofits, attitudes de I’enfant (Enf) (NP)
Emotions, ressenti (Emo) (NT)

Ses objectifs/intentions pédagogiques (IntPéd) (NP)

Ses valeurs, croyances (Val) (NP)

Les valeurs, croyances de I’éducation, de la société, de la culture
(ValSoc) (NC)

Facteurs biologiques de I’enfant (faim, fatigue, maladie) (FacBio)
(NP)

Les contextes proximaux (famille, logement, fratrie, communauté,
service de garde) (NP) (FacProx)

Les contextes distaux (société, culture, politique) (FacDis) (NC)

Les normes préétablies (de sa profession, de 1’éducation, des
politiques, de la société ou des attentes face aux enfants) (Norm) (NC)
Sa fagon de réfléchir, d’analyser (Métacog) (NC)

Ethique en éducation (Eth) (NC)

Résonnance interne (RésInt) (NC)

Habitus (Hab) (NC)
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Collecte #

Date : Code de 1’observatrice : Code de I’étudiante :
Temps de la section analysée : de a
Groupe : Nombre de stagiaires dans le local :
Nombre de formatrices dans le local : Autre présence : intervenantes, autres étudiantes-stagiaires, chercheuses,
Heure Code Code(s) : Faits observés : paroles Commentaires : impressions,
, étud. indicateur de .. réflexions et interprétations de
. o (Description) .
Minut réflexion 1'observatrice
es
10 :5 Formatrice amene situation, pose question sur la situation
5 problématique
11:2 Etu2 QueQuoi + Emo Je me demandais qu’est-ce qui vivait (1’enfant)
5
11:2 Etu2 QuePourq + | Je me demandais pourquoi cet enfant-la a besoin d’étre
7 just. assis comme ¢a pour rester/parce qu’il n’avait pas I’air
de vouloir étre la
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11:3 QueQuoi + Emo La je me disais, est-ce qu’il est encore en peine parce que
6 HypCnix + c,est p.arents sont partie ou bien y’é pas capable de
s’asseoir
HypBio
Formatrices parlent
11:47 | Etu2 Demande de | Parce que je me disais mettons... parce que lui la est-ce
précision que c’est lui qui est le frere de...
12:12 Etu 5 InfFac + Enf Il m’a dit qu’il n’aimait pas les chansons
InfFac + PraEdu Je lui ai dit pour changer sa couche...
13:09 Etu4 InfFac+ PraEdu Moi j’avais I’impression que vu que tu étais proche de lui,
HypExp ben pas que g.a le recon.for\talt. Mals au. debu.t on (.hralt qu’il
ne comprenait pas, mais a la fin c’était moins pire.
InfFac + Enf
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ANNEXE 6 : GRILLE D’ANALYSE DES PROCESSUS REFLEXIFS A L’ECRIT : ANALYSE DES TRAVAUX REFLEXIFS
(Adaptation de Duke et Appleton, 2000)

DESCRIPTION DE L’INCIDENT CRITIQUE

Habiletés ) ()] 3 ) @
1. La capacité a | La description capte | La description est| La description est| La description est de | La description
décrire un | [I’essence de | clairement exprimée. | clairement exprimée, | facon générale | manque de cohérence

événement ou une
situation
(description)

I’événement/situation
de facon constante.
Elle est concise et
succincte.

Généralement
concise et succincte.

mais elle inclut des
détails inutiles.

clairement exprimée,
mais elle inclut des
détails inutiles.

et inclut de nombreux
détails inutiles.

2. La capacité a
identifier et a se
concentrer sur les
éléments clés de la
situation
(Identification d’un
focus)

La description de
I’événement ou de la
situation mene de
facon fluide a des
éléments clés clairs et
concis qui  sont
ensuite analysés dans
le travail

La description de
I’événement ou de la
situation meéne a des
éléments clés qui sont
la plupart du temps
analysés dans le
travail

La description de
I’événement ou de la
situation meéne a des
éléments clés qui sont
la plupart du temps
analysés dans le
travail

La description de
I’événement ou de la
situation suggere
éléments clés bien
qu’ils ne soient peut-
étre pas soulignés de
facon explicite. La
suite  du travail
aborde des éléments
qui sont pertinents a
I’événement ou la
situation.

La description de
I’événement ou de la
situation ne meéne pas
a I’identification
d’éléments clés OU
les éléments explorés
dans le travail ne sont
pas  pertinents a

I’événement ou la

situation. Pas
d’éléments clés
apparents pour
I’analyse.

129




ANALYSE ET EVALUATION

Habiletés ) ()] 3 ) @

3. La capacité a | L’étudiante démontre | L’étudiante démontre | Quelques L’étudiante a tenté | Pas ou trés peu de
mettre en | une habileté | une habileté | explorations des | d’explorer des | considération  pour
perspective remarquable a | constante a intégrer | perspectives sociales, | facteurs contextuels | les facteurs
I’événement ou la | intégrer les | les perspectives | politiques, éthiques et | généraux et/ou | contextuels.
situation dans un | perspectives sociales, | sociales, politiques, | professionnelles I’influence de ces

contexte social, | politiques, éthiques et | éthiques et | associées a | facteurs sur

politique et
professionnel global

et a analyser
comment ces
contextes
influencent
I’événement ou la
situation  (analyse
des facteurs
contextuels)

professionnelles dans
la discussion tout en
analysant leurs
impacts potentiels sur
I’événement ou la

situation.

professionnelles dans
la discussion et en
analysant leurs
impacts potentiels sur
I’événement ou la

situation.

I’événement ou a la
Quelques
explorations de

situation.

I’influence de ces
facteurs sur
I’événement ou la
situation.

I’événement ou la
situation.

4. La capacité a
analyser ses propres
émotions et celles
des autres (Analyse
d’émotions)

L’étudiante démontre
une habileté
remarquable pour
I’analyse de  ses
propres émotions et
celles des autres et
elle considere
attentivement les

L’étudiante démontre
une habileté pour
I’analyse de  ses
propres émotions et
celles des autres et a
de la considération
pour des perspectives

alternatives.

L’étudiante démontre
une habileté pour
I’analyse de  ses

propres émotions et

celles des autres,
soulevant des
perspectives
alternatives.

Quelques tentatives a
I’analyse de  ses
propres émotions
et/ou de celles des
Quelques
considérations  pour

autres.

des perspectives
alternatives.

Pas d’analyse de ses
émotions ou de celles
des autres impliqués
dans I’événement ou
la situation.
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perspectives
alternatives.

5. La capacité a

S’appuie  sur une

S’appuie sur une

S’appuie  sur une

S’appuie  sur une

Sources tres limitées.

utiliser des | vaste et exhaustive | gamme pertinente de | gamme pertinente de | gamme limitée de | Présente un
connaissances gamme de sources.| sources qui sont | sources qui sont | sources. Elles sont| argumentaire peu
provenant de | Elles sont utilisées | discutées d’une facon | discutées d’une fagon | principalement nuancé, mal
sources diverses | d’une facon précise | nuancée afin de | nuancée afin de | utilisées pour | interprété, non
dans le but | afin de permettre une | permettre une analyse | soulever de nouvelles | soutenir la | objectif.
d’analyser la | discussion et analyse | de I’événement ou de | facons de voir | description plutot que
situation (Analyse | nuancée de | lasituation. I’événement ou la| pour débattre et
au regard des| I’événement ou de la situation. discuter.
connaissances). situation.

REGULATION DES CONNAISSANCES (a partir de la description et de I’analyse/évaluation)
Habiletés S) 4 3 ) @

6. La capacité a
mettre ensemble et a
résumer la
description et
I’analyse dans le but
de présenter une
nouvelle perspective
ou de réviser une
perspective

existante (synthese)

Les éléments clés de
la description et de

I’analyse sont
constamment mis en
relation avec une
clarté et une
perspicacité

exceptionnelle. Il y a
de claires indications
que le compte rendu
ait mené a une
perspective nouvelle

Les éléments clés de
la description et de
I’analyse sont
régulierement mis en
relation avec clarté et
perspicacité. Il y ades
indications que le
compte rendu ait
mené a une
perspective nouvelle
sur le sujet analysé ou

Les éléments clés de
la description et de
I’analyse sont
régulierement mis en

relation.

Les éléments clés de
la description et de
I’analyse sont mis en
relation de facon

limitée.

Les éléments clés de
la description et de
I’analyse sont mis en
relation de facon
précaire ou pas du

tout.
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sur le sujet analysé ou
une révision d’une
perspective existante

une révision d’une
perspective existante

7. La capacité a

identifier les
apprentissages
accomplis et les
besoins en
apprentissage
(implication  pour

les apprentissages)

Les apprentissages
réalisés et tous les
besoins
d’apprentissages sont
identifiés avec
précision et
perspicacité

Les apprentissages
réalisés et les besoins
d’apprentissages sont
identifiés avec
précision

Quelques tentatives
d’identification  des
apprentissages

réalisés et des besoins

d’apprentissages

Quelques tentatives
d’identification
d’apprentissages
réalisés et/ou de
besoins

d’apprentissages

Pas de
d’identification des

tentative

apprentissages
accomplis et/ou des
besoins
d’apprentissages

EXPLORATION DES POSSIBILITES DE CHANGEMENT DE PRATIQUE

Habiletés

C))

C))

3

2

1)

8. La capacité a
identifier et
discuter les
implications pour la
pratique qui ont
émergé de la
synthese d’analyse
(implication pour la
pratique).

o

L’étudiante identifie
et discute de facon
claire et novatrice les
implications pour la
pratique qui  ont
émergé [’analyse et
de la synthese.

L’étudiante identifie
et discute de facon
claire les implications
pour la pratique qui
ont émergé 1’analyse
et de la synthese.

L’étudiante identifie
et discute quelques
implications pour la
pratique qui  ont
émergé [’analyse et
de la synthese.

L’étudiante identifie
quelques

implications pour la
pratique qui  ont
émergé [’analyse et
de la synthese. Par
contre la discussion

est limitée.

Les implications pour
la pratique ne sont
pas considérées
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PRISE DE DECISION POUR L’ACTION - PLANIFICATION CONCRETE

Habiletés S) ()] 3 ) @
9. La capacité de | Présente de mani¢re | Présente wun plan| Présente un plan | Quelques tentatives | Absence de plan
faire un plan | concise et succincte | d’action réaliste qui | d’action réaliste qui | d’exposer un plan | d’action pour
d’action a partirdes | un plan d’action | aborde les | aborde les | d’action réaliste qui | soutenir
implications réaliste qui aborde les | implications pour la | implications pour la | aborde les | l’amélioration  des
soulevées (plan | implications pratique et les besoins | pratique et/ou les | implications pour la | pratiques ou combler
d’action) soulevées pour la | d’apprentissage besoins pratique et/ou les | ses propres besoins

pratique et identifie | identifiés. d’apprentissage besoins d’apprentissage.

les besoins identifiés. d’apprentissage

d’apprentissage. identifiés.

ANNEXE 7 : NIVEAUX DE PROFONDEUR DE LA REFLEXION
(Traduction libre de Larrivee, 2008; Reynolds, 2001)
Pré-réflexion Réflexion technique Réflexion pédagogique Réflexion critique

Définition Réactif Stratégies et méthodes Comme la réflexion Réfléchit aux

des niveaux

Pas de considération des
réponses alternatives
possibles (une seule
facon de faire)

permettant d’atteindre des buts

prédéterminés

L’accent est sur les moyens, le
résultat étant considéré comme

technique, mais en plus
réfléchir a ce que les
croyances, les valeurs et
les normes qui sous-
tendent les solutions

implications morales et
éthiques et aux
conséquences a long
terme de leurs pratiques

sur les enfants
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Le probleme vient des
enfants et non de soi-
méme

Pris pour acquis, pas de
questionnement
N’adapte pas ses
réponses selon les
enfants

étant acceptable pour toutes les
personnes concernées.
Résolution de probleme,
trouver la solution la plus
efficace et efficiente a des
problemes d’organisation et de
matériel.

Concentré sur ce qui
fonctionne plutodt que sur la
valeur des buts et des résultats
Pas de questionnement des
valeurs, croyances et
assomptions qui sont ‘sous la
surface’

Les actions sont
cohérentes avec le reste
des pratiques et
politiques de
I'organisation.

Utilise les connaissances
(théories et recherches)
et les croyances de ce
que sont des pratiques
de qualité

Réfléchit aux buts
éducatifs qui sous-
tendent les approches de
méme qu'aux liens entre
la théorie et la pratique
Veut comprendre les
bases théoriques pour
les pratiques

Favorise la cohérence
entre la théorie nommée
(‘espouse theory’) et la
théorie utilisée (‘theory

in use’)

Réfléchit autant a la
croyance professionnelle
que personnelle dans
une perspective de
construction historique
et culturelle. Défit son
propre systeme de
croyances.

Réfléchit aux conditions
sociales et politiques
dans lesquelles les
pratiques sont situées
Concerné par Iéquité et
la justice sociale, sont
motivé par un idéal
démocratique.

Capacité de suspendre
ses préjugés, sa propre
vision ethnocentrique
d’analyse.

Prise en compte du fait
que les pratiques et
politiques d’une
organisation ne peuvent
pas étre prises pour
acquis et qu’il a peut-
étre des intéréts
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Composantes
de réflexion

Composantes

techniques : structuration des
lieux, matériel, activités,
relation avec les enfants et les
parents, 'observation, la
planification, I'intervention

Composantes
pédagogiques qui sous-
tendent I’action : tous les
éléments de la réflexion
techniques, mais mis en
relation avec des but et
intentions pédagogiques,
des valeurs. Liens entre
ses pratiques et la
théorie (pratiques

différents et
contradictoires au sein
de I'organisation. Les
buts et pratiques (qui
sont en général pris
pour acquis) doivent
donc étre questionnés.
Les conflits d’intéréts et
les relations de pouvoir
doivent étre identifié et
Pexpérience de
l'organisation mis en
relation avec les
contextes social,
politique et culturel avec
I'intention, au besoin, de
les changer.

Composantes

critiques : discussion
autour des politiques
des organisations, des
conflits d’intéréts, des
relations de pouvoir.
Analyse au regard de la
culture et des processus
d’acculturation. Analyse
approfondie des
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Composantes
de
I’écosysteme
de I'enfant

Microsysteme du service de
garde

probantes)/les effets sur
les enfants/son vécu.
I’enfant et ses milieux
de vie mis en relation
avec la théorie (du
développement, de la
famille, etc.).

Microsysteme de tous les
milieux de vie de Penfant
et de sa communauté +
certains éléments de
I’exosysteme

inégalités sociales et
culturelles.

En plus du microsyteme
de tous ses milieux de
vie et de sa
communauté, analyse de
Iexosysteme et du
macrosysteme
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ANNEXE 8 : DESCRIPTION DES DIMENSION DU CLASS POUPON
(Hamre et al., 2014)

Adapté du Guide des dimensions du CLASS Infant (Teachstone training, 2018)

Soins attentifs

> Climat relationnel

Dans les groupes ol régne un climat relationnel de qualité, les éducatrices et les poupons ont des
relations chaleureuses et bienveillantes les uns avec les autres, et démontrent clairement le plaisir
qu’ils ressentent a étre ensemble. Les marqueurs comportementaux qui sont observés pour rendre
compte des interactions pour cette dimension portent notamment sur la proximité physique de
I’adulte avec les enfants, ’attention conjointe de 1’adulte et des enfants, les sourires et rires
partagés, la communication des intentions, des transitions et des changements aux poupons,
I’absence de rudesse et de gestes brusques, etc.

> Sensibilité de I’éducatrice

Lorsque les éducatrices sont sensibles, elles répondent de facon constante, rapide et efficace a
chacun des poupons qu’ils tentent ou non d’attirer leur attention. Les marqueurs comportementaux
observés pour cette dimension comportent, entre autres, le positionnement de [’adulte, les
comportements démontrant qu’il reconnait verbalement ou physiquement les signaux des enfants
et qu’il y répond de facon individualisée. D’autres marqueurs sont observés chez les enfants eux-
mémes, notamment, leur recherche de contact aupres de 1’adulte.

» Accompagnement de I’exploration

L’accompagnement de 1’apprentissage et le développement des enfants réfere a des éducatrices qui
jouent un role actif dans leurs expériences et leur offre un soutien intentionnel qui oriente leur
engagement et leur développement. Les marqueurs comportementaux observés relevant de cette
dimension sont, par exemple, I'initiation d’interactions de la part des éducatrices, le reflet des
comportements des enfants, le fait de suivre les initiatives des enfants, I’adaptation de 1’expérience
du poupon, etc.

» Soutien aux bases du langage

Cette dimension se rapporte aux interventions des éducatrices qui, de maniere intentionnelle,
exposent les poupons au langage, encouragent leurs tentatives de communication et développent a
partir de celles-ci. Ainsi, parmi les marqueurs comportementaux observés, il y a le fait de décrire
ce qui se passe dans le local, I'utilisation de I’autoverbalisation (décrire ses actions pour offrir un
modele aux enfants), la désignation d’objets, I’imitation des mots ou des sons des poupons, le
modelage de tours de parole, etc.
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ANNEXE 9 : DESCRIPTION DES DIMENSION DU CLASS TROTINNEUR
(La Paro et al.,2012)

Adapté du Guide des dimensions du CLASS Toddler (Teachstone training, 2014)

Soutien émotionnel et comportemental

>

Climat positif

Dans les groupes ou régne un climat positif élevé, les éducatrices et les enfants ont des
relations chaleureuses et bienveillantes les uns avec les autres, et démontrent clairement le
plaisir qu’ils ressentent a étre ensemble. Les marqueurs comportementaux qui sont observés pour
rendre compte des interactions pour cette dimension portent notamment sur la proximité physique de
I’adulte avec les enfants, les interactions réciproques avec 1’adulte et entre les enfants, les sourires et
rires partagés, I’affection verbale et physique, les marques de respect, etc.

Climat négatif

Cette dimension rend compte degré de négativité exprimée, sous forme de colere, d’hostilité
ou d’agressivité, de la part des éducatrices et/ou des enfants. Parmi les marqueurs
comportementaux observés pour cette dimension, il y a notamment la présence de ton de voix
dur, la formulation de commentaires sarcastiques ou irrespectueux, le recours a des menaces, a
des cris, les réorientations physiques, I’escalade de la frustration chez les enfants, etc.

Sensibilité de I’éducatrice

Lorsque les éducatrices sont sensibles, elles répondent de facon constante, rapide et efficace a
chacun des enfants en leur apportant le niveau de soutien approprié. Les marqueurs
comportementaux observés pour cette dimension comportent, entre autres, les comportements
de I’adulte démontrant qu’il remarque les manques de compréhension des enfants et qu’il y
répond de facon efficace et individualisé. D’autres marqueurs sont observés chez les enfants
eux-mémes, notamment, leur participation active aux activités ainsi que la recherche de
réconfort, au besoin, aupres de 1’adulte.

Considération pour le point de vue de I’enfant

Cette dimension porte sur I'importance que I’adulte accorde aux intéréts, aux motivations et aux
points de vue des enfants, et ce, de maniere intentionnelle et constante de méme que le soutien
qu’il offre a leur indépendance. Les marqueurs comportementaux observés sont notamment la
possibilité pour les enfants de bouger, de faire des choix et de prendre des initiatives, 1’ attribution de
responsabilités aux enfants, I’encouragement de I’expression de leurs idées, etc.

Encadrement des comportements

L’encadrement des comportements concerne les stratégies employées par I’adulte afin de
soutenir de maniere proactive les comportements positifs des enfants. Parmi les marqueurs
comportementaux observés pour cette dimension, se retrouvent notamment la surveillance et la
communication d’attentes précises, le renforcement de comportements positifs, la redirection
efficace des comportements inappropriés, I’attente et la flanerie minimales, etc.
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Soutien engagé pour I’apprentissage
» Accompagnement de I’apprentissage et du développement

L’accompagnement de I’apprentissage et le développement des enfants réfere a des éducatrices
qui jouent un rdle actif dans les activités du groupe et offrent intentionnellement aux enfants
un soutien qui guide leurs expériences et leur compréhension. Les marqueurs
comportementaux observés relevant de cette dimension sont, par exemple, la présence
d’occasions ou les enfants peuvent explorer et apprendre, I’engagement de 1’adulte dans ces
explorations, la présentation d’informations intégrées entre-elles et en lien avec la vie
personnelle des enfants, I’engagement physique et verbal des enfants, etc.

» Qualité de la rétroaction

Cette dimension permet de rendre compte dans quelle mesure 1’éducatrice répond aux efforts
des enfants et intervient pour pousser plus loin leurs connaissances ou a les aider a réussir une
tache. Les marqueurs comportementaux observés pour cette dimension comportent, entre
autres, I’étayage offert par ’adulte, 1’ajout d’informations spécifiques liées a ce qu’ils font ou
a ce qu’ils expriment, la reconnaissance des efforts des enfants, etc.

» Modelage langagier

Le modelage langagier rend compte des interventions des éducatrices qui encouragent les
enfants a parler, leur répondent et ajoutent des éléments a ce que les enfants ont verbalisé. Ainsi,
parmi les marqueurs comportementaux observés, il y a la présence d’échanges entre 1’adulte et
les enfants, l'utilisation de questions ouvertes nécessitant des réponses plus élaborées, la
reformulation des propos des enfants dans des formes plus complexes, ’utilisation de
I’autoverbalisation (décrire ses actions pour offrir un modele aux enfants) et la verbalisation
parallele (décrire les actions des enfants), etc.
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ANNEXE 10 : DESCRIPTION DES DIMENSION DU CLASS PRESCOLAIRE
(Pianta et al., 2008)

Adapté du Guide des dimensions du CLASS Pre-K (Teachstone training, 2013)

Soutien émotionnel
» Climat positif

Dans les milieux ou le climat positif est élevé, I’enseignant et les enfants développent des relations
saines et chaleureuses. Les marqueurs comportementaux qui sont observés pour rendre compte des
interactions pour cette dimension portent notamment sur la proximité physique de 1’adulte avec les
enfants, sa participation a des activités avec les enfants, les sourires et rires partagés, les marques de
respect, I’utilisation des régles usuelles de politesse, etc.

» Climat négatif

Cette dimension rend compte des sentiments négatifs qui sont exprimés dans un milieu, comme
la colere, I’hostilité ou I’agressivité que ce soit de la part de I’enseignant ou encore des enfants
eux-mémes. Parmi les marqueurs comportementaux observés pour cette dimension, il y a
notamment la présence de commentaires sarcastiques ou irrespectueux, le recours a des
menaces, a des cris, les réorientations physiques, les agressions entre pairs, etc.

> Sensibilité de I’éducatrice

Cette dimension aborde la vigilance et la sensibilité de ’enseignant a I’égard des indices
verbaux et non verbaux que les enfants émettent pouvant indiquer qu’ils vivent des difficultés
tant émotionnelles qu’au niveau de leurs d’apprentissages. Les marqueurs comportementaux
observés pour cette dimension comportent, entre autres, les comportements de 1’adulte
démontrant qu’il remarque les manques de compréhension des enfants et qu’il y répond de
facon efficace et individualisé. D’autres marqueurs sont observés chez les enfants eux-mémes,
notamment, leur participation active aux activités ainsi que la recherche de réconfort, au
besoin, aupres de 1’adulte.

» Considération pour le point de vue de I’enfant

Cette dimension porte sur I'importance que I’adulte accorde aux intéréts, aux motivations et aux
points de vue des enfants, et ce, de manicre intentionnelle et constante. Les marqueurs
comportementaux observés sont notamment [’attribution de responsabilités aux enfants,
I’encouragement a I’expression de leurs idées, la possibilité de prendre des décisions pour eux-
mémes, de faire des choix, etc.

Organisation du groupe
» Gestion des comportements

La gestion des comportements concerne les stratégies employées par 1’adulte afin de permettre
aux enfants de comprendre les attentes spécifiques quant a leurs comportements et de
s’autoréguler. Parmi les marqueurs comportementaux observés pour cette dimension, se
retrouvent notamment ’émission de consignes et d’attentes claires et maintenues avec
constance, la présence d’interventions proactives, la redirection efficace des comportements
inappropriés, le respect des regles par les enfants, etc.
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> Productivité

Cette dimension porte sur 1’utilisation du temps disponible dans la classe. En d’autres termes
dans les groupes ou la productivité est élevée, peu ou pas de temps est perdu pour des taches
d’organisation, des moments d’attente ou les enfants sont passifs. Les marqueurs
comportementaux portent entre autres sur la préparation de 1’enseignant, la disponibilité du
matériel, les transitions bréves entre deux activités, ou encore simplement le fait que des
activités soient offertes aux enfants.

» Modalités d’apprentissage

L’engagement des enfants dans diverses activités qui favorisent I’apprentissage est cerné dans
cette dimension. Les marqueurs comportementaux qui sont observés portent d’une part sur les
stratégies mises de I’avant par I’adulte, par exemple, la possibilité offerte aux enfants de manipuler
du matériel (plutét que de simplement observer), l'utilisation d’un éventail d’occasions
d’apprentissage : visuelles, auditives, motrice. D’autre part, les marqueurs concernent également le
comportement des enfants, par exemple, I'intérét qu’ils démontrent envers les situations offertes, leur
attention, leur concentration, etc.

Soutien a I’apprentissage
» Développement de concepts

Le développement de concepts correspond aux moyens utilisés par I’enseignant pour permettre
aux enfants d'en arriver a une plus grande compréhension de divers concepts. Dans cette
dimension, les observations portent sur le recours intentionnel par I’adulte a des stratégies visant
a aider les enfants a développer leur capacité de penser, de réfléchir par eux-mémes. Les
marqueurs comportementaux observés relevant de cette dimension sont, par exemple, la présence
d’occasions ou les enfants peuvent analyser, comparer, établir des liens entre diverses notions,
résoudre des problemes par eux-mémes ou encore étre créatifs et générer leurs propres idées.

» Qualité de la rétroaction

Cette dimension permet de rendre compte dans quelle mesure I’enseignant fournit des
rétroactions de maniere constante aux enfants pour les amener a une compréhension plus
approfondie de divers concepts. Les marqueurs comportementaux observés pour cette
dimension comportent, entre autres, I’étayage offert par 1’adulte, la présence d’échanges de
type aller-retour, 1’ajout d’informations spécifiques liées a ce qu’ils font ou a ce qu’ils
expriment, la reconnaissance des efforts des enfants, etc.

» Modelage langagier

Le modelage langagier rend compte des stratégies employées par 1’adulte afin de permettre
aux enfants d’€tre exposés de maniere constante a des formes et a des usages variés du langage.
Ainsi, parmi les marqueurs comportementaux observés, il y a la présence de conversations
significatives entre ’adulte et les enfants, la reformulation des propos des enfants dans des
formes plus complexes, I'utilisation de questions ouvertes nécessitant des réponses plus élaborées,
I"utilisation de 1’autoverbalisation (décrire ses actions pour offrir un modeéle aux enfants) et la
verbalisation parallele (décrire les actions des enfants), etc.
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