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Résumé 

Cette recherche a pour objectif d'examiner l'effet de la quaiitC du milieu prCscolaire et du 
temps de fdquentation (temps plein ou partiel) sur le comportement de l'enfant dans son 
groupe de pain. Un système d'observation de l'engagement socioîognitif dans le jeu a 
permis de caractCriser la comportements de 79 enfants de quatre ans qui ont étC observds 
dans des centres & la petite enfance situ& en müicu socioIconomiquement défavorisé de la 
région de Qudbec. Les résuirats indiquent que les enfants dvoluant dans un milieu de qualitt 
sont vus davantage en activités présociales et & transition et moins en jeux de construction et 
en isolement négatif. Enfin, les comportements d'isolement ntgatif et les activitCs présociales 
des filles s'avèrent plus sensibles aux variations contextuelles de la qualitt du milieu 
préscolaire, alors que les comportements prosociaux des gqons sont davantage sensibles h 
l'effet du temps de fréquentation. 



Merci à tous les centres de la petite enfance 
qui ont bien voulu nous accireiflir: 
sans vous, cette recherche n 'atrrait 

pas pu se réaliser. 
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INTRODUCTION 



Les milieux pr6scolaires sont de plus en plus frdquentds par les jeunes enfants (Conseil 

sup6rieur de l'éducation, 1996). Au Quebec, on souhaiterait que ces milieux soient encore 

plus accessibles, mais on néglige trop souvent de soulever la question de leur qualité 

(Raymond, Page, Jacques et BaiUargeon, 1999). Pourtant, un large consensus émerge des 

dtudes qui se sont penchees sur la qualit6 des milieux pr6scolaires. En effet, on admet 

généralement qu'un milieu de bonne qualit6 maximise le ddveloppement global de l'enfant 

(Dunn, 1993; Hausfather, Tohuia, LaRoche et Engelsmann. 1992; Helbum et Culkin, 1995; 

Howes, 1997; Howes et Smith, 1995; Kontos, 1991; McCartney, Scarr, Phillips. Grajek et 

Schwarz, 1982; Phillips, McCartney et Scarr, 1987; Peisner-Feinberg et Burchinal, 1997; 

Vandell et Powers, 1983; Volling et Feagans, 1995). Cette 6tude tente de préciser dans 

quelle mesure la qualité du milieu de garde en contexte &favorisé et le temps de fréquentation 

(temps plein ou temps partiel) influencent les comportements de l'enfant au sein de son 

groupe de pairs. 

Ce memoire présente en quatre chapitres les étapes de la recherche réalisée. Le premier 

chapitre précise la problématique et le contexte tht5orique qui sous-tendent l'étude. Il s'appuie 

sur une recension des dcrits qui traite notamment de i'impact de la qualité et du temps de 

fréquentation du milieu de garde sur l'adaptation de l'enfant dans son groupe de pairs. Le 

second chapitre porte sur la dthodologie utilisde pour effectuer la recherche. Le troisieme 

chapitre présente les résultats obtenus et le quatrieme est consacré à leur discussion. 



CHAPITRE I : CONTEXTE THÉORIQUE 



1.1.1 Nature du problème 

Il a été maintes fois soulign6 qu'un milieu socidconorniquement dt5favorisé est un facteur de 

risque pour l'dmergence de problèmes d'adaptation chez l'enfant. Comme le résument 

Cloutier, Champoux et Drapeau (1992, p.35): 

Ils (les enfants de familles pauvres) se retrouvent surreprésentés dans la 
population des jeunes vivant des problèmes précoces de santd, des difficultés 
d'intégration sociale en service de garde, des problèmes de langage, des 
problèmes scolaires. 

Depuis plusieurs années, de nombreux programmes d'intervention au préscolaire, comme le 

Head Start (Raver et Zigler, 1997) et le High/Scope (Schweinhart et Weikart, 1980) aux 

États-unis, ont vu le jour afin d'aider les enfants provenant de milieux défavorisés à acquérir 

les habiletts sociales et intellectueiles nécessaires à une bonne intégration au monde scolaire. 

Au Québec, de plus en plus d'enfants frequentent les milieux préscolaires (Conseil supérieur 

de l'kducation, 1996) et peuvent profiter de tels programmes. Ainsi, le programme Jouer, 

c'est magique (l'adaptation québécoise du HigNScope) est maintenant reconnu comme une 

approche pédagogique efficace pour favoriser le développement global de l'enfant. 11 est 

d'ailleurs explicitement recommand6 dans le programme Mucatif des centres de la petite 

enfance (Ministère de la famiUe et de l'enfance, 1997). 

Le milieu préscolaire offie l'enfant des expériences signifiantes qui peuvent avoir un impact 

sur le dtveloppement de ses habiletes motrices, cognitives et socio-affectives. Comme les 

caractdristiques des contextes préscolaires sont t k s  variables, il importe de conn&re leur 

niveau de qualit6 afin d'2tre en mesure de bien en apprécier l'influence sur le comportement 

de i'enfant. 



Par ailleurs, l'impact du temps de ftéquentation de ces différents programmes préscolaires 

sur le fonctionnement de l'enfant en groupe de pairs demeure une question récurrente dans la 

litttratwe (Clarke-Stewart, 1982, 1991; Field, Masi, Goldstein, Perry et Parl, 1988; 

Schindler, Moely et Frank, 1987; Vlietstra, 1981). En fait, le temps de fréquentation serait 

une variable mediatrice modulant i'impact de la qualit6 du milieu prhcolaire sur le style de 

comportement de i'enfant avec ses pain. 11 importe donc de prendre ce facteur en 

considération dans une analyse qualitative du milieu préscolaire. 

1.1 .2 But de la recherche 

Base sur la prémisse qu'un milieu prdscolaire de qualité peut avoir un impact sur le 

développement de l'enfant (Conseil supdrieur de l'éducation, 1996; Phillips et Howes, 

1987), l'objectif genkral de la recherche est d'évaluer si la qualit6 des services de garde 

offerts en milieux défavorisés et le temps de fréquentation de ces milieux sont liés au mode de 

fonctionnement des garçons et des füles dans leur groupe de pairs. 

1.2 Recension des Ocrits 

1.2.1 Fonctionnement social en groupe de pairs 

1.2.1.1 L'importance des pairs dans le d6veloppement 

Dans son milieu préscolaire, l'enfant vit des expériences sociales déterminantes, tant avec ses 

pairs qu'avec les adultes qui y sont impliquts (Field et al., 1988). Les enfants fréquentant 

les centres de la petite e~fance (CPE) sont g6n6ralement considCrts comme ayant plus 

d'habiletés sociales que ceux qui n'ont pas accés à cette exNience de socialisation extra- 

familiale (Phillips et al.. 1987). Par contre, d'autres recherches font ressortir des effets 

ndgatifs associés Zi la frdquentation du milieu préscolaire, comme par exemple, 

l'augmentation de l'agressivitt. des affects nCgatifs ou de la rdsistance aux demandes de 

l'adulte (Phillips et al., 1987). Cependant, ces rCsultats contradictoires peuvent être attribués 



à la plus grande maturité de i'enfant ayant une expérience préscolaire, à la qualité du milieu de 

garde, il l'histoire de garde de l'enfant (depuis combien de temps et pour combien d'heures 

par semaine L'enfant Mquente-t-il une garderie ou une garde en milieu familial?) ou aux 

facteurs familiaux qui affectent le chou et l'effet de la garde sur l'enfant (Phillips et al., 

1987). 

Néanmoins. il a aussi et6 ddmond que l'intégration dans un groupe social stable offre il 

l'enfant une occasion importante de d6velopper ses habiletés sociales et son appartenance au 

groupe (Strayer, 1995). En effet, c'est dans un contexte d'interaction sociale que l'enfant 

construit, dvalue et ajuste ses stratdgies socio-affectives et cognitives (Noël, Leclerc et 

Strayer, 1995). Contrairement à l'interaction adulte-enfant, les relations entre enfants 

impliquent que les partenaires doivent foumir davantage d'efforts afin d'initier et de maintenir 

la participation sociale (Blicharski et Strayer, 1995). Ceci rejoint les conclusions dlAureli et 

Colecchia (1996) à l'effet que la compétence avec les pairs a besoin d'un contexte social 

spdcifique pour se développer; le groupe de pairs doit être fréquemment et facilement 

disponible afm de pouvoir contribuer efficacement à la promotion de la compétence sociale de 

I'enfant. 

1.2.1.2 Défuiition de compétence sociale 

La compétence sociale est un concept couramment utilisC en éducation et en psychologie. 

Dans une recension des Ccnts. Poriier. St-Laurent et Page (1997, p.141) dégagent quatre 

angles partir desquels on aborde gt5ndralement la compétence sociale : 

1) le degr6 de conformit6 aux régles sociales, 2) les motifs 
psychdducationnels et personnels, c'est-a-dire l'habileté il satisfaire les 
besoins d'affiliation. 3) le niveau à'habilete sociale de la personne, où sont 
diff6nncides les personnes qui possèdent un dpertoire d'habiletts sociales, 
mais qui ne les utilisent pas, de celles qui ne sont pas compétentes socialement 
ii cause d'un répertoire d'habiletés sociales limite et 4) les processus socio- 
cognitifs impliquds dans la production de compommnts. 



En lien avec ces ciifferentes façons d'aborder ce concept. Howes (1987) considhe que la 

cornpetence sociale chez l'enfant d'âge prCscolaire doit refléter un bon fonctionnement avec 

les pairs; c'est-à-din que l'enfant soit populaire panni ses pairs, qu'il ait un impact 

significatif (effective impact) au sein du groupe et qu'il soit sensible A la communication 

socide avec eux. Vaughn et Waters (1978; voir Blicharski et Strayer, 1995) vont dans le 

mtme sens lorsqu'ils considèrent que l'attention sociale reçue est l'indice le plus fiable de la 

compétence sociale. Ils se basent, entre autres, sur les recherches qui concluent que les 

enfants dominants reçoivent plus &attention sociale. Effectivement, on peut supposer qu'un 

enfant compétent aura plus de facilitt dans ses interactions sociales; alors. il aura plus d'amis, 

sera davantage recherchb par ses pairs, recevra plus d'attention donc, vraisemblablement, 

fera preuve de davantage de leadership dans le groupe qu'un enfant moins compétent. Bref, 

le niveau de compétence sociale de l'enfant peut moduler son adaptation au groupe, de même 

que son ddveloppement social et cognitif. 

Dans le cadre de ce mémoire. la compétence sociale sera abordée en termes des 

comportements observds. L'kthologie sociale, basée sur la description systématique des 

comportements sociaux, sert de cadre mCthodologique pour supporter l'évaluation du 

fonctionnement social de l'enfant en groupe de pairs. A partir de I'observation systématique 

des comportements, on peut dégager une diversite d'indices permettant de caractériser la 

nature des interactions entre les enfants. 

En adoptant une perspective Cthologique, la compétence sociale est définie comme étant "lu 

capacitd de sélectiomer déquatement, d'organiser et de coordonner les actions sociales en 

référence aux objectifs personnels ainsi qu'd ceux d'uutrui " (Blicbarski. Jacques et Strayer, 

1986, p. 35). A cet Cgarâ, Jeunier et Strayer (1995) mentionnent que le fonctionnement 

social de l'enfant dtpend de l'écologie sociale du groupe; les enfants sont capables de 

changer de style de comportement selon le contexte. Ainsi, les enfants adaptent leur mode de 

fonctionnement leurs besoins ou objectifs de même qu'h ceux de leurs pairs et/ou de 



I'environnement. La socialisation dans le groupe de pain permet donc il l'enfant de 

ddvelopper ses capacitts à CO-construire des stratégies efficaces de communication 

interpersonnelle (Strayer, 1995). De plus, les savoirs sociaux intériorisés par l'enfant 

pourront être utilisés dans ses relations futures avec ses pairs. Dans cette perspective, la 

compétence sociale est plus qu'une intdgration individuelle réussie au groupe de pairs stable, 

elle est aussi le reflet de la dynamique du groupe et de la diversité des individus qui le 

composent. 

1.2. L .3 L'évaluation des comportements observes 

1.2.1.3.1 Probkmes dans l'évaluation des comportements 

Cette section aborde les méthodes d'évaluation des comportements de l'enfant dans son 

groupe de pairs. Deux mdthodes peuvent ttre utilisees afin d'dvaluer les comportements. 

Ainsi, on peut avoir recours à l'observation directe qui, selon Beaugrand (1988, p. 277). 

entraîne "la production d'observutions du comportement sans l'aide d'instruments traduisant 

de maniPre physique les Pvénements", c'est-à-dire qu'elle se fait à l'aide des sens; ce qui 

implique que i'observateur reconnaisse et classifie les comportements qui sont définis par un 

systhne d'observation dCterminC. On peut aussi opter pour l'observation indirecte qui se fait 

à I'aide d'instruments, comme par exemple des questionnaires où les répondants réagissent à 

un ensemble de descripteurs comportementaux. en fonction de leurs représentations du 

comportement des enfants ii Cvaluer. Dans le premier cas, on a recours à des évaluateurs 

ext6rieurs et dans le deuxitme cas, ce sont gCntralement des 6valuateuts internes, intégrés à 

la situation observée. qui dvaluent les comportements. 

Chacune des rndthodes prtsentées a des avantages et des inconvénients. U s'agit plus 

particuliérement de s'attarder aux diffCrentes repdsentations qui sont dégagdes par chacune 

d'entre-eues, afin d'en tenir compte dans l'interprétation des domdes obtenues. A cet @ad, 

Field et al. (1988) ont coastaîé que L'observation indirecte (questionnaire) et l'observation 



directe révèlent des portraits differents du comportement des enfants en milieu préscolaire. 

En effet, les observations indirectes rCv&lent que les enfants qui ont davantage d'expérience 

de garde sont évalues par les éducatrices1 comme étant plus agressifs (assertive-aggressive) 

que ceux qui ont moins d'expérience. Par ailleurs, l'observation systématique des 

comportements sociaux n'indique aucune relation entre l'agressivité et la durée de 

l'expérience de garde des enfants. Ces rbsultats illustrent les problemes associés aux 

méthodes d'6valuation des comportements. 

Dans le même sens, Vlietstra (1981) fait ressortir que l'évaluation de I'éducatrice est 

différente de celle d'observateurs entraînes; l'éducatrice accorde souvent une valeur négative 

aux activitds motrices qui sont considér6es comme de l'agression, tandis que l'observateur 

les évalue comme un comportement d'interaction avec les pain. Ce biais négatif dans 

l'évaluation des activités motrices influence l'dvaluation globale que fait l'éducatrice des 

comportements de l'enfant. Comme la fréquence des comportements moteurs des garçons 

est beaucoup plus 6lev6e (Strayer, 1995). il n'est pas Ctonnant que ces derniers soient 

souvent Cvalu6s par les éducatrices comme étant plus agressifs. Vincent. William, Harris et 

Duval (1980, voir Vlietstra, 1981) souli!vent que l'évaluation de I'éducatrice est reliée 

davantage aux comportements moteurs saillants, car elle doit partager son attention entre 

plusieurs enfants lorsqu'elle supervise son groupe. Puisque l'éducatrice, comme n'importe 

quel individu, ne traite qu'une partie de l'information, elle ne retient que les indices les plus 

marquants des comportements des enfants pour poser son evaluation. Par contre, 

l'observateur ne fait qu'enregistrer les comportements; toute son attention étant à sa tâche, et 

non h la gestion du groupe. il peut ainsi mieux distinguer et relever les comportements des 

enfants et leurs effets. Le rapport verbal de l'éducatrice est donc influencé par des facteurs 

En raison de la prédominance du personnel de sexe fdmiain Cvoluant dans les milieux de garde, le mot 
dducaeice est employé ici pour refîCter cette rtalité, et ce, sans discrimination envers les hommes ou les 
femmes. 
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autres que i'occurence des comportements observds (Alessi. 1988). Ainsi. l'éducatrice 

évaluerait davantage un trait de personnalité ou une disposition chez l'enfant. 

Bronson (1994). pour sa part, analyse les avantages et inconvénients de l'observation 

directe. Ainsi, les ddpenses en temps et en argent, la fiabilitt de l'observation et de 

l'échantillonnage des comportements. les contraintes inhérentes aux locaux et la possible 

influence de I'observateur sont les principaux inconvenients de l'observation directe. 

Néanmoins, cette méthode permet de considthr le fonctionnement socio-émotif et cognitif de 

l'enfant, son niveau d'implication, sa persistance et son utilisation de stratégies de résolution 

de problèmes sociaux et cognitifs. Enfin, il souligne que la validité écologique augmente 

lorsque l'observation est faite en milieu naturel. 

En conclusion, ces deux méthodes d'tvaluation des comportements de l'enfant dans son 

groupe de pairs peuvent 2tre vues comme &nt complementaires plut& que définies en termes 

de convergence ou de divergence. Ainsi. l'information que donne l'éducatrice permet de 

nuancer ou encore d'expliquer les observations faites par un étranger. De même, 

l'observation directe peut aider il expliquer certaines perceptions de l'kducatrice. 

Dans cette recherche, l'observation directe des comportements des enfants dans leur groupe 

de pairs a Cté privil4gite pour recueillû les données. Puisque l'observation est réalisée en 

milieu naturel, cette methode devrait s'avtrer plus sensible aux variations contextuelles du 

milieu de garde et permettre davantage de spécificité dans la description du comportement des 

enfants, tout en répondant A des crithes rigoureux de validité dcologique. 

1.2.1.3.2 Les taxonomies comportementales 

L'une des premières à utiliser une approche descriptive du comportement social et ludique 

des enfants d'gge préscolaire (de deux A quatre ans) est Mildred B. Parten. Elle est arrivée à 

la conclusion que les jeux non-sociaux (inoccupé, solitaire et observateur) diminuent avec 

l'âge, tandis que les jeux sociaux (parall&le, associatif et coopératif) augmentent (Parten, 



1932). Dans l'dtude de Parten (1932). le jeu paralltle est le type de jeu le plus fréquent tout 

au long de la période préscolaire et il est corrélé négativement au jeu associatif, qui devient 

plus prédominant au cows du développement. Ainsi, les enfants qui jouent de maniece 

associative n'auraient pas tendance jouer de mani&e parahile. À ce sujet, Rubin, Maioni et 

Hornung (1976) soutiennent que le développement socio-cognitif étant plus avance chez les 

enfants plus vieux, on observe une participation sociale plus active chez ces derniers. 

En s'inspirant des travaux de Smilansky (1968). Rubin et al. (1976) ont développé une 

taxonomie faisant ressortir quatre types de jeu : fonctionnel (la simple répétition d'un 

mouvement musculaire avec ou sans objet), constructif (la manipulation d'objets pour 

construire ou créer quelque chose), symbolique (la simulation d'une situation imaginaire pour 

satisfaire les souhaits ou les besoins personnels de l'enfant) et le jeu de règles (l'acceptation 

de r&gles prédétermindes et l'ajustement des comportements en fonction de ces règles). Selon 

Smilansky (1968). l'ordre d'apparition de ces quatn types de jeu reflète les stades du 

ddveloppement cognitif, tels que mis en évidence par Piaget. Ainsi, au préscolaire, les jeux 

fonctionnels et constructifs seraient prédominants, les jeux de règles apparaissant plutôt au 

stade des opérations concrètes, soit vers l'âge de sept ans (Rubin et Maoni, 1975; voir Rubin 

et al., 1976). Entre quatre et six ans, le jeu constructif occuperait 50% du temps lors des 

périodes de jeu libre des enfants. Ce type de jeu serait donc la forme prédominante d'activité 

lors des périodes de jeu libre à la fui de la période préscolaire. 

Afin & mieux cerner le fonctionnement des enfants, certaines études ont combink les échelles 

de Parten et de Smilansky. Aureli et Colecchia (1996) ont adopte cette stratégie pour 

comparer des enfmts de mis ans fiéquentant un milieu de garde et des enfants qui restent à la 

maison. Les résultats de leur Ctude âémontnnt que les j e u  symboliques sont plus fréquents 

chez les enfants en miheu de garde, tandis que les jeux fonctio~els sont prédominants chez 

les enfants restant la maison. En ce qui concerne la participation sociale, les jeux solitaires 

sont la forme d'activitt prddominantc chez les deux groupes. Par contre, la fréquence des 



jeux paralii!l~ est plus Clevée pour les enfants qui restent ià la maison. tandis que la fréquence 

des jeux coopératifs l'est davantage pour les enfants en milieu de garde. Donc, selon la 

hiérarchie proposte par Parten (où les jeux coopdratifs representent un niveau de 

développement plus tlev6 que les jeux non-sociaux) et celie proposde par Smilansky (où les 

jeux symboliques reprdsentent un niveau de dtveloppement plus Clev6 que les jeux 

fonctionnels), les enfants frdquentant le milieu prCscolaire bdndficieraient d'un avantage 

comparativement aux enfants qui restent à la maison, puisqu'ils démontrent davantage de 

jeux coopératifs et symboliques. 

Toutefois, une certaine confusion Cmerge de la litt6ram traitant de la participation sociale du 

jeune enfant. D'une pari, Parten (1932) conclut que le jeu solitaire est la forme la moins 

mature de jeu social; alon que Rubin et al. (1976) arrivent à la conclusion que "c'est le jeu 

parallèle, et non le jeu solitaire qui est l'indicateur du niveau de maturité le plus bas dans la 

hiérarchie des jeux socio-cognitifs chez les enfants de trois et quatre ans" (voir Aureli et 

Colecchia, 1996, p. 13). Selon ces auteurs, les enfants qui jouent par eux-msmes explorent 

le potentiei interne de l'activitd, sans considérer son possible usage social. Au contraire. les 

enfants qui jouent en paralléle voudraient participer de manière sociale, mais sans en être 

capables. Par contre, Provost et LaFrenière (199 1) arrivent à la conclusion qu'il n'y a pas de 

relation entre le jeu parallèle et l'âge, ou la qualit6 des interactions avec les pairs, seulement 

une relation positive entre le jeu parallèle et l'implication à la tâche. Ces auteurs soutiennent 

qu'aucune évidence ne permet de conclure que le jeu paraU2le est plus ou moins mature que le 

jeu solitaire. 

Par ailleurs, d'autres dtudes se sont attardCes au r6le dCveloppementa1 du jeu parallèle. 

Muelier et Lucas, (1975; voir Tremblay, Strain, Hendnckson et Shores, 1980) mentionnent 

que les jeun paralkles sont un précurseur des comportements interactifs chez l'enfant d'âge 

prhcoaire. Dc son côté, Smith ( 1978) remet en question le r61e transitif du jeu parallele. En 

effet, ce sont seulement les enfants plus jeunes (&WC ans ou au &but de la troisième annde) 



qui utiliseraient le jeu parallèle comme transition vers un jeu plus social. Les enfants plus 

vieux (trois et quatre ans) passeraient directement du jeu solitaire au jeu social, sans passer 

par une période de jeu parall&le. Il suggén donc que la phase de transition, représentée par le 

jeu paraiide chez les enfants plus jeunes, serait Cventuellement un signe d'immaturité chez les 

plus vieux. Par contre, Bakeman et Brownlee (1980; voir Bakeman et Goman. 1986), suite 

à une analyse sdquentielle de leurs données d'observation d'enfants de trois ans. démontrent 

que le jeu parall&le agit comme un pont entre le jeu solitaire et le jeu social. Il aurait donc 

essentiellement une fonction favorisant Timplication sociale. Par conséquent, le jeu parallele 

peut être quaüfié d'activitd présociale. 

En concordance avec leurs propres travaux, Harper et Huie (1985) mentionnent deux études 

qui concluent que le jeu solitaire constituerait un type de jeu indépendant des autres types 

d'implication sociale (Bakeman et Browniee, 1980; Johnson et Ershler, 198 1 ; voir Harper et 

Huie, 1985). Ainsi, le jeu solitaire constituerait une alternative au jeu social plutôt qu'un pôle 

(extdme) d'une dimension â'implication sociale, comme le considérait Parten (1932). 

En ce qui concerne le jeu constructif, Christie et Johnsen (1987) rdvelent, dans une recension 

d'écrits, que celui-ci a peu d'effets sur les variables sociales (compdtence sociale) et 

cognitives (résolution de probltmes, tache de prise de perspective d'autrui); les corrélations 

trouvees Ctant modestes et ayant une validitt limitde. Par contre, Rubin (1982; voir Christie 

et Johnsen, 1987) mentionne que les programmes préscolaires encouragent le jeu constructif 

en rendant disponible le materiel et l'espace requis pour ce type de jeu. Les enfants d'âge 

préscolaire occuperaient ainsi une bonne partie de leur temps en jeux solitaires et constructifs. 

À ce sujet, les resultats de Schneider, Rouillard et de Kimpe (1993) montrent que le jeu 

sensori-moteur est très fréquent chez les enfants de cinq ans et serait facilite par la présence 

de mat6riaux de consmiction. Ce type de jeu serait donc important dans le dCveloppement 

des enfants. 



Afin d'evaluer le concept de compétence sociale, Provost et LaFrenièn (199 1) utilisent, 

concurremment à l'observation systdmatique des comportements, des questionnaires 

compldtds par les Cducatrices. Les rdsultats indiquent que le retrait (cat6gorie observateur et 

inoccupé de Parten) est un indicateur d'un faible ajustement au groupe de pairs, car il corrèle 

nbgativement avec l'évaluation de la compétence sociale et de l'indépendance de l'enfant, telie 

que perçue par Mducatnce (au moyen &un questionnaire concernant l'adaptation sociale et la 

dépendance), de même qu'avec sa perception des comportements d'expressions positives et 

d'autonomie. Par contre, les jeux interactifs (associatif et coopératif de Parten) sont reliés à 

un bon ajustement au groupe, puisqu'ils sont corrélés avec 116valuation de la compétence et 

de I'indtpendance, par l'dducatrice, de même qu'avec l'observation des comportements 

d'autonomie et d'expressions positives. 

Enfm, puisque le jeu interactif est corrélb positivement avec l'évaluation faite par l'éducatrice 

de la compétence et de l'indtpendance, les auteurs concluent que la proportion de temps 

passde par l'enfant dans une activitd impliquant une organisation sociale est un indicateur 

d'ajustement social général au groupe de pairs dans un contexte préscolaire. 

1 .2.2 Médiateurs du fonctionnement social 

Cette section se penche sur les effets d'un milieu socio-économiquement défavorisé, de la 

qualit6 et du temps de fréquentation du milieu prCscolaire, de même que des différences 

sexuelles, sur le fonctionnement social de l'enfant en groupe de pairs. 

1.2.2.1 L'impact d'un milieu socioiconorniquement &favoris6 

Les rCsultats du rapport du groupe de travail pour les jeunes (1991, p. 66; voir Jacques et 

Baillargeon. 1997, p. 208) révèlent que "les enfants de familles pauvres se retrouvent plus 

facilement en diflccltd b l'école primaire, puis au secondaire, où leur tau de décrochage est 

deux fois plus ilevd ". Jacques et Baillargeon (1997) nous rappellent que l'appartenance à un 

milieu socio4conomiquernent faible est associée au dt?cmhage scolaire, ih la dtiinquance et à 



la violence. Bref, un milieu familial défavoris6 serait moins propice au développement des 

habiletds verbales, cognitives et sociales du jeune enfant (Conseil supérieur de l'éducation, 

1996). En tenant compte du fait que la nature du d i e u  familial dans lequel évolue l'enfant 

infiuence son dtveloppement, il est d'autant plus prdoccupant de constater que : "En 1993, 

on estime qu'environ w, enfant sur six de moins de six ans vit dans une famille prestataire de 

1 'aide de dernier recours " (Conseil supérieur de I'tducation, 1996, p. 25). 

Les centres de la petite enfance (CPE) situes en milieux défavorisés font donc face à des 

problèmes différents de ceux des autres CPE situés en milieux plus favorisés. Cloutier et al. 

(1992) mentionnent, par exemple, que la participation des familles est moins grande dans les 

milieux défavoris& en ce qui a trait a la supervision et l'accompagnement des enfants 

(noumture. sommeil, sanie, vêtement, horaire d'entrée et de sortie). Ainsi, le milieu de 

garde doit souvent prodiguer ces enfants des soins qui sont normalement donnés par la 

famille. Ces charges de travail supplémentaire font en sorte que les services de garde en 

milieux ddfavorisds ont un rdle palliatif non négligeable aupres de leur clientèle. C'est 

pourquoi Cloutier et al. (1992) affment qu'ils sont une ressource préventive pour l'enfant 

de famille pauvre. 

En somme, une litt6rature abondante souligne qu'un milieu familial plus défavorisé est une 

source potentielle de probkmes d'adaptation chez le jeune enfant. Dans ce contexte 

particulier, 1'6tude de l'impact de difftrents médiateurs socio-dcologiques sur le 

fonctionnement social, cognitif et affectif & l'enfant slav&n tout fait pertinente. 

1.2.2.2 kofogie du milieu préscolaire 

Phillips et al. (1987) sugghent que les caract6ristiques familiales (âge et education des 

parents, revenu familial, types de valeurs du milieu familial) expliquent seulement un faible 

pourcentage de la variance concernant le développement social. Selon ces auteurs, la qualité 

du müicu préscolain expliquerait davantage les diff6rences observées. 



De nombreuses recherches ont h d i d  les effets de la garde non-parentale sur le jeune enfant 

(Hausfather et al., 1992). Les études rtalis6es durant les années 1960 2t 1970 n'ont pas 

trouve d'effets néfastes associés la garde non-maternelle; mais on leur a reproche d'avoir 

considCd seulement les garderies de t r h  bonne qualité (Hausfather et al., 1992; Meredith, 

1986). Ces critiques ont conduit les chercheurs examiner i'effet de la qualit6 des services 

de garde sur le comportement de l'enfant. Selon Hausfather et al. (1992). il ressort 

globalement de ces recherches que c'est la qualité, plutdt que Mge d'entrée ou le temps passé 

en garderie, qui est le plus fidele prédicteur de l'ajustement socio-émotif de l'enfant. 

Aujourd'hui, une troisi&me génération de recherches ajoute les caractéristiques familiales 

dans l'étude de l'effet de la garde non-parentale sur i'enfant. L'hypothése sous-jacente est 

que la qualit6 d'un environnement (familial ou de garde) compense les carences de l'autre. 

Ainsi. une garde de bonne qualit6 pourrait pallier à un environnement familial plus lacunaire 

(Hausfather et al., 1992; Conseil supdrieur de l'éducation. 1996). 

La qualit6 du milieu préscolaire est un facteur tr&s important à considhr dans les recherches 

portant sur le développement des jeunes enfants (Conseil supérieur de l'éducation, 1996). 

Elle entre souvent en interaction avec d'autres variables dans l'explication du mode de 

fonctionnement de l'enfant. Tout d'abord, Howes (1997) mentionne que la qualité du milieu 

de garde est traditio~eilement exprimée en terme d'expérience qui rehausse plut& qu'entrave 

le dbveloppement social, cognitif et Cmotionnel de l'enfant. Hausfather et al. ( 1992) posent 

deux principaux problémes en ce qui concerne l'évaluation de la qualité : le choix des crithes 

de qualité et la façon de les mesurer. Selon ces auteurs, les variables habituellement 

considért!es sont : l'environnement physique, l'interaction adulte-enfants et la nature du 

programme préxolairr. Pourtant, &autres facteurs, souvent omis, devraient être davantage 

6vaiués. soit le ratio Cducatricdenfants, la stabilitk du personnel, la formation et i'expérience 

des 6ducatrices. la taille du groupe et le style d'interactions de l'éducatrice avec les enfants. 
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Dans une Ctude longitudinale, Vandell, Headenon et Wilson (1988) ont fait un lien entre la 

frdquentation d'un milieu de garde de basse qualit6 (dvalué en fonction du manque 

d'équipements, d'un ratio tducatricelenfants élevé et de la formation déficiente des 

6ducatrices) il l'iige de quatre ans et une adaptation sociale plus probl6matique lorsque 

l'enfant a huit ans. Ainsi, lorsqu'ils sont observds en laboratoire B l'fige de huit ans. dans 

diverses situations uniales (en jeux libres, en compétition. en coopération et en r6solution de 

probkmes), ces enfants ayant fdquentt! des milieux de garde de basse qualité sont classés par 

des observateurs comme ayant des interactions moins amicales et 6tant moins compétents 

socialement. De plus, ces enfants sont juges davantage gênCs par leurs pairs (évalués à l'aide 

de nominations suite B la période d'observation). 

On remarque donc l'importance de considdrer plusieurs indices lors de l'évaluation de la 

qualit6 des milieux préscolaires. À cet égard, le Conseil supérieur de l'éducation (1996) 

mentionne une diversitd d'indicateurs de qualit6. dont : le taux d'encadrement (ratio 

Cducatncelenfants), la taiile du centre, la formation et la stabilité du personnel, le programme 

Cducatif pnvilCgi6, ainsi que t'environnement physique et son utilisation (matériel éducatif par 

exemple). 

1.2.2.2.1 Le ratio éducat.ice/enfants 

Helbum et Culkin (1995) mentionnent que la qualité du milieu de garde est liée avant tout à 

un bas ratio (peu d'enfants par Cducatrice). Howes (1997) rapporte que les éducatrices des 

groupes oh le ratio suit la nonne gouvernementale ont des comportements qualifiés de plus 

sensibles, de moins rudes et de moins dCtachCs, selon l'kvaluation effectuée au moyen du 

Classroonr Interaction Scale (Arnett, 1989; voir Howes, 1997). De leur côté, Phillips et al. 

(1987) notent que les parents estiment que leur enfant est davantage consid& par l'dducatrice 

lorsque le ratio est bas. 



De plus, Dunn (1993) mentionne qu'un faible ratio est associe à un haut niveau de 

compétence sociale. à des types de jeux sociaux plus sophistiquds et à un niveau élevé de 

coopération et d'obéissance des enfants. Par ailleurs. Volling et Feagans (1995). suite 

l'observation des comportements des enfants, concluent qu'un ratio dleve se traduit par 

davantage de j e u  non-sociaux chez l'enfant (jeu solitaire, inoccupé et observateur) et par 

moins d'interactions positives avec l'adulte (toucher, donnerldemander quelque chose. 

demander la participation, vocalisation positive). Ces effets Cmergent même aprts avoir 

contx616 l'fige d'entrte et le nombre d'heures par semaine de frequentation du milieu de 

garde. Par contre, DUM (1993) mentionne que les enfants des groupes à ratio élevé (plus 

d'enfants par éducatrice) demontrent plus d'interactions avec leurs pairs, mais sont aussi 

davantage décrits comme &nt inoccupés et ayant un moins bon ajustement social. Le même 

effet est trouvt chez les enfants dvoluant dans les groupes de grandes tailles, ceux-ci 

présentant un faible niveau d'ajustement social. Par contre. les enfants y ont davantage 

d'interactions sociales avec leurs pairs. A ce sujet, Raymond et al. (1999, p. 6) notent 

la complexité des facteurs participant au développement social [...] le fait 
d'avoir un plus grand nombre d'enfants dans un groupe. lorsqu'il est pairé 
avec une tvaluation positive de la qualit6 du milieu préscolaire. peut être 
associe il une plus grande varidtk dans les activités du groupe. Par contre, 
cette diversitt? ne se traduit pas ndcessainment par un meilleur ajustement 
social. 

En conclusion. on remarque que dans la majontt des enides, un ratio peu elevt! est associé à 

une meilleun compétence sociale. Comme tous les centres de la petite enfance participant à la 

@sente dtude respectent les normes gouvernementales et qu'il y a peu de variations 

observees en terme & ratio entre ces centres, cette variable ne sera pas considérée dans cette 

étude. 

1.2.2.2.2 La quaüté du milieu préscolaire 



Afin d'évaluer la qualité des milieux préscolaires. un instrument est largement utilisé, soit 

l'chelle d'évaluation de l'environnement préscolaire (ECERS) de H m  et Clifford (1980). 

Celle-ci mesure l'environnement gCn6ral ii un point prCcis dans le temps, à l'aide de sept 

dimensions (soins personnels. mobilier et amdnagement. langage et raisonnement, activitds 

de motricité fme et globale, activites créatives, développement social et besoins des adultes). 

Phillips et al. (1987) ont trouvt un lien entre la qualit6 de l'environnement préscolaire et le 

d6veloppernent social des jeunes enfants. En effet, la qualité du service de garde, mesurée a 

l'aide de I'ECERS (Harms et Clifford, 1980), est liée à une plus grande sociabilité des 

enfants, telle qu'évaluée par les parents et l'dducatrice A l'aide du CIassroom Behavior 

Inventory (CBI-pnschool fom de Schaefer et Edgerton, 1978; voir Phillips et al., 1987). 

De plus, les résultats suggtrent que les éducatrices oeuvrant dans un milieu préscolaire de 

qualité Clevée, Cvaluent les enfants comme étant plus intelligents et davantage orientés vers la 

tache (mesud l'aide du CBI). 

De leur côté, Helburn et Culkin (1995) arrivent h la conclusion que les milieux de garde de 

qualit6 6levCe sont lits des évaluations plus positives des enfants (selon des questionnaires 

remplis par les parents et par les éducatrices et selon des entrevues individuelles avec les 

enfants). Ainsi, les enfants frdquentant des milieux de qualité élevée (6valués selon les 

indices de I'ECERS) montrent davantage d'habiletés langagières et de compétences pré- 

mathématiques. Iis ont Cgalement des habiletds sociales plus avancdes que les enfants 

évoluant dans des milieux de moindre qualité. De plus, les enfants dans les groupes de 

qualit6 élevée ont une meilleure perception d'eux-memes et leur éducatrice est plus 

susceptible d'&c chaleureuse et d'avoir une relation ouverte avec eux. Ces rdsultats 

concernent l'ensemble des enfants, mais l'impact positif de la qualité du milieu préscolaire est 

davantage ressenti chez certains d'entre eux. notamment en ce qui concerne les habiletés 

langagiéns des enfants de minont& cultureIIes et la perception de soi des enfants de miires 

moins CduquCes. Ces rCsultats rejoignent les conclusions de Peisner-Feinberg et Burchinal 



(1997) qui affjrment que les milieux de garde de qualit6 élevée ont um influence positive sur 

le développement cognitif et socio-émotif de tous les enfants, et que cette influence est encore 

plus grande chez les enfants h risque. 

Par contre, quelques dtudes mettent en doute les liens entre la qualit6 du milieu préscolaire et 

le developpement de l'enfant. En ce sens, Kontos et Fiene (1987) soutiennent que la qualité 

du milieu prdscolaire (teiie qu'tvaluCe par I'ECERS et trois autres mesures de qualit&) ne 

prédit pas le développement cognitif et langagier de l'enfant, tandis que l'âge. les variables 

familiales et l'histoire de garde sont retenus comme variables pour prédire ces caractéristiques 

de l'enfant. En utilisant une analyse de régression incluant comme variables prédictives l'âge 

des enfants, trois variables familiales (éducation de la miire, octroi de subventions à la famille 

et valeur accordée aux comportements sociaux), ainsi que des données sur l'histoire de garde 

de l'enfant et sur les caractéristiques Ccologiques du centre, ces auteurs concluent que 

certaines caractdristiques des milieux, comme la taille du groupe ou le ratio. prédisent 

davantage le ddveloppement cognitif (evaluk par le Slosson Intelligence Test) et langagier 

(évalub par le Test of Early Language Developmeni) de l'enfant que la qualité du milieu (telle 

que mesurée par I'ECERS). 

Bjorkrnan, Poteat et Snow (1986) ne trouvent également pas de distinction claire entre les 

enfants de quatre ans fréquentant un centre de haute ou de basse qualit6 (mesurde P l'aide de 

I'ECERS). Contrairement aux h d e s  ddjh rnentionnCes (fielbuni et Culkin. 1995; Phillips et 

al., 1987; Peisner-Feinberg et Burchinal, 1997), leurs rdsultats suggkrent que les garçons 

fréquentant les centres de qualitt! tlevCe s'engagent dans plus de comportements sociaux 

positifs et qu'ils passent plus de temps en interaction avec ltducatrice (et moins avec leur 

pairs). Par ailleurs, ces &mes garçons passent plus de temps en "non-interaction" (catégorie 

equivalente h la catégorie inoccupé de Parten) et moins en jeu solitaire (mesurés à l'aide de 

l'observation systématique des comportements). Les auteurs proposent deux hypothibes 

pour expliquer leurs rdsultats. La premiére suggère que l'observation n'a pas ciblC les 



comportements sociaux sensibles Zi une variation de la qualit6 du milieu prCscolaire et la 

deuxiéme propose que I'ECERS n'est pas assez sensible aux variations de qualité pouvant 

véritablement influencer les comportements sociaux des enfants. 

Enfin, Statham et Brophy (1992) ont analys6 les propriCt6s de I'ECERS et plusieurs aspects 

négatifs ressortent de leur tvaluation. Par exemple, la dimension besoins des adultes ne 

serait pas assez sensible pour évaluer l'implication des parents. De plus, l'item ton du 

groupe n'est pas assez dCtaillC, selon eux. Les auteurs mentionnent que certaines études 

(Phillips, 1987; Whitebook, Howes et Phillips, 1989; voir Statham et Brophy, 1992) 

remédient à ces inconvhients en ajoutant une mesure du nombre d'interactions verbales entre 

l'éducatrice et un enfant cible, ou encore une mesure de la sensibilitd du personnel éducatif 

aux besoins des enfants. Un dernier point nkgatif concerne le fait que l'expérience de 

l'enfant dans cet environnement n'est pas considérée. Ainsi, ce n'est pas parce que le centre 

possède un dquipement que les enfants l'utilisent pour autant. Par contre, Statham et Brophy 

(1992) rappellent que I'echelle a 6té conçue pour mesurer l'environnement général à un point 

précis dans le temps. Si l'on s'en tient à cette application, I'ECERS peut être un bon 

indicateur de la qualit6 du milieu. Ainsi, cet instrument, n'est pas conçu pour évaluer 

l'expdrience individuelle des enfants. 

Il ressort de cette brève recension que peu d'etudes impliquent l'évaluation de la qualité de 

l'enviromement préscolaire en milieu dCfavorisé, concurremment avec l'observation directe 

des comportements des enfants dans leur groupe de pairs. De plus, cenaines ambiguït6s 

demeurent quant la capcite delle de I'ECERS à discriminer le fonctionnement socio- 

cognitif des enfmts. Cette 6Rule vise notamment à clatiFier ces points. 

Clarke-Stewart (1982) rappelle qu'il est important de bien dtfinir ce qu'on entend par 

fdquentation d'un &eu préscolain. Les Ctudes (Field et al., 1988; Howes, 1997; Kontos 



et Fiene, 1987; Kontos. Hsu et Duna. 1994) ne s'entendent pas sur ce qu'est une 

fréquentation à temps plein ou & temps partiel. Ainsi, selon les études recensdes. l'enfant 

fréquente le milieu de garde temps plein lorsqu'il y passe plus de 20 heures (Kontos et 

Fiene. 1987), 25 heures (Kontos et al., 1994) ou 30 heures (Howes. 1997). D'autres études 

spécifient que i'enfant doit fréquenter le d i e u  préscolaire plus de 30 heures et ce. cinq joua 

par semaine (Peisner-Feinberg et Burchiaal, 1997). alors que d'autres suggerent une 

fréquentation de trois jours ou plus par semaine. Enfin. Field et al. (1988) définissent une 

frdquentation du milieu de garde h temps partiel comme impliquant entre 5 et 18 heures de 

présence par semaine. 

Clarke-Stewart (1982, 1991) aborde la question de l'expérience de garde en séparant les 

groupes d'enfants sur un continuum comprenant à un pôle les enfants gardés à la maison par 

les parents, suivis par les enfants gardés à la maison par une gardienne. la garde familiale (les 

enfants vont dans une autre maison), les enfants fréquentant une garderie à temps partiel et 

enfin. à l'autre p81e, ceux fréquentant une garderie ii temps plein. Par contre, les critères de 

fréquentation iî temps plein et temps partiel n'y sont pas definis de façon plus précise. Les 

rCsultats de ces &tudes dbmontrent que les comportements prosociaux et l'obéissance aux 

règles, mesurés selon un protocole faisant appel à l'observation directe des enfants en 

laboratoire, sont moins fréquents chez les enfants gardes par leurs parents ou en milieu 

familial que chez ceux qui sont gardes en garderie. De plus, la compétence sociaie (dvaluée 

par observation dans le milieu naturel) est lite de façon linéaire au continuum des types 

d'expérience de garde vecus par l'enfant durant la période préscolaire. Enfin. la cognition 

sociale, mesurée à i'aide chme ache de ptise de perspective d'autrui, est à son niveau le plus 

bas chez i'enfant en garde familiale et à son niveau le plus haut chez l'enfant en garderie ii 

temps partiel (Clarke-Stewart, 1982). 

De leur CM, dans leur Cnide du comportement social de l'enfant, Schindler et al. (1987) ont 

pris en considération le temps total pas6 en garderie (depuis combien de mois l'enfant 



fdqwnte-t-il la garderie et quel en est le nombre à'heures par semaine), ainsi que la qualité 

du milieu préscolain. Ils arrivent à la conclusion qu'il existe une relation positive entre le 

temps passé en milieu de garde et la fréquence du jeu associatif de l'enfant dans son groupe. 

De plus, les comportements d'observation et inoccupés sont corrélds négativement avec le 

nombre d'heures passées en centre. Donc, une plus grande fréquentation du milieu de garde 

semble faire en sorte que l'enfant s'engage dans plus d'interactions sociales avec ses pairs. 

Schindler et al. (1987) ont par la suite reproduit leur enide dans deux autres centres en 

utilisant, en plus de l'échelle de Parten (1932), les categones cognitives de Smilansky 

(1968). En ce qui concerne le premier centre (situé en milieu universitaire), ils arrivent aux 

memes résultats que dans leur première 6tude. c'est-&-dire que les enfants montrent moins de 

comportements non-sociaux, plus d'interactions sociales positives et davantage de jeux 

constructifs lorsqu'ils passent plus de temps en garderie. Par contre, pour le second centre 

(de type privé), situe dans le meme quartier que le premier, les r6sultats différent. En effet, 

ils ne notent pas d'influence significative du temps de fréquentation sur la participation 

sociale de l'enfant. 

En somme, si l'on considère l'ensemble des résultats de cette recherche (Schindler et al., 

1987), la relation entre le temps passé en garderie et le comportement de l'enfant est 

significative dans deux garderies sur trois. Les auteurs expliquent ces résultats par des 

diffkrences socio-écologiques entre les milieux. D'abord, Ie ratio était plus bas (peu 

d'enfants pour une educatrice) dans les deux premiers centres. Selon Prescott. Jones, 

Kritchevsky, Milich et Haselhoef (1975; voir Schindler et al., 1987). un bas ratio est souvent 

associd à une structure de groupe plus ouverte dans laquelle les enfants prennent davantage 

de décisions concernant leurs activitbs. Ces opportunités facilitent l'engagement de l'enfant 

avec ses pairs et par le fait d m e .  I'apprentissage des habiletes sociales. Ensuite, le centre 

prive regroupait toujours les enfants du même groupe &âge ensemble, tandis que dans les 

deux autres centres. plusieurs enfants d'&es difftrrnts pouvaient se retrouver à l'extérieur, 



en jeux libres, au même moment. Goldman (1981; voir Schindler et al., 1987), mentionne 

que la participation sociale de l'enfant est encouragée lorsque les groupes sont composés 

d'enfants d'@es différents. Enfin, la philosophie et les buts des dirigeants des deux types de 

centres diffkent. Le centre privé valorisait davantage le ddveloppernent intellectuel et 

acadCmique des enfants, tandis que les autres centres mettaient davantage l'accent sur les 

interactions et les habiletes sociales des enfants. En résum6, les auteurs rappellent 

I'importance de considérer les buts et la philosophie du personnel travaillant en service de 

garde pour comprendre l'impact des milieux de garde sur le développement des enfants. 

Volling et Feagans (1995) rapportent que le total d'heures passdes en garderie, par semaine, 

est lie significativement à l'interaction positive avec les pairs et a moins d'activités non- 

sociales de l'enfant (4valuées h l'aide de l'observation systématique des comportements). 

Ces résultats sont consistants avec ceux de Field et al. (1988) qui ont également pris en 

consid&ation le temps de fréquentation dans leur Cnide. Leurs données sur l'observation des 

enfants montrent une différence entre les enfants entrés en garderie en bas-âge, h temps plein. 

et ceux entrés en bas-âge, temps partiel. Ces derniers ont significativement moins 

d'expérience de garde et c'est pour cette raison, selon ces auteurs, qu'ils manifestent 

davantage de comportements d'observation, de jeux solitaires et de comportements de 

recherche de réconfort aupriis de l'adulte, que les enfants fréquentant leur milieu de garde à 

temps plein. De plus, ces mêmes enfants (temps partiel) s'engagent dans moins de jeux 

coopératifs et ont moins de comportements &affect positif (sourire, rire) que ceux avec plus 

d'exprience de garde. Donc, selon Field et al. (1988). l'expérience de garde a un effet sur le 

comportement de l'enfant. Us rapportent meme pue les enfants entres B un âge plus avancé, B 

temps partiel, tenéent ii montrer encore plus de ces comportements (ci-dessus) que les enfants 

entrés a un tige plus avance, temps plein. De plus, les enfants ayant plus d'expérience de 

garde (mesurée en nombre de mois et &heures) passent davantage de temps en interaction 

avec leurs pairs et sont évalués par les Cducatrices comme étant plus affiatifs, engagés dans 

moins de jeux solitaires et d'observation, demontrant plus de jeux coopératifs, d'affects 



positifs et d'interactions verbales positives. Mentionnons que cette recherche a Ct6 effectuée 

dans des garderies de haute qualité seulement (évaluée selon les criteres suivants: le ratio, 

l'espace disponible ainsi que la formation des Cducatrices). 

D'autres part, Vlietstra (198 1) rapporte que les t?ducatrices évaluent les enfants frdquentant 

leur milieu de garde à temps plein comme plus agressifs et moins toldrants il la frustration 

(CvaiuC ii l'aide d'un questionnaire concernant les comportements des enfants définis par 

Schwarz, Stric kland et Krolick, 1974; voir Vlietstra, 198 1). 

En conclusion, on remarque certaines divergences des rdsultats obtenus quant i l'effet de la 

fréquentation au milieu de garde. Une ambiguïté ressort de l'évaluation des comportements 

par les éducatrices. Par contre, l'observation des comportements montre que les enfants 

fréquentant le milieu de garde plus d'heures par semaine sont observds dans moins de jeux 

non-sociaux et tendent B être MIS davantage en jeux associatifs et coopératifs, tandis que ceux 

ayant moins d'expérience de garde sont vus plus souvent seuls ou avec l'éducatrice. En 

somme, selon ces auteurs, une plus grande expérience de garde a un effet bénéfique sur le 

comportement social de i'enfant. Par contre, Volling et Feagans (1995) concluent leur étude 

en notant que la qualité semble un meilleur prédicteur du fonctionnement sociai de l'enfant et 

ce, davantage que la variable quantid (nombre d'heures par semaine). Donc, on peut croire il 

un effet &interaction entre la qualité du milieu préscolaire et le temps de fréquentation. Suite 

ces constats, souiignant l'importance du temps de frdquentation et de la qualité des milieux 

de garde, l'effet de ces deux variables sur le comportement social et cognitif de l'enfant sera 

investigué dans la pdsente Ctude. 

1.2.2.4 Les Wdrences sexuelles 

Plusieurs Cnidcs mentionnent le sexe comme étant une variable pouvant expliquer les 

variations observCes dans les comportements de l'enfant dans son groupe de pairs (Maccoby 

et Jacklin, 1987. Legault et Strayer, 1995). Schneider et al. (1993) rapportent qu'il existe 



des différences importantes dans les caractCristiques du jeu social des garçons et des filles. 

Ainsi, les files semblent jouer plus souvent avec un seul partenaire. tandis que les garçons 

préfèrent jouer en groupe (Daniels-Biemess, 1989; Schneider et Daniels. 1992; voir 

Schneider et al., 1993). De plus, le jeu des garçons, quel que soit l'âge, s'avére plus rude 

(DiPietro, 198 1; Pellegrini, 1990; Tuner, 1991; voir Schneider et al., 1993) et ceux-ci 

auraient tgalement tendance à changer plus souvent d'activite (McGuiness, 1990; Zheng et 

Colombo, 1988; voir Schneider et al., 1993). Johnson et Roopnarine (1983, voir Christie et 

Johnsen, 1987) rapportent que les garçons s'engagent dans plus de jeux fonctionnels tandis 

que les filles jouent davantage de manière constructive. De même. Quay, Weever et Neel 

(1986; voir Schmider et al.. 1993) suggèrent que le jeu sensori-moteur est plus fréquent chez 

les gaqons tandis que les filles s'impliqueraient davantage dans les jeux artistiques. Selon 

Connor et Serbin (1977; voir Schneider et al., 1993). la prtfërence des garçons pour les 

activit4s sensori-motrices serait liCe à leur habiiete visuo-spatiale plus ddveloppée. 

D'autres etudes precisent que les filles s'engagent dans plus de jeux solitaire-constructif et 

parall&le-constructif que les garçons (Hetherington, Cox et Cox. 1979; Pellegrini, 1982: 

Rubin et al., 1976; Rubin, Watson et Jambor, 1978; voir Christie et Johnsen, 1987). De 

plus, Rovost et LaFrenihe (1991) ont trouvé que les filles s'impliquaient davantage en jeu 

parallèle et que les garçons étaient observés davantage en jeu solitaire et en jeu interactif. 

Harper et Huie (1985) arrivent à peu près au même résultat, c'est-à-dire que les filles 

passeraient plus de temps en jeu paralitle et en contact avec l'adulte et moins de temps en jeu 

interactif que les garçons. 

En ce qui a trait la compétence sociale, LaFrenitre et Dumas (1996) identifient une 

association significative entre cette dimension et le sexe ée l'enfant. En effet, les éducatrices 

évaluent les filles plus socialement compétentes et moins agressives que les garçons (évalué 

avec le Social Cornpetence and Behavior Evaluation Scale (SCBE) de LaFreniére et Dumas, 

1995; voir LaFrenièrc et Dumas, 1996). Les Cducatnces rapportent dgalement que leurs 



relations éducatrice-enfant varient en fonction du genre : elles sont plus pr8s et moins en 

conflit avec les mes qu'avec les garçons (mes& il L'ai& du facteur teacher-child relationship 

du questionnaire S d e n t  Teacher Relationrhip Scale de Pianta, 1992; dans Peisner-Feinberg 

et Burchinal, 1997). De leur CM, Phillips et al. (1987) rapportent que 1'6ducatrice évaluerait 

les garçons comme &nt plus d6pendants que les tiiies (6valu6 1 l'aide du CBQ. 

Par contre, plusieurs études ne trouvent pas de différence significative entre les garçons et les 

filles. Kontos et al. (1994) n'ont pas trouvé de difference sexuelle dans les compétences 

sociales et cognitives des enfants. Les mesures de compétence sont plut& liées à l'âge de 

l'enfant et à l'éducation de la mere. Dans l'dtude de Volling et Feagans (1995), le sexe ainsi 

que la qualit6 du milieu ne permettent pas non plus de discriminer la compétence sociale de 

l'enfant. Bjorkman et al. (1986) n'ont également pas trouvé de différence dans les 

comportements des filles fréquentant des centres de bonne ou moins bonne qualité. Par 

contre, les garçons Wquentant les centres de bonne qualit6 sont observés comme démontrant 

significativement plus de comportements sociaux positifs et comme passant plus de temps B 

interagir avec I'dducatrice et moins avec les pairs. 

En somme, peu d'études se sont penchées sur l'effet conjoint de la qualité du milieu 

préscolaire et du temps de fdquentation sur le fonctionnement social et cognitif de l'enfant en 

fonction du sexe. Cette Ctude tentera d'apporter plus de clarifications quant à l'intrication de 

ces différents effets. 

1.3 Objectifs et hypothbes 

Objectif général 

L'objectif général de cette recherche est cî'6valuer dans quelle mesure la qualit6 et le temps de 

fréquentation chme garderie en milieu &favorisé influencent le comportement des garçons et 

des fdes dans leur groupe & pairs. 



Objectifs sptk1jiques 

Les études antérieures (Vandell et Powen, 1983; Phillips et al., 1987) mentionnent qu'un 

milieu de garde de qualit6 favorise le dtveloppement social et cognitif des enfants. Le 

premier objectif de l'étude vise à préciser si les differents niveaux de qualité des garderies en 

milieux défavorisés ont une influence sur le comportement des enfants dans leur groupe de 

pairs. L'hypothtse reliee à cette question stipule que les enfants provenant d'un 

environnement socio-6conomiquernent dtfavorisé qui fréquentent une garderie de qualité 

élevée auront un comportement davantage adaptatif en terme de compétence sociale dans leur 

groupe de pairs que ceux fiequentant une garderie de moins bonne qualité. 

Les résultats de Field et ai. (1988) suggèrent que plus les enfants fréquentent le milieu de 

garde, moins ils sont observés dans des jeux non-sociaux et plus ils tendent à être amicaux 

dans leurs interactions avec les pairs. Le deuxieme objectif de I1&ude vise à préciser si le 

temps de frtquentation de la garderie influence les comportements de l'enfant dans son 

groupe de pairs. L'hypothèse relide à cet objectif est que les enfants fréquentant leur garderie 

a temps plein, dans un milieu socio-économiquement défavorisC, auront un comportement 

davantage adaptatif en terme de compétence sociale dans leur groupe de pairs que ceux 

fréquentant ce même milieu, 3L temps partiel. 

Hausfather et ai. (1992) aff ient  qu'une participation de longue durde, en milieu de garde, a 

tendance A maximiser les effets ndgatifs du milieu de moins bonne qualité, ainsi que les 

aspects positifs du mihu de très qualité. En prenant comme prémisse que la qualité de 

la garde peut pallier les lacunes potentielles de l'environnement familial, il est raisonnable de 



croire que plus l'enfant muentera un milieu pr6scolaire de qualité. meilleure sera son 

adaptation sociale dans son groupe. Ainsi, une voisieme hypothése englobe les deux 

premiéres : les enfants qui fréquentent une garderie de haute qualit6 B temps plein, dans un 

milieu socio&onomique défavorisé, auront un comportement davantage adaptatif dans leur 

groupe & pairs que ceux Mquentant a même milieu de haute qualitt, à temps partiel. 

Enfin, les résultats de Bjorkman et al. (1986) suggtrent que les garçons fréquentant les 

garderies de qualit6 6levCe prdsenteraient davantage de comportements sociaux positifs et 

passeraient plus de temps avec l'éducatrice et moins avec leur pairs. Par ailleurs, en ce qui 

concerne l'interaction entre la fréquentation du d i e u  de garde et le sexe des enfants, à notre 

connaissance, aucune dtude ne s'est penchée sur la question. Le quatrième objectif de cette 

6tude s'intéresse donc au sexe de l'enfant comme variable mkdiatrice entre les effets de la 

qualit6 et de la durée de frdquentation de la gardein et le comportement des enfants dans leur 

groupe de pairs. Deux hypothèses sont reli6es à cette question. La première propose que les 

garçons auront plus de comportements sociaux positifs avec leurs pairs s'ils fréquentent une 

garderie de b o ~ e  qualitd. La deuxitme mentionne que les garçons fréquentant leur garderie 

à temps plein auront un comportement davantage adaptatif que ceux fréquentant leur garderie 

à temps partiel. Notons que les hypothéses concernent davantage les garçons puisque la 

nwe de la littkrature indique que peu d'&u&s se sont intCressCes à l'impact de la qualité des 

milieux préscolaires et du temps de Mquentation en fonction des différences sexuelles. De 

plus. la littérature traitant des troubles de conduites révèle qu'ils sont davantage présents chez 

les garçons. 





Ce chapitre porte sur la methodologie employée dans le cadre de ce memoire. Rappeilons 

que l'objectif de cette étude est &examiner l'impact indépendant et combiné de trois variables 

ind4pendantes soit, la qualite des milieux de garde, le temps de fr6quentation h ce milieu et le 

sexe des enfants, sur différents déments caractdrisant leur fonctionnement social en groupe 

de pairs. Les caracteristiques de I'échantillon, des instruments utilisds de même que le 

ddroulement de la recherche sont présentés. 

2.1 Sujets 

L'échantillon se compose de 79 enfants, dont 41 filles et 38 garçons âgés de quatre ans. 

Ceux-ci sont repartis dans huit groupes provenant de cinq centres à la petite enfance (CPE). 

situdes en milieux défavorisés de la région de Qudbec. Vingt-huit (28) enfants fréquentent la 

garderie il temps partiel et 51 à temps plein. La répartition des enfants selon les CPE est 

prtsentde au tableau 1. 

Tableau 1. Distribution des sujets 

Fréquentation 

Temps plein Temps partiel 

Centres Filles Garçons Filles Garçons 

1 6 8 5 2 
2 6 5 4 4 
3 1 3 4 2 
4 4 2 1 3 
5 9 7 1 2 

Dans cette &de. la dtfinition de la variable independante du temps de frdquentation de la 

garderie est opt?ratiomaîiSée sur la base & plusieurs études (Field et al., 1988; Howes, 1997; 

Kontos et al., 1994; Peisner-Feinkrg et Burchind, 1997; Provost et LaFrenière, 1991). 



Ainsi, la fréquentation B temps plein implique une présence d'au moins quatre jours complets 

par semaine (plus de 30h). tandis qu'une prdsence de trois jours ou moins par semaine 

(moins de 30h) est jugée comme 6tant une Mquentation ii temps partiel. Mentionnons que 

les enfants fréquentant la garderie seulement une journée ou moins par semaine n'ont pas été 

considdrés dans cette dtude. 

2.2 Déroulement 

Suite à une rhnion d'information avec les responsables de chaque centre de la petite enfance 

(CPE). au début de l'annte scolaire (septembre 1996), les formulaires de consentement ont 

étd remis aux éducatrices afb qu'elles complètent ceux les concernant et qu'elles acheminent 

ceux destines aux parents. Une fois tous les consentements reçus et signés par les 

dducatrices et les parents, des ttudiantes des deuxième et troisième cycles de l'université 

Laval ont visité chaque CPE et chaque groupe afin d'effectuer la collecte des données. 

2.3 Instruments et procédures 

La qualitd du milieu de garde est opérationnalisd, comme nous le verrons dans les pages qui 

suivent, en ternes des r6sultats issus de l'échelle d'évaluation de l'environnement préscolaire 

(ECERS, Harrns Br Clifford, 1980). Le temps de fréquentation est opérationnalisé en 

fonction d'un critère de presence en milieu de garde de 30 heures par semaine. Enfin, le 

fonctionnement social de Fenfant est opératio~aiist5 en fonction d'un système d'observation, 

etc. 

2.3.1 L'échelle d'6valuation de l'environnement pr6xolaire (ECERS) 

La qualit6 de chacune des garderies est évalude l'aide de la version française du Early 

childhood environment rating seule (ECERS, Harms et Clifford, 1980) traduite par 

Baillargeon et Larouche et validCe (Baillargeon, Betsakl-Rsser, Joncas et Larouche, 1993). 

L'ECERS (annexe A) tvalue la qualitt des milieux de garde en considetant à la fois 



l'environnement physique, le materiel disponible, les effectifs professionnels et les 

interactions adulte-enfants observdes au moment de l'4valuation. Cet instrument a été conçu 

pour mesurer la qualitt générale de l'environnement ii un point pr6cis dans le temps et non 

pour évaluer l'expérience individuelle des enfants. L'outil contient 37 énoncés de type 

"Likert" (gradation de 1 à 7, allant d'inad4quat il excellent) regroupés en sept dimensions 

spécifiques. 

La prerniere dimension se rapporte aux soins personnels et regroupe cinq items qui évaluent 

la qualit6 de l'accueil et du depart des enfants, des repas et des collations. des siestes et de 

l'hygiène. Cette dimension fait donc r6férence au confort. à la santé et au bien-être des 

enfants. 

La deuxième dimension concerne le mobilier et l'aménagement destinés aux enfants. Elle 

évalue, à l'aide de cinq items, l'aménagement du local, le materiel dont disposent les enfants 

ainsi que la quantitt et l'adaptation du mobilier (dimensions) aux différentes activités des 

enfants. En somme, cette dimension stint&esse à l'utilisation, aux caractéristiques et à la 

disposition du mobilier et des jouets. 

La troisihne dimension touche les expériences de langage et de raisonnement. Elle comporte 

quatre items concernant les types d'activites et de matériel qui sont liés au développement du 

raisonnement, de la compr6hension et de la production du langage (par exemple : livres. 

disques, etc.) chez les jeunes enfants. De plus, la qualit6 du langage spontané (notamment le 

type de questions et le dialogue dducatricetnfant) est aussi évaluée. 

La quatrième dimension céfh aux activitts & mohicitéjine et globale. Les six items de cette 

dimension &valuent l'équipement, l'espace disponible et le temps d'utilisation du matériel 

d'activités de motricité fme et globale. La surveillance, l'aide apportée ainsi que le matkriel et 

I'utiiisation d'activités perceptive-motrices sont aussi tvaiués. 



Les activités créatives font partie de la cinquiéme dimension. Sept items portant sur le 

materiel, l'horaire, la disposition et la surveillance des activitks artistiques (par exemple : les 

arts plastiques, les jeux de blocs, le sable et l'eau, les jeux dramatiques et la musique ou 

l'expression corporelle) servent à tvaluer cette dimension. 

La sixième dimension concerne le développement social. Eile comporte six items ayant trait a 
la présence de périodes de jeux libres. aux ciifferentes possibilitCs de regrouper les enfants, 

la présence de coins intimes pour que les enfants puissent jouer seuls ou en petits groupes 

sans être dérangCs et à la présence de mattriel et d'activitbs de sensibilisation culturelle. De 

plus, l'adaptation aux besoins spdciaux des enfants et l'atmosphère générale (le ton) sont 

consid6rées. 

Enfin, la septiéme dimension touche les besoins des adultes. Les quatre items qui la 

composent mesurent l'espace et l'équipement disponibles pour les adultes (éducatrices et 

parents), les dispositions concernant les échanges d'informations entre les parents et le 

personnel, ainsi que le matériel et les rencontres de perfectionnement dont disposent les 

éducatrices. 

Les cotes obtenues à chacun des items permettent de distinguer quatre principaux niveaux de 

qualité. Ainsi, la cote 1 désigne un environnement inadéquat, la cote 3 signifie qu'il est 

minimal, la cote 5 dtsigne un bon environnement et la cote 7 identifie un environnement 

excellent. Une cote interrntdiaire (2.4 ou 6) est accordée lorsque l'item à évaiuer rkpond h 

toutes les exigences d'un niveau et à quelques-unes du niveau supérieur. La différence entre 

une cote 5 (bonne) et une cote 7 (excellente) rdfère plus particulièrement au degré 

&autonomie des enfants ou encore à la qualit6 de l'interaction adultecnfants. Par exemple, à 

l'item 16 (surveillance des activités de motricite fine), une cote 5 est donnée lorsque l'enfant 

reçoit de Saide ou est encouragb lorsqu'il en a besoin. Une cote 7 inclut, en plus de ce qui 

précéde, une guidance de i'adulte afin d'aider l'enfant à aller plus loin dans l'utilisation du 

mtdriel. 



Deux Ctudiantes gradudes ont ét6 formees afin d'Otrr en mesure d'Cvaluer la qualité des 

garderies. Elles se sont par la suite rendues dans deux garderies et ont complété 

individuellement l'échelle d'évaluation de l'environnement prescolaire (ECERS), pour 

chacune des garderies. Cette procddun a permis dCtablir un taux d'accord (accords I 

(accords+d~saccords) x 100) de 748. Ensuite, la qualit6 globale des centres a été évaluée 

individuellement au cours d'une visite dont la durée variait entre quatre et six heures. 

L'tvaluation de la qualit6 a 6tt rtalisée à deux reprises, soit au moment où s'est terminée la 

période d'observation des enfants (janvier et fevrier 1997) et, dans un deuxième temps, en 

juin et juillet 1997. 

L'ECERS est largement utilisd aux États-unis afin de mesurer la qualit6 des environnements 

préscolaires (Dunn, 1993; Helburn et Culkin, 1995; Howes et Smith, 1995; Kontos, 1991; 

McCartney et al., 1982; Peisner-Feinberg et Burchinal, 1997; Phillips et al., 1987). 

L'Cvaluation des qualités mdtrologiques de l'instrument indique que les sept dimensions de 

I'echelle prdsentent une consistance interne s'échelonnant de faible à bonne (alphas de 

Cronbach de .32 ii .79). Par contre, pour l'ensemble de l'instrument, la consistance est de 

.83 (Hanns et Clifford, 1980). 

Au Canada, plusieurs études ont impliqué i'utilisation de cet instrument (Baillargeon. Gravel, 

Larouche et Larouche, 1989; Goelman et Pence, 1987, 1988; Schliecker, White et Jacobs, 

199 1; voir Baillargeon et al., 1993). Ainsi, la démarche de validation réalisée par Baillargeon 

et al. (1993) aupr&s dune population francophone indique des indices de consistance interne 

(alphas de Cronbach) globaux variant de .8 1 .97, selon les t?chantillons 6valuCs. Puisque 

ces rdsultats montrent un patron semblable à ceux de Clifford et Harms (1989, voir 

Baillargeon et al., 1993), les auteurs concluent que l'instrument est fiable dans le contexte 

culturel québécois. Cependant, la consistance de chacune des dimensions n'est pas 

rapportée. 



Les r6sultats de la pkente Cnide c o n f i e n t  les precddents en rCvéiant des alphas de 

Cronbach dant de .74 il .90 (tableau 2) pour les dimensions et un alpha de Cronbach global 

(calcul6 ii partir & la moyenne de chaque dimension) de .92. Cependant, ces résultats sont 

donds il titre indicatif seulement puisqu'il y a peu d6valuations disponibles pour le nombre 

de variables considMes. Ainsi, pour calculer les alphas, les deux évaluations disponibles 

par garderie ont et6 utiiisées, ce qui donne un total de 10 dvaluations. Comme la corrélation 

intra-milieu entre les deux périodes d'évaluation est très 6levCe. les alphas rapportds se 

trouvent ainsi gonfl6s. 

Tableau 2. Consistances internes ck l'échelle d'évaluation de l'environnement préscolaire 

(ECERS) 

Dimensions 
Alphas de Cronbach Alphas de Cronbach 

( H m  et Clifford, 1980) (Raymond, 1999) 

Soins personnels 
Mobilier et aménagement 
Langage et raisornement 
Motricité fine et globale 

Activitds créatives 
Développement social 
Besoins des adultes 
Indice global 

2.3.2 Le systéme dobservation de l'engagement socio-cognitif dans le jeu 

Le système d'observation de l'engagement socio-cognitif dans le jeu (Pa& et Gravel, 1997) 

contient quatre taxonomies inspirees de Parten (1932), Srnith (1978), Smilansky (1968), 

Aureli et Cokecchia (19%). Strayer (1995) et de Naud et ManiLowska (1990). Il fournit une 

grille d'observation systématique des comportements permettant d'aborder plusieurs types de 

questions de recherche sur la cornplexit6 des interactions sociales, ainsi que des questions 



concernant les stratkgies cognitives qui sous-tendent les comportements. Les taxonomies 

ddtailldes sont présenttes B i'amexe B. 

Les deux pnmiércs taxonomies se centrent sur l'activité sociale & l'enfant, c'est-à-dire sur la 

nature de son engagement social. La première (tableau 3a) vise ii évaluer le mode de 

participation sociale de l'enfant dans son groupe de pairs (basée sur la taxonomie de Parten, 

1932). Elle permet aussi d'évaluer la fdquence des interactions avec l'adulte (basée sur la 

taxonomie de Smith, 1978). La deuxieme (tableau 3b) permet de qualifier la nature des 

interactions observées, en spécifiant si l'activité sociale de l'enfant avec ses pairs est plutdt 

affiliaiive ou agonistique (dbrivte de la taxonomie de Strayer, 1995). On précise également si 

ces comportements sont actifs ou passifs. 

Tableau 3a Taxonomie de la participation sociale dans le jeu 
-- - - - 

Catégories ûéfuiitions 

inoccupé : 

Solitaire : 

Observateur : 

Parallèle : 

Associatif : 

Coopératif : 

Interaction avec l'adulte : 

Non codablc : 

L'enfant ne joue pas, son attention est éparpiMe. 

L'enfant joue seul avec des jouets qui sont diffdrents de ceux 
des autres enfants se trouvant près de lui. Ii est concentré sur 
son activit6. 

L'enfant regarde les autres faire une activitd. 

L'enfant joue de façon independante tout en ayant conscience 
des autres enfants qui font la même activité à ses côtés. 

L'enfant joue avec les autns. Il y a une interaction entre les 
enfants. 

L'enfant fait partie d'un jeu organist qui comporte un but 
précis. Il y a une division des tâches. 

L'enfant est en interaction avec l'éducatrice*. 

L'enfant n'est pas visible. 

* Lors du ddcodage, s'il y a simultantitt de comportements avec l'adulte et les pairs, les 
interactions entre pairs sont privilCgiécs. 
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Tableau 3b. Taxonomie du type d'engagement social dans le jeu 

Catégories Définitions 

Coopération active : 

Miliation passive : 

Confit passif : 

Conflit actif : 

Intervention de l'adulte 
lors de conflits : 

Intervention d'un pair 
Iors de confiits : 

Comportement 
t e d a t e u r  : 

Non codable : 

Engagement prosocial actif de l'enfant avec un(des) 
partenaire(s) (contact. partager, signaler. vocaliser). 

Engagement social passif de l'enfant avec un(des) partenaire(s) 
(observer). 

L'enfant se soumet. pleure. se fkhe, etc. 

L'enfant attaque, menace ou entre en compétition. 

L'enfant demande l'intervention de l'adulte lors d'un conflit. 

L'enfant demande à un pair d'intervenir lors d'un conflit. 

L'enfant se détourne ou quitte une activité. 

L'enfant n'est pas engagé socialement ou n'est pas visible. 

La troisiéme taxonomie vise catégoriser le niveau cognitif de l'activité de l'enfant (tableau 

3c). Elle est inspirée de la taxonomie d'Aureli et Colecchia (1996) et de celle de Smilansky 

(1968). A l'origine. la catégorie jeux de construction réfCrait aux activités impliquant la 

manipulation d'objets afin de construire ou créer quelque chose. Cette catkgorie a étd 

modifiée puisqu'elle rdférait deux activités distinctes. Les activités de construction se 

distinguent des activités artistiques (nouvelle categorie) en fonction du matériel utilise par 

l'enfant. Ainsi. s'il s'agit d'objets ayant une forme prédéterminée, comme un bloc ou un 

morceau de casse-tete. il s'agit d'une activit6 de construction et lorsque l'objet n'a pas de 

forme prédétennindc, comme de la pâte B modeler ou de la peinture, l'activité est qualifiée 

&artistique. Enfin, la catCgone jeux avec kgles est intdgrée aux ectivit6s symboliques étant 

donnC leur faible occurrence à la pdriode prtscolaire. mais aussi parce que les jeux avec 

règles, comme les jeux symboliques, apparaissent & un stade subdquent du développement 

cognitif (Rubin et al., 1976). 



Tableau 3c. Taxonomie de la catdgorie cognitive du jeu ou de l'activité 

Catégories Définitions 

Activites psychomotrices : ActiMt4 répétitive simple, impliquant ou non des objets. 

Activités de constniction : Constniin, assembler des blocs, un casse-tête, etc. 

Activités artistiques : Dessiner, bricoler, peinturcr, jouer avec de la pâte à modeler, 
etc. 

Activités symboiiques : Jeux de faire semblant, les jeux avec règles y sont intégrés. 

Non codable : L'activitk n'entre pas dans les catégories prévues ou L'enfant 
n'est pas visible. 

Enfin, la quatri8me taxonomie dvalue l'implication affective de l'enfant durant ses activités 

(basée sur la taxonomie de Naud et Manikowska, 1990). A l'origine, cette échelle a été 

utilisee pour qualifier l'interaction mh-enfant, mais Szwaja (1992) I'a employée dans le 

cadre des reiations entre pairs. Elle vise à evaluer le mode de régulation socio-affective de 

l'enfant dans son groupe de pairs (tableau 3d). 

Tableau 3d. Taxonomie des états socio-affectifs dans le jeu 

Catégories Définitions 

Expression négative : Comportements ou expressions negatives verbales ou non- 
verbales (cris, pleurs, bouderies). 

Désint6rêt : Signes de manque d'attention, d'ennui ou d'impatience. 

Détente : etat affectif neutre ou & transition. 

Interêt : Attention soutenue, i'enfant est impliqud dans son activite. 

Expression positive : Comportements ou expressions positives verbales ou non- 
verbales (rire, sautiller, applaudir). 

Non codable : L'enfant n'est pas visible. 



Le système d'observation de rengagement sociocognitif dans le jeu contient des taxonomies 

qui sont essentiellement indépendantes les unes des autres. Ainsi, une catégorie de 

comportements dans une taxonomie n'entraîne pas nécessairement une association à une autre 

catégorie spécifique dans une autre taxonomie. Ndanmoins, par dtfinition, certaines 

cat6gories sont liees entre elles. Ainsi, loque  la participation sociale de l'enfant est de type 

observateur ou encore paralléle, son type d'engagement social est probablement une 

affiliation passive. Par contre, i'affidiation passive n'est pas limitée à ces catt5gories. Enfin, 

si l'enfant est inoccupé. son comportement sera code dans la catégorie tenninateur ou encore 

comme étant non codable dans la taxonomie de la catégorie cognitive du jeu ou de l'activité. 

2.3 -2.1 Racédures de cueillette des données observationnelles 

L'observation systkmatique des comportements a été enregistrée sur bandes vidéo. Afin de 

familiariser les enfants à la camdra, l'observatrice autorisa chacun d'eux B l'examiner. De 

plus, elle passa une demi-journée dans le groupe afin de diminuer l'effet d'intrusion de 

l'observateur. La procédure d'échantillonnage par centrations successives a été privilégiée. 

Selon Altman (1974; voir Beaugrand, 1988). c'est la technique la plus efficace et la plus 

rentable pour la collecte des donnees d'observation, puisqu'elle permet une bonne 

approximation de l'activité réelie de l'enfant. Conformément aux règles d'application de cette 

technique, l'observatrice a film6 les enfants dans un ordre dktenniné au hasard. Au total, six 

périodes de quatre minutes par enfant ont Qté enregistdes, ceci dans trois contextes differents 

: deux périodes en jeux libres, deux en ateliers et deux en transitions. Les contextes de jeux 

libres et d'ateliers sont opératio~alisés en fonction du choix laissé à l'enfant. Les jeux libres 

font réftrence aux activités oa les enfants sont engagés dans un jeu qu'ils ont choisi et où ils 

s'organisent à leur guise. Les ateliers impliquent des activités qui sont suggérées et 

supervisées par ll~ducatrice; les enfants ont donc un choix limité d'activités. Enfin, les 

transitions se rapportent aux activitts qui sont lites aux déplacements (sorties ou 

changements de salle) ou aux périodes de dorganisation entre deux moments de la journée, 



comme le dtbut et la fm dune activite (par exemple : rangement du materiel, attendre les 

autres enfants du groupe). 

La majorité des domées d'observation a kt6 recueillie en novembre et en décembre 1996; 

mais pour certains groupes, des visites en janvier et en fdvrier 1997 ont étC nécessaires pour 

compldter les échantillons. L'observation a ét6 effectuée en matinée seulement et implique un 

maximum de deux pCriodes de quatre minutes d'observation par jour. par enfant. Ces deux 

périodes se rapportent n6cessainment à deux contextes différents (ateliers, jeux libres ou 

transitions). Chaque enfant a donc étO filmé ià six moments diffkents (deux fois par 

contexte) durant quatre minutes, pour un total de vingt-quatre minutes d'enregistrement. 

2.3.2.2 ProcCdures de décodage 

Les données obtenues h partir de chacune des quatre taxonomies ont été décodées suivant la 

règle de I'dchantillonnage instantand appliquée à des intervalles de dix secondes. Cette 

méthode permet une bonne approximation de la technique d'dchantillomage continu lorsque 

l'intervalle de temps est réduit (Bakeman et Gottman, 1986). La période d'observation est 

divisée en intervalles @aux et le comportement est enregistré s'il se produit B la fin de chaque 

intervalle, c'est-Mire au point kchantillom& L'observateur code le comportement émis par 

l'enfant ik ce moment précis (plus ou moins une seconde). il tient compte du contexte. mais 

fait le moins d'inferences possibles. Dans le cas de sirnultan6ite de divers comportements, 

on code le plus saillant. c'est-&-dire celui qui a la plus grande valeur fonctionnelle par rapport 

a lfactivit6. Ainsi. une seule catégorie par taxonomie est codde & chaque intervalle de dix 

secondes, pour un total de vingt-quatre cotes par taxonomie pour un intervalle de quatre 

minutes. 



2.3.2.3 Fidélités inter-juges 

L'tquipe de dtcodage des données d'observation est composée de trois dtudiantes inscrites 

dans le programme de deuxihe cycle en psychopédagogie de l'Universit6 Laval. Deux 

rencontres de formation pemiinnt aux etudiantes de se familiariser avec les taxonomies. 

Pour arriver à une fiabdit6 inter-juges acceptable, chaque personne ddcode les mêmes six 

contextes de quatre minutes. Un ddcodage en groupe permet df6tablir ensuite l'étalon avec 

lequel le calcul de la fiabilite sera effectue. L'utilisation d'un étalon ddrivd du consensus de 

i'équipe de ddcodage permet d'atteindre plus rapidement une fiabilité inter-juges. La formule 

du Kappa sert à Cvaluer l'accord. Le Kappa permet d'indiquer dans quelle proportion les 

juges sont en accord, tout en éliminant le biais cause par la probabilité que cet accord soit dû 

au hasard (Fergusson, 1976). 

L'évaluation de la fiabilitb inter-juge a implique une ddmarche basde sur les procédures 

mentiondes plus haut et a nécessitd six rencontres. La fiabiiitd a et6 jugée acceptable lorsque 

l'indice Kappa a atteint plus de .80 pour chacune des taxonomies. Des résultats plus détaillés 

concernant la &marche de fomtion sont prCsentds à l'annexe C. 





Ce troisième chapitre examine les analyses et r6sultats obtenus. La première partie du 

chapitre porte sur les analyses preliminairrs ~Ccessaires pour regrouper et caractériser la 

variable inddpendante qualité des milieux de garde ainsi que la variable dtpendante 

comportements des enfmts. La seconde partie du chapitre porte sur les analyses principales 

permettant de verifier les Mdnntes hypoth&ses. Tout d'abord,les rdsultats en lien avec la 

première hypothése sont présentés. Ii s'agit de vérifier si les enfants frtqwntant une garderie 

de qualit6 élevC auront un comportement davantage adaptatif en terme de competence sociale 

dans leur groupe de pairs que ceux fkdquentant un garderie de moins bonne qualitd. U s'agit 

ensuite de vérifier si les enfants frequentant leur garderie temps plein auront un 

comportement davantage adaptatif en terme de competence sociale dans leur groupe de pairs 

que ceux frequentant ce même milieu, à temps partiel. Enfin, les analyses relatives aux effets 

d'interactions enue la quaütt du milieu de garde, le temps de fréquentation ii ce milieu ainsi 

que le sexe des enfants sur le fonctionmnment social des enfants viennent clore le chapitre. 

3.1 Analyses pr4liminaires 

Dans un premier temps, les analyses préliminaires visent il classifier les centres de la petite 

enfance (CPE) en fonction des scores de qualit6 dérives de I'ECERS. Dans un deuxieme 

temps, il s'agit de regrouper les categories des diffkrentes taxonomies du système 

d'observation, afin d'éviter la redondance des variables dependantes. 

3.1.1 Analyses de la qualité de I'enviromement 

Les moyennes et Cc-typcs aux 37 items de I'ECERS sont prCsentts l'annexe A (tableau 

7)- 

3.1.1.1 Regroupements empiriques des differents centres, en fonction de l'indice de la 

qualité de i'environnement préscolaine (ECERS) 



L'analyse en regroupements hiCrarchiques de type Q (sur les cas) porte sur les scores obtenus 

aux sept dimensions de PECERS, pour chacun des cinq CPE, ceux-ci étant évalués à deux 

reprises (7 dimensions x 5 CPE x 2 bvaluations). L'analyse en regroupements hi6rarchiques 

B Liens intermddiaires (WARD), sur la base d'un indice de dissimilarité (distance euclidienne 

au c d ) ,  est priviltgike. Cette technique vise à maximiser les dissimilitudes entre les cas, ce 

qui permet d'obtenir des regroupements cohérents et de taille relativement équivalente (Dois, 

Clemence et Lorenzi-Cioldi, 1992). 

L'examen du dendrogramme obtenu (figure 1) permet, dans un premier temps, de constater 

qu'au niveau de similarit6 le plus dleve (point de coupure A), les deux évaluations 

disponibles pour chaque centre se regroupent entres elles. Ceci révele une relative stabilité 

entre les deux moments d'6valuation. En conséquence, les analyses subsdquentes seront 

réalisdes sur la moyenne des scores obtenus aux deux évaluations. De plus, l'analyse 

qualitative des niveaux de regroupement subséquents fera aussi référence à la moyenne des 

deux évaluations pour chaque CPE. 

Par ailleurs, lorsqu'on considere le point de coupure le plus distal (point de coupure C), les 

regroupements obtenus rtvelent une forte similarité entre les CPE trois, quatre et cinq, d'une 

part, et les centres un et deux, d'autre part. L'examen des moyennes globales (moyennes des 

7 dimensions) indiquent des scores de 6.49 et de 6.1 1, respectivement pour les centres un et 

deux, alors que ces moyennes sont de 4.68,4.95 et 4.27 respectivement pour les centres 

trois, quatre et cinq. Selon Betsalel-Presser, Baiiiargeon, Romano-White et Vineberg-Jacobs 

(1989), une moyenne globale il I'ECERS se situant entre 5 et 7 indique un centre de qualité 

dlevée. Les centres un et deux sont donc classifiés comme Ctant de qualité &levée et seront 

identifiés dans ce m&noire au type 3. Par ailleurs, les cotes de qualité obtenues par les 

cenms trois. quatre et cinq se situent antre 4 et 5. Aucun &s centres sélectio~ds ne se situe 

dans la catkgorie de q u W  faible (cotes de 1 à 3). Toutefois, même si les moyennes globales 

ne permettent pas de distinguer ces trois centres. I'analyse du dendrogramme obtenu (figure 



1) dvéle ntanmoins que les centres quatre et cinq sont plus similaires entre eux que ne l'est le 

centre trois (point de coupure B). Pour la suite de i'analyse qualitative de ces résultats. le 

centre trois sera qualifié de type 1 et le regroupement des centres quam et cinq sera identifié 

comme Ctant de type 2. 



3.1.1.2 Analyse descriptive des dimensions de L'ECERS. en fonction des types de centre 

dCgagCs 

Mn de ddterminer ce qui diffdnncie ces trois types de CPE, on procède B l'examen des 

moyennes pour chacune des sept dimensions de I'ECERS (figure 2). Cette analyse 

exploratoire sera interprétée de façon qualitative en fonction d'une différence de cote d'au 

moins un, ce qui dénote un réel changement dans i'enviro~ernent de garde. L'examen de la 

figun 2 permet d'abord de constater que les CPE de type 3 ont des scores élevés sur chacune 

des dimensions (moyennes entre 5.88 et 6.86) et sont presque toujours (sauf pour deux 

dimensions) ceux qui se démarquent des CPE de types 1 et 2. Ceci confirme les 

observations précedentes l'effet que les centres de type 3 sont de qualité élevée et seraient 

orientés vers le développement global de l'enfant, c'est-bdire le développement des 

dimensions psychomotrice, socio-affective, langagière et cognitive. 

En ce qui concerne les centres de type 2, ils se situent gdndralement entre le CPE de type I et 

ceux de type 3. Plus précisément, les CPE de type 2 partagent le même profil que le CPE de 

type 1 aux dimensions soins personnels (type 1, M=5.00; type 2, Mx5.35). mobilier er 

aménagement (type 1, Md3 5; type 2, M 4 . 6 5 )  et activités créatives (type 1 , M=4.50; type 

2. M=4.36), tandis qu'ils difRrent aux dimensions langage et raisonnement (type 1, 

M=4.00; type 2, M=5.06) et développement social (type 1 ,  M=3.33; type 2, M=4.2 1 ), pour 

lesquels ces centres ont des scores plus tlevés. Ce type de centre présente la cote la plus 

faible aux dimensions motricitéfine et globale (M=4.75) et besoins des adultes ( M 4 . 3  1 ) .  

Ainsi, ces centres de qualité moyenne semblent privilégier davantage le dkveloppement swio- 

cognitif des enfants. 





Enfin, en ce qui concerne le CPE de type 1, meme s'il présente les scores les plus faibles aux 

dimensions langage et raisonnemenî et développement social, il Mnéficie d'une bonne cote 

pour les dimensions activitCs de motricitéfie et globale (type 1 ,  M=6.16; type 3, M=6.29) 

et besoins des adultes (type 1, M=5.93; type 3, M=5.88). oh il est évalué sensiblement 

comme les CPE de type 3. Ainsi, ce centre de qualit6 moyenne semble se centrer davantage 

sur le dCveloppement psychomoteur des enfants. 

3.1.2 Analyses du comportement des enfants 

Mentionnons tout d'abord que pour toutes les analyses du comportement des enfants 

effectuées dans le cadre de ce mémoire, les différents contextes de jeux (ateliers, jeux libres et 

transitions) ne sont pas distingués. Les analyses portent donc sur l'ensemble des 

observations disponibles. 

3.1.2.1 Analyse descriptive des catégories mo~éculakes 

Premièrement, pour chaque catbgorie de comportement, les fréquences sont calculées en 

pourcentage, selon la formule suivante : frdquence observde / (144 - données manquantes) x 

100 (144 representant 24 cotes par blocs de quatre minutes x 6 blocs d'observation par 

enfant, donc 144 étant le nombre total de cotes disponibles pour un sujet, par catégorie). Le 

tableau 4 illustre les moyennes, les Ccart-types, le minimum et le maximum observds pour 

chacune des catdgories des quatre taxonomies. Une inspection rapide du tableau permet de 

constater que certaines catégories sont très rarement observdes; notamment les catkgories 

coophtif (1.25%). conflit passif (1.06%), conflit actif (.44%), intervention de l'adulte Ion 

de conflit (.07%), comportements terminateurs (.82%), expression negative (.88%) et 

expression positive (4.20%). Les contlations (Pearson) entre l'ensemble de ces catégories 

sont présentdes à i'aanexe D. 



Tableau 4. Fréquences relatives des comportements observCs (%) 

Participation : 
inoccupé 
solitaire 

observateur 
parallèle 
associatif 
coopératif 

adulte 

non codable 
Engagement : 

coopération active 

affiliation passive 
conflit passif 
conflit actif 

interaction avec i'adulte 
cpt. terminateur 

non codable 
Catégories 
cognitives : 

psychomoteur 
construction 

artistique 
symbolique 
non codable 

Affects : 
expression nCgative 

&sintélet 
détente 
intérêt 

expression positive 
non codable 



3.1.2.2 Regroupements conceptuels des catégories moltculaires à l'int6rieur de chacune 

des taxonomies 

Sur la base des corrélations prCsenttes en annexe D et de la littdrature pertinente, certaines 

catkgories d'une meme taxonomie ont C t t  ngroupdes ih priori. Ainsi, la catégorie jeu 

cwpérutif de l'échelle de participation sociale est regrouptk avec la catégorie jeu associatif de 

la même taxonomie pour former la catégorie jeu s u .  Les deux catégories inoccupé et 

solitaire de I'dchelle de participation sociale ont été regroupées sous l'appellation jeu non- 

socid (Provost et LaFrenitre, 1991). De plus, puisque les conflits n'apparaissent pas 

souvent. les catégories conflir octif, conflit passif et demander l'intervention de 1 'adulte [ors 

de conflits ont été regroupées dans une catégorie agonistique globale nommée m. Pour 

la même raison, les catégories expression négative et désintérêt ont été regroupées dans les 

cts né- et les categories intérêt et expression positive ont été regroupées dans la 
. . catkgories affects pPYtlfS. 

Enfin, certaines categories qui presentent moins d'intérêt pour la présente étude ont été 

éliminées des analyses subséquentes. Ainsi, les catégories comportement renninateur et non 

codable de toutes les taxonomies ont été écartées. 

3.1.2.2.1 Analyse des corrélations entre les catégories dégagdes 

Les corrélations (Pearson) entre ces nouvelles catégories sont présentdes au tableau 5. Seules 

les corrélations inter-taxonomiques sont présenit?«. Les corrélations intra-taxonomiques des 

catdgories du système d'observation sont disponibles à l'annexe D. On distingue que le jeu 

non-social est négativement Lié la coopération active (-.30), A I'afifiution passive (-S), au 

jeu artistique (9.29) et h l'affect positif (0.3 3). Par contre, le jeu non-social est positivement 

associd l'aflect ntgatif (-44). 





Les enfants plutôt observateurs ne sont pas vus souvent en coopération active (-A), mais 

davantage en afiliation passive (.27). De plus, les enfants Cvalu6s dans la catégorie 

observateur ne prtsentent pas beaucoup d'affects positfs (4 1). mais plut& des affects de 

détente (.59). 

Ensuite, les enfants observes en jeu parallèle, qui implique souvent que les enfants jouent 

côte ii côte, ne sont pas vus souvent en coopération active (0.46) et ne pdsentent pas 

beaucoup d'affects négatifs (0.38). Par contre, ils sont plus souvent engagés en jeu 

pvchomoteur (.35) et en jeu artistique (.33). La forte corrélation (-90) observée entre le jeu 

parallèle et l'afiliation passive peut s'expliquer, en partie, par les "automatismes" présents 

lors du decodage (voir section 2.3.2 pour plus de ddtails). En effet, un enfant évoluant en 

jeu parallèle n'est pas engage directement avec ses partenaires, il a alors necessairement un 

tien passif avec eux. 

D'autre part, puisqu'un enfant evoluant en jeu social entre en lien et coopere avec ses 

partenaires, on note une forte condlation positive (.82) entre le jeu social et la coopération 

active. Les enfants jouant de manière sociale jouent aussi en jeu symbolique (-33) et 

presentent des affects positifs (.40), mais ils ne démontrent pas beaucoup de signes 

d'ufiliation passive (-.43), ni d'dtat socio-affecti f de détente (0.36). 

Les enfants en interaction avec l'dulte sont aussi observes en coopération active (.44), mais 

peu en afiIiation passive (--33). 

Ensuite, on note que la coopération active est nkgativement liée à la détente (-.37), mais 

positivement reliCe h un affect positif (.37). L'affiliation passive est correlée au jeu 

psychomoteur (.32), de m2me qu'artistique (.31) et î'dtat affectif de détente (.29); par 

contre, i'aflliation parsive est nbgativement Li& l'affect négatif (0.47). Les conflits sont 

négativement lits au jeu artistique (0.22). ainsi qu'aux affects posiiifs (-.30), mais sont liés 

positivement aux affects n4gatififs (.34) et au jeu conshlcctri (.24). 



Enfin, les enfants observds souvent en jeu psychomoteur (9.42) et en jeu anistique (9.24) 

présentent peu d'affects ndgatijk Par ailleurs. ceux evoluant en jeu de construction (œ.24) et 

en jeu symbolique (-.25) montrent peu de signes de dérente. 

3.1.2.3 Regroupements hidrarchiques entre les catdgories de l'ensemble du système 

d'observation 

Une analyse en regroupements hi6rarchiques ii liens complets de type R (portant sur les 

variables) et utilisant un algorithme fond6 sut les indices de similitude (corrélations de 

Pearson) est effectude sur les 15 variables comportementales (catdgories regroupées). Une 

serie d'analyses de consistance interne des regroupements issus de l'analyse en 

regroupements hidrarchiques a permis d'établir le critère de coupure optimal en fonction de la 

meilleure consistance possible. Ainsi, neuf regroupements ont tté obtenus avec des alphas 

supdrieurs ii .57 (figure 3). Le premier regroupement est constituk du jeu parallèle, de 

I'affiliation passive et du jeu psychomoteur (alpha de -75). 11 illustre un type de 

fonctionnement dCsignC comme Ctant une stivitC grksoc&. Le deuxiiime regroupement, 

soit les ativitds de t r m ,  contient l'obserwation et l'état affectif de détente (alpha de 

S9). Le troisi5me contient une seule catdgorie définie par les Le quatrième 

regroupement, soit la catdgorie du jeu non-social et celle de l'affect négatif (alpha de .57), 

reprdsente un contexte social citractéris6 par le-. Le cinquihe réfere à une 

seule catdgorie, soit ceile du m. Le sixiéme se rapporte à la catégorie j u  

m. Le septieme regroupement caractCrise des xtivit- et englobe les 

catégories jeu social, coopération active et affect posirif(a1pha de .77). Enfin, les huitieme et 

neuvième catCgories contiennent un seul Cltrnent chacun, soit les s v m ~  et 

t'm avec l ' u .  Le tableau 6 montre les moyennes et les écart-types pour chacune 

des variables dépendantes en fonction du sexe. du temps de fidquentation et de la qualit6 du 

mirieu de garde. 





Tableau 6. Moyennes et &art-types selon le sexe, le temps de fréquentation et le type de milieu de garde pour 
les neuf catégories molaires de comportements observés 

A) Filles 

Catégories 

Fréquentation 
Temm vlein Temps partiel 

Types & milieu Types de milieu 
1 2 3 1 2 3 

(n=% (n=S) (n= 12) (n= 1) (n=5) (n=% 

1. activités présociales 18.82 35.23 45.34 12.90 33.75 39.09 
(9.4) (9) (9.6) (-1 (10.8) (10.4) 

2. activités & transition 6.92 19.72 16.17 5.84 13.97 16.24 
(4.7) (6.8) (5.4) (-1 (4.2) (5.3) 

3. jeux mistiques 7.4 1 1 1.25 13.87 32.12 14.53 18.76 
(8.3) (7.3) (1 1.7) (-1 (15.1) (9.9) 

4. isolement négatif 26.19 13.13 8.87 20.8 18.83 10.27 
(9.6) (1 -3) (5.7) (-1 (7.9) (4.1) 

5. conflits 2.46 .83 .73 O .28 1 .O4 
( 2 . 3  (1 -2) (1 *8) (4 (039) (1 *a 

6. jeux de construction 1 1 .56 2.64 9.46 24.82 8.07 4.8 1 
(19.2) (4.1) (9.5) (-1 (3.3) (6-9) 

7. comportements prosociaux 45.5 1 37.27 39.87 49.64 35.65 42.17 
(9.7) (6.6) (8.6) (-1 (7.9) (8.9) 

8. jeux symboliques 23.3 17.78 16.32 2.92 19.06 17.31 
(1 8.6) (8.1) (10.2) (9 (3-8) (16) 

9. interactions avec 1 'adulte 12.29 9.3 1 9.57 29.2 1 1.63 10.53 
(5.5) (4.5) (6.6) (-1 (8.3) (5.4) 



Tableau 6. Moyennes et écaii-types selon le sexe, le temps & fréquentation et le type de milieu & garde pour 
les neuf catégories molaires de comportements observés (suite) 

B) Garçons 

Garçons 
Fréquentation 

Temps plein Temps partiel 
Types de milieu Types & milieu 

Catégories 1 2 3 1 2 3 
(n=7) (n=5) (n= 13) (n=2) (n=S) (n=6) 

1. activités pprésociales 24.7 1 38.6 37.6 1 30.34 37.39 33.76 
(1 2.7) (7.1) (9.1) (2.1) (7) (1 5.7) 

2. activités de transition 5.13 15.35 14.94 5.79 18.93 2 1.64 
(2-6) (3) (4) (2.3) (15.5) (9- 1 ) 

3. jeux artistiques 4.2 1 10.54 9.46 O 22.39 13.63 
(7-6) ( 10.3) (9.7) (4 (24.4) (16.1) 

4. isolement négatif 20.44 14.32 15.99 25.45 1 1 .O3 17.85 
(1 3.2) (3-9) (5-3) (8) (4.3) (8.2) 

5. conflits .72 1.84 1.68 4.17 1.26 4.63 
( 1 -6) ( 1 (1 -7) (5.9) (2.2) (6.53) 

6. jeux de construction 1 1.35 3.8 1 10.18 41.17 -14 9.93 
(8.9) (3-9) (14.9) (25.7) (-3) (9-9) 

7. comportements prosociaux 49.06 39.66 40.36 36.2 1 37.18 32.04 
(1 3.8) (7.2) (4.7) (2.3) (16.9) (9-3) 

8. jeux symboliques 24.54 17.5 10.78 10.16 16.2 L 13.87 
(14.4) (9.9) (1 1.4) (5.5) (8-7) ( 10.9) 

9. interactions avec l'adulte 12.35 8.14 9.72 IO. 19 16.18 14.64 
(73) (2.8) (4.7) (9.2) (7-4) (14.5) 



3.2 Analyses principales 

Cette recherche a pour but de vtrifier quel est l'effet de la qualitt et du temps de fréquentation 

de l'environnement de garde sur le comportement de l'enfant dans son groupe de pairs. Afin 

de vérifier les hypothèses ddcoulant de ce but, une série d'analyses de variance (ANOVA) à 

trois facteurs, c'est-à-dire les types de milieu (3) x la frequentation (2) x le sexe (2), est 

effectude. Comme la U e  de l'échaniillon est relativement dduite, les analyses d'interaction 

ont et6 limit6es à deux facteurs. 

3.2.1 Diffdrences comportementales, en fonction des types de milieu 

Rappelons que le CPE de type 1 est de qualité moyenne et semble privilégier le 

ddveloppement psychomoteur des enfants. Il est caractkrisd par les scores les plus faibles 

aux dimensions langage et raisonnement et développement social, mais par de bonnes cotes 

aux dimensions motricitéfine et globule et besoins des adultes (voir section 3.1.12 pour 

plus de dktails). Les CPE de type 2 sont également de qualité moyenne, mais semblent 

favoriser le développement socio-cognitif des enfants. Ils ont la cote la plus faible aux 

dimensions activités de motricitéfine et globale et besoins des adultes, mais ont un score 

moyen aux dimensions langage et raisonnement et développement social. Enfin, les CPE de 

type 3 ont, de façon génerale, les scores les plus hauts. Ils sont de qualit6 élevée et seraient 

orientes vers le dtveloppement global de l'enfant. 

Les analyses de variance (ANOVA) indiquent que les types de milieu permettent de 

discriminer cinq des neuf variables dépendantes : activités de transition, isolement négatiJ 

jeux de construction, octivitds présociules et activités prosociales. Par contre, le test de 

Bartlett (Bartlett-Box) indique une violation des conditions d'application de l'analyse de 

variance (pe.01). soit I'hornogCdité des variances impliquées, pour trois de ces variables : 

octivitCs de transition (F=6.15; pe.0 l), isolement ntfgatif (F4.76; pc.0 1 )  et j e u  de 

constmctim (F=7.47; pe.01). En accord avec Schcmr (1984), les analyses ont étC refaites 



pour ces trois variables en utilisant le test non paramdtnque de Kniskal-Wallis qui est exempt 

de conditions concernant la normalité de la distribution et d'dquivariance de 1'6chantillon et 

qui peut s'appliquer B plus de deux groupes inddpendants. Ce test ordonne les scores de 

chaque sujet de lëchantillon de la plus petite valeur ii la plus grande et leur attribue un rang. 

C'est sur cet indice que porte L'analyse. Le test est significatif pour ces trois variables 

dépendantes : activit&s de transition ($=35.5; p<.0 l), isolement négatif ($= 17.04; pe.0 1) 

et j e u  de construction (~2=7.21; pg.05). Afin de bien cerner quels groupes sont 

significativement diffdrents les uns des autres (1-2, 2-3 et 1-3), un test non paramétrique 

faisant office de test pst-hoc (Mann-Whitney), cette fois pour deux groupes indépendants. 

est effectué pour ces trois variables. Ce test vérifie si les scores des deux groupes occupent 

des positions (rangs) Cquivalentes (Schemr, 1984). Ainsi, on calcule l'écart réduit (test 2) 

et, ii l'aide de la table de la loi normale, la valeur de Z? détermine si les deux groupes sont 

significativement différents. 

Les rdsultats indiquent que les enfants Cvoluant dans les milieux de type 2 (M=28.7; Z= 

-4.86; pc.01) et de type 3 (M=38.6; Z=-5.6; p<.01) sont vus davantage en activités de 

transition que ceux du milieu de type 1 (M= 10.89). Par contre, les enfants fréquentant les 

milieux orientés vers le developpement psychomoteur (type 1, M=42.6 1) ont davantage de 

comportements d'isolement négatf que ceux évoluant dans les milieux de type 2 (M= 14.3; 

Z=-3.20; p<.01) et de type 3 (M=24.01; Z=-3.89; p<.01). Enfin, pour ce qui est des j e u  de 

construction, les enfants evoluant dans le milieu de type 1 (M=24.68) sont vus plus souvent 

(Z=-2.58; pe.01) dans ce type de jeu que les enfants Cvoluant dans les milieux de type 2 

(M=15.55). Les milieux de type 3 (M=27.8) ne sont pas significativement différents des 

milieux de type 1 (Z=-1.45; p=. 15) et de type 2 (2- 1.76; pz.08). 

La valeur obscrvCc de Z est systCmtiquement négative. car la plus petite des valeurs de U 1 et U2 est 
retenue dans b caicul de U (Schcmr, 1984, p.514). 



Les résultats des analyses de variance et des analyses post-hoc (L.S.D), sur les deux 

variables significatives et dont le test de Bartlett s'avere non significatif, indiquent que les 

enfants frdquentant un milieu de type I (M=21.9) sont vus moins souvent en activités 
2 présociales (F(2.78)=20.9; p<.001; R =.35) que les enfants fréquentant un milieu de type 2 

(M=36.2) ou de type 3 (M=39.7). Par contre, ces enfants (M=46.1) sont vus plus 

fréquemment en activittfs prosociales (F(2,78)=3.62; pe.04; R*=. 13) que les enfants des 

milieux de type 2 (M=37.40) et de type 3 (M=39.4). 

Enfin. les types de milieu ne permettent pas de discriminer les catégories j e u  artistiques 

(F(2,78)= 1 S2; pr.23). jeux symboliques (F(2.78)= 1.95; p=. 15), conflit (F(2.78)=.92; 

p=.40) et interaction avec l'adulte (F(2,78)= 1.26; p= .29). 

3.2.2 Différences comportementales, en fonction du temps de fréquentation 

Les résultats des analyses de variance (ANOVA) signalent que le temps de fréquentation 

discrimine deux des neuf variables dépendantes. Encore une fois. puisque le test de Bartlett 

est significatif. des analyses non param6triques avec le test binomial de Mann-Whitney ont 

été effectuées sur ces deux variables : interaction avec l'adulte (Ft9.92; p<.01) et jeux 

artistiques (E8.16; pe.01). Les résultats ne sont pas significatifs pour la catégorie 

interaction avec l'adulte (2=- 1.34; p=. 18). mais ils indiquent que les enfants fréquentant leur 

milieu de garde il temps partiel (M=46.8) ont tendance A être vus plus souvent en jeux 

artistiques (Z= - 1.98; pc.05) que les enfants présents dans leur milieu de garde à temps plein 

(Mx36.3). 

La frdquentation ne permet pas de diffërencier les autres catégories, soit les activités 

présociales (F(1,78)=.93; p=.34), les activit6.s de transition (F(1,78)=.67; p=.42). 

l'isolement négatif (F(lJ8)z.N; p=.63), le conflir (F( 1 J8)= 1.35; p=.25), les jeux de 

construction (F(1,78)=.63; p=.43), ks comportements prosociaux (F( 1.7 8)= 1.44; p= .24) 

et les j e u  symboliques (F(1.78)=. 14; p=.7 1). 



3.2.3 Difftrences comportementales, en fonction du sexe 

Aucun effet principal de sexe n'dmerge des analyses de variance (ANOVA) pour toutes les 

catégories : les activit6s présociales (F(1.78)=.05; p=.83), les activités de transition 

(F(1,78)=.02; p=.90), les jeux artistiques (F(1,78)= 1.33; p=.25), l'isolement négatif 

(F( 1 ,78)= 1.23; p=.27), le conflit (F(1,78)=2.94; p=.09), les jeux de construction 

(F(1,78)=.43; p=.51), les comportements prosociaux (F(1,78)=.27; p=.60), les jeux 

symboliques (F( 1 ,78)= 1.12; p=.29) et les internions avec 1 'adulte (F( L ,78)=. 17; p=.68). 

3.2.2 Les effets d'interaction 

3.2.2.1 Les types de milieu et le temps de fdquentation 

Les analyses de variance (ANOVA) concernant les types de milieu et la fréquentation mettent 

en évidence un seul effet &interaction significatif impliquant la categorie j e u  de construction 

(F(2,78)=4.63; pq.02; ~ ~ z . 1 2 ) .  La figure 4 montre que les milieux de garde ont un effet 

différent pour les enfants fréquentant leur milieu à temps plein ou temps partiel. Ce sont les 

enfants frdquentant leur milieu de garde h temps partiel qui sont plus sensibles à l'effet de la 

qualit6 de la garde. En effet, les enfants frdquentant à temps partiel le CPE oriente vers le 

developpement psychomoteur (type 1, M=35.72) sont davantage impliqués dans des jeux de 

construction (F(2,25)=11.49; pe.0 1) que ceux des CPE de type 2 (Md. 10) et de type 3 

(Mz6.85). Les rdsultats ne sont pas significatifs pour les enfants fréquentant leur milieu de 

garde à temps plein (F(2,48)= 1.49; pc.24). 



a Type 1 

Type 2 

I Type 3 

Temps plein Temps partiel 

Typer da milieu pti8colain 

Figure 4. Effet d'interaction (types de milieu x fidquentation) pour la catégoie jeux de 

construction 

Les categories activités présociales (F(2,78)=.44; p=.65), activités de transition 

F(2,78)= 1.04; p=.36), j e u  artistiques (F(2,78)= .11; p=.89), isolement négatif (F(2,78)= 

.004; p=.99), conflit (F(Z,78)=l. 19; p=.3 l), comportements prosociaux (F(2,78)=. I 1 ; 

p=.89), jeux symboliques (F(2,78)=2.26; p=. 1 1 )  et interaction avec l'adulte (F(2,78)=.20; 

pr.82) ne sont pas diffdnnciées par l'interaction de ces deux variables. 

Les résultats des analyses de variance ( M A )  montrent des effets d'interaction concernant 

les types de d i e u  et le sexe pour deux des neuf variables ddpendantes. D'abord, en ce qui 
2 concerne la catégorie d'uctivitépr4~0~iuIe (F(2,78)=3.96; pc.03; R =.35), la figure 5 montre 

que le milieu exerce une infîuencc diffCnnte chez les garçons et les filles. Ainsi, les filles 

s'avèrent plus sensibles i'effet du type de milieu (F(2,38)=2 1.3 1; pe.0 1). En effet, 
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meilleure est la qualitd du milieu, plus on observe d'activités présociales chez les filles (type 

1, M=18.23; type 2, Ms34.49; type 3, M=42.66). Par contre, chez les garçons, on constate 

un effet de plafonnement de la qualit6 du milieu (F(2,35)=4.01; p<.O5). Ainsi, les garçons 

fréquentant le milieu de type 1 (M=25.96) sont vus moins souvent en activités pr&sociales 

que ceux des milieux de type 2 (M=38.00) et de type 3 (Mz36.39). 

Type 1 

Type 2 

Type 3 

Filles Garçons 

Sexa de8 enfanta 

Figure 5. Effet &interaction (types de milieu x sexe) pour la catégorie activités présociales 

Ensuite, la figure 6 montre que le milieu inflwnce différemment les garçons et les filles pour 
2 la catdgorie isolement négatif (F(2,78)=5.8 1; p<.01; R =.29). Chez les filles, plus le milieu 

est de bonne qualité (type 1, M=25.65; type 2, M=15.98; type 3, Mz9.47). moins elles sont 

vues en isolement négatif (F(2,38)=21.30; p<.01). Par contre, pour les garçons, le test de 

Bartlett est significatif (F4.89; pe.01) et les analyses non param6triques effectuées avec le 

test de KNskaLWallis ne font ressortir aucune difftrence significative ($4.05; p=. 13). 



Filles Garçons 

Saxe de8 enfants 

Figure 6. Effet d'interaction (types de milieu x sexe) pour la catdgorie isolement négatif 

Enfin, les effets d'interaction entre le milieu et le sexe ne permettent pas de discriminer les 

catégories activités de transition (F(2,78)=. 16; p=.85), jeux artistiques (F(2,78)=1.17; 

p=.32), conflit (F(2.78)= 1.32; p=.27), jeux de construction (F(2,78)=.47; p=.63), 

comportements prosociaux (F(2,78)=.8 1 ;  p=.45), jeux symboliques (F(2,78)=.52; p=.60) et 

interaction avec l'adulte (F(2,87)=.51; p=.60). 

3.2.2.3 Le temps de fréquentation et le sexe 

Finalement, les résultats des analyses de variance (ANOVA) révèlent cieu effets d'intenc tion 

entre les variables frCquentation et sexe. Un effet d'interaction ressort pour la catkgorie 

activités de transition (F(1,78)=4.93; p<.03). Par contre, dans l'analyse de variance 

(ONEWAY), le temps de Mquentation ne permet pas de discriminer les activités de transition 

(F(1,39)=.28; pc.60) chez les fdles. Chez les garçons, l'analyse de variance (ONEWAY) 

est significative (F(1,36)=4.23; p=.05), mais le test de BartIett étant aussi significatif 

(F=9.79; pcOl), le test binomial & Mann-Whitney est effectue et il s'avère non-significatif 

(%2= 1.30; pe.25). 
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L'analyse de variance rdviile un effet d'interaction marginai (F(1,78)=3.47; p=.07) dans la 

categorie comportements prosociaux. La figure 7 indique que le temps de fréquentation n'a 

pas d'effet sur les filles (F(l.39)=.08; p=.78). mais que les garçons manifestent davantage 

de Comportements prosociaux (F( 1,36)=5.36; pc.05) lorsqu'ils fréquentent leur milieu de 

garde à temps plein (M=42.66) que lorsqu'ils le frdquentent à temps partiel (M=34.66). 

Temps plein 

Temps partiel 

Filles Garçons 

Sexe des enfants 

Figure 7. Effet d'interaction (frdquentation x sexe) pour la catégorie activités prosociales 

Les effets d'interaction entre la frdquentation et le sexe sont non-significatifs pour les 

catégories d'uctivittfs présociales (F(1.78)=.37; p=.54), j e u  artistiques (F( lT78)=.09; 

p=.76), isolement négatif (F( 1.78)=.09; pc.77). jeux de construction (F(1,78)=. 1 1 ; p=.74), 

jeuxsymboliques (F(1,78)=.04; p=.84) et interaction avec l'adulte (F(1,78)=.13; p=.72). 

3.3 Analyses complémentaires 

Afin d'étudier plus spécifiquement les liens entre les variables de l'kologie prbscolaire, une 

analyse corrélationneile est effectuée entre les variables du ECERS. Par contre, les scores du 

ECERS se rdpètant pour les enfants frdquentant le même milieu, il titre exploratoire, des 

corrélations sur les variables sont cakul6es partir d'un échantillon de cinq sujets, tires au 



hasard et provenant de cinq CPE diffdrents. Les patrons de corrélations révhlent de fortes 

corrClations entre les dimensions soins personnels. mobilier et aménagement. langage et 

raisonnement. activitds créatives et developpement social, d'une part ( r  > .74), et entre les 

dimensions activités de motricitéfine et globale et besoins des adultes (r = .99), d'autre part. 

Étant donne la forte colinkaritd entre les variables de l'écologie prbscolaire et l'absence 

d'inddpendance entre les scores des sujets sur I'ECERS, il n'a pas it6 possible d'effectuer 

des anaiyses de régression pour determiner quelles variables de i'écologie permettraient de 

prédire les diffdrentes catégories de comportements. 



CHAPITRE IV: DISCUSSION 



Ce dernier chapitre est consacré la discussion des resultats obtenus. Rappelons que 

l'objectif genéral de l'étude est d'6valuer dans quelle mesure la qualité et le temps de 

fréquentation des centres de la petite enfance (CPE) en milieux defavorisés influencent le 

comportement des garçons et des faes dans leur groupe de pairs. En effet, le contexte swio- 

6cologique spécifique offert par le CPE amène l'enfant à vivre des expériences particuli8res 

qui peuvent avoir un impact diffbrentiel sur son fonctionnement au sein du groupe de pairs 

(Field et al., 1988; Phillips et Howes, 1987). Dans cette optique, pour mieux comprendre 

l'activité de l'enfmt en milieu préscolaire, il est important de considerer le niveau de qualité 

du milieu et la quantité de temps que l'enfant y passe. 

Dans ce chapitre. il sera d'abord question des résultats issus des analyses descriptives 

relatives & l'évaluation de la qualité des milieux préscolaires et B l'évaluation de l'activité de 

l'enfant de quatre ans dans son groupe de pain. Ensuite, les résultats concernant l'impact du 

type de milieu prdscolaire, du temps de fréquentation et du sexe de l'enfant sur son activité 

sociale en groupe de pairs seront discutes en lien avec les hypotheses de l'étude. 

4.1  Analyse critique des résultats descriptifs 

Cette étude a d'abord permis de décrire trois types de CPE qui se distinguent en fonction de 

leur profil particulier aux dimensions de L'ECERS. Ainsi, les CPE prdsentant un profil de 

qualitt? Clevde (type 3) ont une cote excellente à toutes les dimensions de I'ECERS. Les deux 

types de CPE présentant un profd de qualit6 moyenne se distinguent quant à eux par des 

configurations tcologiques particulitres. En géntral, les CPE de type 2 partagent le même 

profd que le CPE de type 1. N6anrnoins. aux dimensions activitks de motricitéfine et globale 

et besoins des adultes, les CPE de type 2 se distinguent comme ayant les cotes les plus 

faibles, tandis que le CPE de type 1 MnCficie dune bonne evaluation sur ces dimensions. 

Par ailleurs. pour les dimensions langage et raisonnement et développement social, les CPE 



& type 2 ont des scores plus ClevCs mais sans rejoindre les CPE de type 3, tandis que le CPE 

de type I a les bvaluations les plus faibles. 

En ce qui concerne les liens entre les catégories comportementales utilistes dans cette étude, 

(corrélations de Pearson), on remarque qu'en géndral, I'enfant qui s'implique davantage de 

façon sociale (taxonomie de la participation sociale), semble dans un état socio-affectif positif 

et s'engage de façon coopérative avec ses pairs. En contrepartie, l'enfant qui est en jeu non- 

social démontre davantage d'affects ntgatifs et moins d'affects positifs. Ces résultats 

confirment ceux de Provost et LaFreniere (1991) à l'effet que les jeux sociaux (catégories 

associatif et coopératif de Parten) sont liés positivement avec l'expression positive (échelle 

d'états socio-affectifs) et que le jeu non-social (catégories inoccupé et solitaire de la 

taxonomie de Parten) est con616 négativement a l'expression positive. Ainsi, l'interaction 

sociale avec les pairs semble être favorable au bien-être affectif de I'enfant de quatre ans au 

sein de son milieu de garde. 

L'ttude de Parten (1932) avait dkjà souligne que le jeu parallele corrélait négativement avec le 

jeu associatif. La meme relation est observde dans cette etude. Par ailleurs, les résultats de la 

présente étude indiquent que le jeu paralléle est aussi lit5 nkgativement ;1 la coopération active 

et fortement à l'affiliation passive. Cette demitre corrélation s'explique en partie par les 

"automatismes" issus du decodage des donnees d'observation. Rappelons que, par 

definition, le jeu paralkle est lie à l'affiliation passive (voir section 2.3.2). Enfin, l'état 

émotionnel de L'enfant loqutil  est impliqud en jeu parallèle n'est pas négatif. L'ensemble de 

ces constats semble indiquer que le jeu parallèle a une fonction adaptative importante au cours 

de la période préscolaire. L'enfant qui a recours réguliérement à ce type de jeu dans son 

fonctio~ement quotidien s'accorde un moment afm d'explorer les memes objets utilisés par 

son entourage social, ce qui peut favoriser son inttgration sociale au groupe de pairs. il 

serait intCnssant d'examiner, dans une étude ultérieure, si le même patron de codations 

apparaît quel que soit le contexte &activité üeu libre, atelier ou transition). Nos rdsultats 



montrent également que les enfants de quatre ans passent plus de temps (3346) en jeu 

parallèle qu'en jeux associatif (20%), solitaire (12%) ou inoccupé (12%). ce qui soutient les 

résultats de Parten (1932) ii i'effet que le jeu pualiele est le type de jeu le plus fdquent (32%) 

chez les enfants d'iige pdscolaire (2 8 4 ans). 

Par contre, les rdsultats de ce mémoire viennent nuancer ceux obtenus dans d'autres 

recherches. En effet, Christie et Iohnsen (1987) ont suggtrt que les enfants passent 

beaucoup de temps en jeu solitairetonstnictif. De plus, Rubin et al. (1976) avaient trouvé 

que le jeu constructif Ctait prédominant lors des périodes de jeu libre des enfants de quatre à 

six ans. alors qufAureli et Colecchia (1996) avaient observé le même phénomène avec les 

jeux solitaires. La présente étude suggi3re plutôt que ce sont les jeux psychomoteurs (24%) 

qui occupent davantage les enfants. Ce rCsultat peut potentiellement être attribue à la diversité 

des contextes d'observation des activités des enfants qui ont été investigués. En effet, 

plusieurs études (Aureli et Colecchia, 1996; Field et al.. 1988; Harper et Huie, 1985; Kontos 

et al.. 1994; Partea, 1932; Provost et LaFrenihe, 1991; Rubin et al.. 1976; Schindler et al.. 

1987; Vandell et al., 1988; Vandell et Powers. 1983; Vlietstra, 198 1; Voiling et Feagan, 

1995) ont considdré seulement les jeux libres dans la cueillette des données d'observation. 

Dans la prdsente Ctude, le jeu libre ne constitue qu'un tiers du temps d'observation des 

enfants. Les contextes de transition et d'atelier qui ont kt6 également considtkés peuvent 

donc avoir influence les résultats du mdmoire. Toutefois, on ne doit pas oublier que la 

validite dcologique des données s'en trouve ainsi mieux assurée puisqu'elle illustre l'activité 

de l'enfant dans ses differents contextes de vie en milieu de garde. Dans la poursuite de 

l'exploration de ces rbsultats, il serait intdressant de disposer d'un échantillon 

comportemental suffisamment grand pour distinguer Ies types de jeux. en fonction des 

contextes d'activitb. 

Enfin, i'enfant pdsentant un profil d'engagement plus coafiictuei semble davantage centrer 

son activitb autour des objets ÿeux de consmiction). Comme le soulignent Strayer, 



Cazenave-Tapie et Winegar (1995), les objets constituent en effet des mddiateurs importants 

dans I'etablissement des règles sociales h cet âge, notamment celies régissant les conflits. Il 

semble donc que le jeu de constniction favorise l'émergence de conflits autour des objets 

dont la régulation par les enfants fait partie des apprentissages nécessains à la vie de groupe. 

4.2 Analyse critique relative P h premiere hypothPse 

La première hypothèse sugg&e que les enfants qui fréquentent un CPE de qualité élevée, 

situé dans un environnement socio-économiquement faible, auront un comportement 

davantage adaptatif dans leur groupe de pairs que ceux fréquentant un CPE de moins bonne 

qualité. En effet, la compétence sociale est reliée la dynamique particulière du groupe de 

pairs (Strayer, L995) et un milieu de qualité élevée peut offrir les conditions écologiques 

nécessaires pour en favoriser l'expression. Les résultats corroborent partiellement cette 

premiére hypothése. Tout d'abord, en ce qui concerne l'isolement nt?gatij', qui est composé 

des catdgories activitk non-sociale et affect négatif, on remarque que les enfants fréquentant le 

CPE de moins bonne qualité par rapport à la dimension développement social (type 1) sont 

cotés plus souvent dans ce type d'activité que les enfants des autres types de milieu. De plus, 

l'isolement négatif s'avère corrélé négativement aux comportements prosociaux. Selon 

Provost et LaFrenière (1991), le retrait, qui correspond aux catégories inoccupé et 

observateur de Parten, est un indicateur d'un faible ajustement au groupe, car il est conélé 

ndgativement avec i'évaluation de la compétence et de I'inddpendance par l'éducatrice. Donc, 

il semble que les enfants fréquentant le milieu de type 1 auraient tendance à manifester 

davantage de comportements moins bien adaptés. 

Les rCsultats obtenus dans la catCgorie activitks présociales, qui contient le jeu parallele, 

I'mliation passive et le jeu psychomoteur, tendent à confirmer également la première 

hypothèse. En effet, les enfants du milieu de type 1 sont observes moins souvent dans cette 

cat6gocie que les enfants des milieux de types 2 et 3. Les recherches mentionnent que les 

jeux paralltlcs sont un prdcurseur important des comportements sociaux. en favorisant 



notamment l'implication sociale (Harper et Huie, 1985; Tremblay et al., 1980). De plus, les 

jeux psychomoteurs s'avèrent trts fréquents chez les enfants d'iige prtscolaire (Schneider et 

al., 1993) et auraient une fonction développementale importante chez les jeunes enfants. En 

somme, cette categorie fait réference à des comportements qui, au niveau séquentiel entre 

autres, participent ii l'implication sociale de l'enfant (Bakeman et Gottman, 1986) et, 

potentiellement, participent il une adaptation réussie au groupe de pairs. 

En ce qui concerne les activitih de trunsition, qui regroupent les catégories observation et 

détente, il faut tenir compte, pour interpreter les résultats obtenus, qu'elles refirent réellement 

à un état de transition, sans connotation ni positive, ni ndgative. Ainsi, comme les enfants 

fréquentant le milieu de type 1 sont observés moins souvent en activités de transition que les 

enfant des milieux de types 2 et 3, on peut supposer que ce type d'activitd, comme les 

activitbs présociales, joue probablement un rôle dans l'implication sociale en offrant une 

fenêtre d'apprentissage permettant l'observation des pain. 

L'ensemble de ces résultats peut être relié aux carences relevées dans la qualité du milieu de 

type l concernant le développement social. Ainsi, les résultats de ce mémoire montrent une 

relation linéaire de la qualit6 des milieux pr6scolaires en ce qui concerne le développement 

social. Le milieu de type 1 prCsente le score le plus bas, les milieux de type 2 ont un score 

intermédiaire et les milieux de type 3 démontrent le score le plus élevé. Comme nos résultats 

ne montrent pas & différence entre les milieux de types 2 et 3 en ce qui concerne l'isolement 

négatif, les activit6s présociales et de transition, il semble qu'au-delà d'un certain seuil 

acceptable, les effets de la quahé sur ces types de comportement s'estompent. Ces résultats 

peuvent être m i s  en paralléle avec ceux de Helburn et Culkin (1995) ii i'effet que les enfants 

fréquentant des milieux de garde de b 0 ~ e  qualité (ECERS) jouissent davantage d'habiletés 

sociales. 

Par ailleurs. nos résultats soulignent que les enfants fiéqueniant le milieu de type 1 sont vus 

plus souvent en jeux de construction que les enfaats des milieux de type 2. Est-ce que le 



milieu de type 1 disposerait de plus de jeux de construction que les milieux de type 2? On 

serait port6 il le croire si i'on se réfère à la dimension activités de motricitéfine et globule de 

I'ECERS; le matériel réfénuit aux jeux de construction y est Cvalud, entre autres. l'item 15. 

Le milieu de type 1 est mieux Cvalué que les milieux de type 2 ii la dimension activités de 

motricitéfine et globale. Ceci nous porte il croire que le milieu de type 1 possède davantage 

de ces types de jeu que les milieux de type 2. donc que les enfants ont plus de chance de se 

retrouver dans ce type d'activité. Par contre, les milieux de type 3 possèdent autant de 

matériel que le milieu de type 1, mais ces enfants ne se distinguent pas de façon significative 

des enfants des autres milieux sur cette dimension. Ii semble donc qu'une confusion émerge 

du fait que cette dimension mesure la fois Kcologie du milieu préscolaire pour les activités 

de motricite globale et les activités de motricité fuie. Ainsi, les enfants fréquentant le CPE de 

type 1 sont peu observks en activité présociale. qui comprend le jeu psychomoteur. même si 

les milieux presentent un score &vé sur la dimension activités de motricitéfine et globale. 

Par contre, ces memes enfants sont VUS souvent en jeux de construction parce que ce type de 

jeu serait disponible. Enfin, d'autres variables que la qualité pourraient potentiellement 

expliquer les résultats sur la dimension jeux de construction, notamment la régulation des 

activitds de l'enfant par i'éducatrice. Ainsi, pour les enfants des milieux de type 3. leur profil 

d'activitd serait plus diversifié. 

En somme, ces premiers r4sultats laissent supposer que les enfants fréquentant le milieu de 

type 1 prtsentent un rtpenoire de fonctionnement social plus retiré. En effet, ils sont vus 

plus souvent en isolement négatif, en j e u  de construction et moins en activité présocide et 

de transition. Par contre, les résultats observCs dans la catbgorie activitds prosociales sont 

surprenants et viennent nuancer ces premiers constats. Les enfants du milieu de type 1 sont 

en effet observbs davantage en activitds prosociales que les enfants des milieux de types 2 et 

3. Ce rCsultat ne confirme pas l'hypothèse de ddpart. Rappetons que le regroupement des 

activittb prosociales contient les activitCs sociales (associatif et coopératif de Parten), la 

coopération active et raffkt positif. De plus. cette catégorie est cod16e positivement au jeu 



symbolique qui est habituellement une indication du niveau de developpement de l'enfant 

(Smilansky , 1968). 

L'ensemble de ces résultats trace un portrait paradoxal. Comment ces enfants peuvent-ils A la 

fois eue observés en activittfs prosociales et en isolement négatif? Le profil de qualité 

particulier du CPE & type 1 amène peut-être les enfants qui le fréquentent à être plus actifs à 

tous les niveaux; tant agonistiques, qu'affiliatifs. Ainsi, ce centre a un profil semblable h 

celui des CPE de type 2 pour les dimensions soins personnels, mobilier et aménagement et 

activités crkatives et celui des CPE de type 3 pour les activités de motricité fine et globale 

et besoins des adultes. Plus particuliérement, la combinaison écologique de scores élevés 

aux activités de motricitéfine et globale et de scores faibles à la dimension développement 

social favorise peut-0tre une diversite comportementale qui n'est pas nécessairement 

équivalente ii une adaptation optimale de l'enfant. En effet, rappelons que Raymond et al. 

(1999) suggèrent que la diversité dans les activités du groupe ne se traduit pas nécessairement 

par un meilleur ajustement social. 

En rCsumC, les r6sultats relatifs B la premiére hypothèse s'avèrent mitigés et ne sont pas 

concluants. Beaucoup de variables entrent en jeu dans l'explication des résultats observés et 

il fauàrait compldter les informations disponibles concernant le comportement des enfants. 

soit en ajoutant des catdgories comportementales plus sensibles à la qualité des milieux, soit 

en ayant recours iî des observations indirectes, comme des questionnaires destinés aux 

Cducatrices qui pourraient aider il interpréter les variables issues de l'observation directe. De 

plus, il a Cté mentionnt que le fonctiomemcnt social de l'enfant dépend de 1'6cologie sociale 

du groupe (Jeunier et Strayer, 1995). Il serait donc pertinent de considérer les 

caractéristiques des partenaires pour situer la compéteace de i'enfant un niveau plus 

contextuel. Il serait aussi pertinent de recueillir des informations concernant la qualit6 de 

i'interaction aduitetnfants (Statham a Brophy, 1992), teiie que perçue par î'éducatrice, ainsi 

que d'intégrer cette dimnsion dans I'tvaluation de la qualité des milieux. 



4.3 Analyse critique relative P la deuxiéme hypothPse 

La deuxiéme hypothése postule que les enfants Cvoluant dans un contexte socio- 

6conomiquement faible et frdquenrant leur CPE temps plein, auront un Comportement 

davantage adaptatif, donc plus compétent, dans leur groupe de pairs que ceux fréquentant ce 

même milieu, h temps partiel. Les résultats ne permettent pas de confmer cette hypothése. 

Ainsi, Field et al. (1988) mentionnent que les enfants avec moins d'expérience de garde ont 

davantage de comportements de recherche de rkonfort aupr&s de l'adulte. Harper et Huie 

(1985) vont dans le même sens en disant que les enfants qui n'ont pas l'expérience des 

services de garde passent plus de temps avec l'adulte. Les r6sultats de la présente étude ne 

permettent pas de confirmer ces constats. Une des explications serait que les résultats des 

etudes citées précddernment considéraient il la fois la durée de fréquentation au milieu de 

garde (depuis combien de temps l'enfant fréquente Le milieu préscolaire) et le temps de 

frbquentation (a temps plein ou à temps partiel). Dans ce mémoire, seul le temps de 

fréquentation a Ct6 consideré. Une deuxième explication, la plus probable, se rapporte aux 

règles de decodage des donnees d'observation. En effet, en cas de simultanéité des 

comportements, seul ceux impliquant les pairs étaient retenus, ce qui a conduit à. une perte 

d'information concernant la fréquence des interactions adulte-enfants. 

Schindler et al. (1987) ont trouve un Lien positif entre le temps passé en milieu de garde et la 

fréquence des jeux associatif et constructif. Ce mémoire n'obtient aucun résultat significatif 

en ce sens. De plus, Volling et Feagans (1995) ont mentionnt qu'un temps de fréquentation 

plus grand par semaine est lie B moins dactivitd non-sociale de l'enfant. Field et al. ( 1988) 

ont trouvé que les enfants ayant moins d'expérience de garde manifestent plus de 

comportements d'observation et de jeu solitain. Encore une fois, cette 6tu& n'obtient aucun 

r6sultat significatif pour ces categones. Le contexte particulier d'observation peut être 

Cvoqu6 pour expliquer ces résultats. En effet, dans la présente ttude, les enfants ont été 

observds dans trois contextes : en jeu libre, en atelier et en transition. Les autres Qtudes 



mentionntes ont observ6 les enfants seulement en jeu libre, ce qui a pour effet de surévaluer 

ce contexte par rapport aux autres. Les contextes multiples d'observation de la prksente étude 

imposent sans doute des contraintes Ccologiques aux comportements observés, ce qui a 

conduit des profils de fonctionnement social dinértnts de ceux documentés dans les autres 

Ctudes. 

Bouchard (1989; voir Gouvernement du Quebec, 1991) mentionne que la pauvret6 des 

familles affecte, entre autres, la qualit6 du logement et du quartier de rtsidence. On peut 

extrapoler que l'environnement familial des enfants dvoluant en milieu défavorisé peut être 

caractérisé notamment par une moins grande variétd de jeux disponibles pour les enfants. ce 

qui pcrmet probablement d'expliquer le seul résultat significatif qui révèle que les enfants 

frequentant leur milieu de garde à temps partiel font plus d'activit&s artistiques. En effet, le 

matériel artistique &nt disponible dans le milieu préscolaire, ce qui n'est pas nécessairement 

le cas à la maison, produit chez ces enfants une attirance pour ce type d'activité, ce qui les 

amhe à s'y investir davantage. D'un autre côt6, les enfants fréquentant le centre à temps 

plein ont sans doute pu explorer cette activitt qui a perdu son caract&re de nouveautd, d'où 

une moins grande implication. 

En r6sumé. les rbsultats non significatifs en regard de la deuxiéme hypothèse de la présente 

6tude peuvent probablement 2tre attribuCs au moment de la cueillette des données. Ainsi, 

l'observation des enfants s'est ddroulde en novembre et ddcernbre, ce qui laisse peu de temps 

d'adaptation aux enfants depuis leur entrée en septembre. Dans ces conditions, les effets 

potentiels du temps de Mquentation n'ont pas pu se manifester et influencer le comportement 

des enfants. D'autre part, I'absence de résultats clairs suggtre de consid6nr, en plus du 

temps de fréquentation, l'histoire de garde de l'enfant. c'est-bdin le cumul du temps qu'il a 

pas6 en milieu de gardc et son 8ge au moment de son entrée en centre (Schindler et al.. 

1987; Field et al., 1988). Cette variable permettrait sans doute & mieux documenter l'effet 

de i'interaction qualité-histoire de garde sur i'activité sociale des enfants. 



4.4 Anaiyse critique relative P la troisième hypothése 

La troisième hypothèse mentio~e que les enfants qui Mquentent un CPE & qualité élevée à 

temps plein, dans un milieu socio-6conomique dtfavotisé, auront un comportement 

davantage adaptatif dans leur groupe de pairs que ceux fdquentant ce même milieu de qualitd 

Clevée à temps partiel. Les résultats demontrent que les enfants Mquentant le milieu de type 

1 à temps partiel sont observds davantage en jeux de cons~ct iun que les enfants des milieux 

de types 2 et 3. Il semble que dans un contexte de moindn qualit6, l'enfant qui le fréquente à 

temps partiel se retrouve plus facilement canto& dans ce type de jeu. Dans un contexte 

préscolaire de qualit6 plus Clevee, les enfants qui le frtquentent à temps partiel sont 

possiblement orient& vers des activités plus diversifiées. Enfin, lorsque les enfants ont plus 

d'expérience de garde, cette difference entre les milieux pr6scolaires disparaît. Ce seul 

résultat significatif ne permet pas de confirmer l'hypothése. 

4.5 Analyse critique relative ih la quatrième hypothPse 

La quatrième hypothèse siinteresse au sexe des enfants comme variable médiatrice pouvant 

aider comprendre les effets de la pualit6 et de la fréquentation du CPE, sur leurs 

comportements en groupe de pairs. Ainsi. l'hypothése, basCe notamment sur l'étude de 

Bjorkman et al. (1986), stipule d'abord que les garçons auraient plus de comportements 

sociaux positifs avec leurs pairs quand la qualité du milieu de garde est élevde. Les résultats 

de ce mémoire tendent plut& montrer que les filles sont davantage sensibles à i'effet de la 

qualitt du milieu préscoiaire que les garçons. Plus prdcistment, on remarque que plus le 

milieu préscolain est de qualité Clevée, plus les fdles sont observees en activittk présociales. 

Par contre, chez les garçons, ceux fréquentant le milieu & type 1 sont vus moins souvent en 

octivitds pr&socides que ceux fkéquentant les milieux de types 2 et 3. il y a donc un effet de 

plafonnement plus rapide de la quaüîé du milieu préscolaire chez ces derniers. 



Encore une fois, ce dsultat peut etre relit! B la distribution Maire de la qualité du milieu 

préscolaire en ce qui concerne la dimension relative au développement social; le milieu de 

type 1 erant le moins bien dvaiué. Les filles seraient ainsi plus sensibles à la qualité du milieu 

sur cette dimension écologique parce qu'elles ont tendance, selon certaines recherches 

(Provost et LaFrenitre, 1991; Harper et Huie, 1985) & être observées davantage en jeu 

paralkle que les garçons. Une explication alternative serait que les filies sont davantage en 

contact avec I'educatrice que ne le sont les garçons. Il a d6ja et6 mentionné que lors de 

l'evaluation de la qualit6 des CPE. la différence entre une bonne cote et une cote excellente 

réfère à la qualité de l'interaction avec l'adulte. Les CPE de type 3 sont les seuls à recevoir 

une excellente cote sur la dimension développement social de PECERS. Ceci porte à croire 

que les filles seraient plus sensibles que les garçons la qualit6 de l'interaction éducatrice- 

enfant et donc qu'une qualité excellente aurait un impact plus grand sur leur comportement 

que ce n'est le cas pour les garçons. Chez ces derniers, une qualité moyenne serait suffisante 

à l'expression d'activitt!~ présociales. 

Un résultat semblable se produit pour la catégorie isolement négatif: plus le milieu de garde 

tend à être de qualit6 inferieure, plus les filles sont observées en isolement négatg Il n'y a 

aucun effet significatif pour les garçons. Encore une fois, l'effet lineaire de la qualité du 

milieu prtscolaire à la dimension développement social peut être Cvoqué pour expliquer que 

les filles semblent plus sensibles ii Seffet de la qualit6 du milieu et probablement plus 

sensibles ii la quaiité de l'interaction Cducatrice-enfant que les garçons. La maniere d'évaluer 

la dimension développement social, dans I'ECERS, peut également apporter un élément de 

ceponse. En effet, on y évalue, entre autres, la prdsence de coins intimes et l'atmosphère 

régnant au sein du groupe (ton). Les filles sont peut-être plus sensibles à ces conditions 

6cologiques que les garçons, ce qui expliquerait sans doute que la qualit6 du milieu 

préscolaire ne semble pas avoir un impact sur la fréquence de jeu solitaire et d'affects négatifs 

de ces derniers. Probablement que pour les garçons, d'autres variables davantage associées 

aux relations entre pairs permettraient de mieux expliquer les diff6rences individuelles. 



Concernant l'interaction entre la Mquentation et le sexe, la deuxième partie de l'hypoth&se 

mentionne que la Mquentation du milieu préscolain à temps plein par le garçon a un effet 

positif sur ses comportements en groupe de pairs. Les rdsultats rtvèlent que les garçons 

frçquentant leur miüeu de garde ii temps partiel hettent moins de comportements prosociaux 

que les garçons fréquentant leur milieu de garde temps plein. Chez les filles, l'effet est 

non-significatif. Ces résultats peuvent Ctre mis en patall&le avec ceux de Field et al. (1988) 

qui mentionnent que les enfants fréquentant leur milieu de garde à temps partiel sont observés 

moins souvent en jeux coopératifs et ont moins d'affects positifs. Dans la présente étude, ces 

résultats apparaissent seulement chez les garçons. Selon Provost et LaFrenière (1991). les 

jeux associatif et coopératif de Parten sont liés un bon ajustement au groupe, car ils sont 

corrélés avec i'évaluation de la compétence et de l'indépendance par l'éducatrice, de même 

qu'avec l'observation de comportements d'autonomie et d'expression positive. 

En somme, les rdsultats obtenus dans cette catégorie tendent il confirmer l'hypothèse. Les 

garçons Wquentant leur milieu de garde A temps plein ont plus d'expérience de garde, donc 

ils ont probablement dCveloppé plus &habiletés sociales. De plus, leurs liens d'amitié avec 

les autres enfants doivent etre plus solides que ceux des enfants fréquentant le centre temps 

partiel. il a été mentionne prkédernment que le temps de garde semblait favoriser le jeu 

associatif de l'enfant dans son groupe (Schindler et al., 1987). Nos résultats montrent le 

même effet, mais seulement pour les garçons qui semblent donc plus sensibles à l'effet de la 

qualité relationneiie au sein du groupe de pairs. 

4.6 Limites de l'étude 

Dans cette Ctude, tous les enfants fréquentant les CPE sont considtirés comme provenant &un 

d i e u  ddfavorisé puisque les CPE sélectionds sont situés dans ce type de milieu. Il n'y a 

pas eu de contrôle syst6matique comm, par exemple, consiâérer le revenu exact de la famille 

ou la scolarité de la mtn. Pourtaat, certaines Ctudes mentionnent que cette demi8re variable 
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est relite A la qualit6 d'adaptation de l'enfant (Kontos et al., 1994; Phillips et Howes, 1 987; 

PhiUips et al., 1987). 

Une deuxiihne limite importante a trait au programme préscolaire. Schindler et al. (1987) 

concluent leur recherche en rappelant I'importance de considhr la philosophie et les buts du 

personnel oeuvrant dans les milieux de garde. Dans cette btude, trois CPE sur cinq ont 

implanté, a differents degrés, le programme Jouer, c'est magique (Office des services de 

garde à l'enfance, 1995). 11 se trouve que dans cette ttude, les deux CPE de bonne qualité 

(type 3) implantaient le programme depuis un certain temps. 11 se pourrait donc que la 

mesure de qualité (évalude par I'ECERS) interagisse avec les effets du programme Jouer, 

c 'est magique. 

Ensuite, il aurait et6 possible d'inclure la formation et l'expérience des dducatrices comme 

variables moddratnces de l'effet de la qualit6 du milieu sur le fonctionnement de l'enfant dans 

son groupe de pairs. Certaines recherches soulignent en effet un lien entre la formation des 

éducatrices et la qualité de la garde (Baillargeon, Larouche et Roy, 1999). ou encore un lien 

entre la formation et I'expdrîence des Cducatrices et le développement de l'enfant ( D u n ,  

1993; Howes, 1997). De plus, des mesures additionnelles évaluant la qualité de la relation 

éducatrice-enfants, tel que mentionnt2 par Statharn et Brophy (1992) dans leur critique de 

I'ECERS, auraient peut-etre permis de mieux discriminer Tinfiuence de l'éducatrice sur le 

comportement des enfants dans son groupe. 

De plus, les mesures d'observation disponibles n'ont pas permis de consid6rer Padaptation 

sociale de I'enfant en fonction des trois contextes d'observation pris séparément (ateliers, 

jeux libres et transitions). Il serait intbrcssant de s'attatder à mieux cerner les formes 

d'activitt? sociale dominantes en fonction des types de contexte v&us par les enfants au cours 

d'une joumCe r6gulière et l'impact différentiel de fa qualitt du milieu de garde sur ces 

dintrents types d'activitt. 



Enfin, pour contourner le problème de la répétition des scores de L'ECERS chez les enfants 

fdquentant ie même CPE, il pourrait eue intdressant d'explorer, dans une étude ultérieure, la 

régression multiple avec variables muettes (Schemr, 1984). En effet, ces variables muettes 

sont de type catégoriel comme le sont les variables de L'ECERS. 

Un dernier point concerne I'ECERS. Les fortes condations observées entre les sept 

dimensions mettent en doute la discrimination des centres sur chacune des dimensions de 

I'ECERS. il serait intéressant, dans une 6tude ultérieure basée sur un échantillon suffisant de 

milieux prt%colaires, d'explorer au moyen d'une analyse factorielle, les regroupements 

possibles des échelles proposées. 

4.7 Conclusion 

De façon géneraie, les résultats petmettent de constater que la qualité du milieu est le meilleur 

prédicteur des comportements de l'enfant. Ceci confirme les résultats de Hausfather et al. 

(1992) qui mentionnent que c'est la qualit&, plutôt que le temps passe en milieu de garde. qui 

est le plus fidéle prédicteur de l'ajustement socio-émotif de l'enfant. Les résultats de cette 

étude vont également dans le même sens que ceux de Volling et Feagans (1995) qui concluent 

que la qualit6 de la garde predit davantage le fonctionnement de l'enfant que la quantité de 

garde. 

Les résultats de ce mdmoire permettent également de tracer des portraits différents chez les 

garçons et les filles de l'impact du milieu préscolaire sur le fonctionnement social en groupe 

de pain. Ainsi, les filles semblent plus sensibles 21 1'6cologie sociale relative aux relations 

avec i'adulte, qui viendrait faciliter leur implication socio-aHective en milieu préscolaire. De 

leur côte, les garçons seraient plus sensibles aux relations entre pairs. Ainsi, des liens 

d'amitié solides avec les autres enfants du groupe permettraient aux garçons d'être plus 

compétents socialement. 
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En somme, cette recherche vient soutenir l'id6e qu'il ne suffit pas de créer des places pour les 

enfants en milieu de garde; encore faut4 s'assurer de leur qualitt afin que tous les enfants 

puissent y développer leur plein potentiel. Aux etab-unis. certain proposent (Raikes, 1998) 

de lier les subventions gouvernementales la quaiitb du milieu de garde. 11 est certains qu'un 

milieu & qualit6 peut prévenir d6ventueis problèmes d'adaptation chez les enfants et les 

pr6parer leur entrCe dans le monde scolaire, mais avant de toucher aux subventions 

publiques r6servtes au préscolaire, des recherches supplt5mentaires sont ndcessaires pour 

pouvoir mieux comprendre quelles variables & la qualit6 de Mcologie préscolaire sont reliées 

rajustement social, cognitif et affectif des jeunes enfants. Finalement, comme les filles et 

les garçons semblent sensibles des CICments différents de l'écologie du milieu de garde, il 

serait pertinent de considbrer, dans 1'6valuation de la qualité des milieux, à la fois les 

caractt?ristiques d'int6gration dans le groupe et les interactions avec l'éducatrice. 
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ANNEXE A 

 échelle d'dvaluation de I'enviromement préscolaire 

(Harms et Clifford. 1980) 
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Tableau 7. Moye~es.  &cm-types. minimum et maximum pour les items de I'ECERS 

Items Moyennes Écart-types Minimm Maximum 

1. accueUdt5part 
2. repaslcollations 

3. siestedrepos 
4. couches/toilettes 

5. hygiène personnelle 
6. soins personnels 

7. act. d'apprentissage 
8. détente et confort 

9. aménagement du local 
10. matériel exposé 

1 1. compréhension du 
langage 

12. production du 
langage 

13. raisonnement 
14. langage spontané 

15. motricité fine 
16. surveillance motricité 

fine 
17. motricite globale 

18. Cquipement motricité 
globale 

19. temps pour act. de 
motricitd globale 

20. surveillance motricit6 
globale 

2 1 .  arts plastiques 
22. musique/expression 

corporeiie 
23. blocs 

24. sabIe/eau 
25. jeux dramatiques 



Tableau 7. Moyennes, kart-types, minimum et maximum pour les items de I'ECERS (suite) 

26. horaire 
27. surveiliance activitbs 

créatives 
28. coin intime 

29. jeu libre 
30. regroupement 
3 1. sensibilisation 

culturelle 
32. ton 

33. besoins spéciaux 

34. espace personnel 
adultes 

35. perfectionnement 
professionnel 

36. espace de rencontres 
37. dispositions pour les 

parents 



ANNEXE B 

Le systéme d'observation de rengagement socio-cognitif dans le jeu 

(Page et Gravel, 1997) 



d'obervpUpnPt l'ennapement socio-co- 
. . (Page et Grave], 1997) 

Participation sociale dans le jeu (bpset! sur Parten, 1932) 

c- : L'enfant disparaît du vide0 : impossible à coder. 

1 Inocce : L'enfant ne joue pas. Il n'est pas impliqué dans quelque chose de 
spécifique, son attention est 6parpillke. Le comportement de l'enfant, qu'il y ait engagement 
corporel ou non, ne semble pas avoir de but et il n'y a aucune participation avec son 
entourage. Bref, il ne se passe rien; l'enfant peut jouer avec son propre corps. se promener 
sans but, attendre le reste du groupe, etc. 

2- : L'enfant joue seul, de façon indtpendante. Les objets qu'il utilise 
(lorsqu'il y en a) sont diffbrents de ceux utilisés par les enfants qui sont les plus proches de 

lui. Il ne fait pas d'efforts visibles pour se rapprocher des autres ou pour leur parler. Ses 

intbrêts sont centrés sur ses propres activitks; il ne se préoccupe pas de celles des autres. 
Regarder la télévision entre dans cette catkgorie. 

Social 

3 observateur: L'enfant regarde les autres dans une activitd quelconque. 11 
regarde, mais n'entre pas lui-même dans l'activitt; il est spectateur. L'orientation posturale 
peut servir d'indice. 

4 ~ m & I e  : L'enfant joue de fason indtpendante, mais son activite se déroule 
parmi les autres. R y a prise de conscience de l'entourage proche (orientation occasionnelle, 

coup d'oeil). Les objets qu'il utilise sont similaires à ceux des enfants qui sont proches de lui 

et il ne tente pas d'influencer ces derniers. Il joue "à c8té" plutôt "qu'avec" eux. Exemples : 
s'habiller, chanter, etc. 



: L'enfant joue avec interet "avec" les autres. Ils peuvent s'échanger 
des jouets, se parler, se toucher. 11 y a interaction et communication interpersonnelles 

(certains signaux non-verbaux peuvent entrer dans cette catbgorie comme l'approche, le 
contact, offrir, menacer, attaquer, etc.). Les enfants sont engages dans une activitb au moins 
similaire, mais il n'y a aucune rCpartition des tâches, pas de division précise du travail ni une 
organisation spécifique des activitds de groupe. Chaque enfant fait ce qu'il veut, personne ne 

"dirige" le groupe. 

cm- : L'enfant joue "avec" les autres dans un groupe qui est organise dans 

un but précis. Les enfants jouent "ensemble". Le but peut &tre de jouer dans un jeu formel 

ou d'atteindre un but compétitif (jeux organisCs 05 il y a des r&gles sociales ddterminées). Le 
contrôle du groupe est entre les mains d'un ou de deux enfants, ou encore de 1'6ducatrice. 11 
y a division du "travail" ou des rôles. 

eradon avec 1 1 : L'enfant est en interaction avec un adulte. 
Exemples : l'éducatrice donne les consignes, aide un enfant, etc. Lorsque l'enfant est en 
interaction à la fois avec l'adulte et avec un autre enfant, on privilégie l'interaction avec 

l'enfant (on décode la relation entre les pairs). 



Le type d'engagement social dans le jeu 

(basé sur Strayer, 1995) 

m m  : L'enfant disparaît du vidCo : impossible de coder, ou encore, il n'y a pas 
d'engagement social (inoccupé et solitaire à l'échelle pdctdente). 

J coop@uon active: Engagement prosocial actif avec son (ses) partenaire(s). 

Exemples : jouer, partager, contact (toucher, frôler, embrasser), signaler (pointer, saluer, 
montrer), sourire, rire, vocaliser, verbaliser. 

. 2 : Engagement social passif avec son (ses) partenaire(s). Exemples : 
observer ou lors de jeux parallèles selon I'tchelle prdcédente. 

: Lorsque l'enfant demande l'intervention de l'adulte, lors d'un conflit. 

3 coflit w: Exemples: pleurer, être fâche. soumission, perdre un objet lors de 

conflit ou d'une compétition. 

1 : Lorsque l'enfant demande h un partenaire d'aller en frapper un autre. 

4 cos actif : Exemples : attaquer (mordre, saisir, tirer. pousser, frapper, lancer un 
objet), menacer (deploiement facial ou postural, exemples : froncer les sourcils, hausser les 
épaules), compétition (chiper, lutte d'objet, lutte d'espace). 

5 c o m r t e a  ter- : Exemples : dktoumer, quitter une activité. 



Catégories cognitives du jeu ou de l'activité 

(basdes sur Smilrnsky, 1968 et Aunli et Colecchia, 1996) 

9 non- : L'enfant disparaît du vidCo : impossible de coder. ou encore, son activité 
n'entre pas dans les catdgories prévues. Exemples : regarder la t&lC. lire, écouter les 

consignes dondes par l'dducauice. 

1 activité nsv&gmotrice : L'enfant fait des activitts répétitives simples, impliquant ou 

non des objets. I1 est engagé dans des activitts psychomotrices impliquant son corps (courir, 

sauter, glisser, etc.) ou des objets (lancer, faire rouler une petite auto. etc.). Ces activités 
sont caractérisées par l'exercice de schémas sensoi-moteurs d6jjà existants. Exemples : les 
activites de rangement (ou de sortie du matériel) n'impliquant pas une séquence ordonnée 

sont class6es dans cette catégorie. L'habillage, jouer dans le sable (transvider, pelleter), se 

tenir au traîneau sont d'autres exemples d'activités psychomotrices. 

activité de ~ p p s t r m  : L'enfant manipule des objets ayant une forme 

prédeterminée, afin de combiner ou construire quelque chose. Exemples : regrouper des 

blocs, empiler etc. Les activitts impliquant une sériation ou une classification (ex. rangement 
impliquant une séquence ordonnte selon la forme ou la couleur), de même que le 
deplacement de l'dtiquette symbolique (lors du choix d'ac tivi te), entrent dans cette catégorie. 

activité : L'enfant crée quelque chose à partir d'un matériel non 
pr6d6terminé. Exemples: château de sable, pâte ii modeler, peinturer, dessiner, bricoler, 
chanter, etc. 

4 activitd s v m b o b  : L'enfant utilise les objets, les personnes ou les évdnemenis dans 
un sens "rdaliste". Exemples: imiter les activitds de la "vraie vie" (jeu socio-dramatique). se 
dkguiser, se maquiller, faire parler un bonhomme, etc. Aureli et Colecchia (1996) intègrent 
aussi à ce type d'activité les jeux avec règles Ctant donnC la faible occurrence de cette 
catCgorie de comportements au debut de la période préscolaire. 



$chelle d'états socio-affectifs 

(basée sur Naud et Manikowska, 1990) 

Q non c o u  : L'enfant disparaît du viddo ou il est dos ii la c a d r a  : impossible de coder. 

: comportements ou expressions n6gatives verbales ou non- 
verbales. Exemples : menace, attaque, soumission, cris, rechigne, pleur, reproche gestuel ou 
verbal, etc. 

d u t & &  : inattention, ennui, affect ltgérement négatif, manque d'attention soutenue, 
signe de lassitude ou d'impatience (ex. se ronger les ongles, se jouer dans le nez, etc.). 

3 d é t a  : dtat affectif neutre, atttnuation de l'expression affective, expression neutre ou 
transitionnelle, sans manifestation positive ou négative. État de transition. 

4 inth& : attention (intérêt) soutenue, approche, mouvements coordonnds. séquence 
coordonnée de mouvements vers l'autre ou vers des objets. L'enfant s'implique fortement, il 
regarde, observe une personne, un objet, un endroit, &oute, donne des caresses ou des becs, 

etc. 

5 e-on positive : gestes ou verbalisations positives (sourire, rire, approbation 
gestuelle, ton de voix enjou6). Exemples : taper des mains, crier des encouragements, sauter 
sur place, sourire, rire, etc. 



ANNEXE C 

Fidelités inter-juges : Donnees d'observation 



Tableau 8. FiabilitCs inter-juges : Données d'observation 

Taxonomies : Participation Engagement Catégories Affects 
Sociale cognitives 

Codeut B 
sessions 1 65% 54% 59% - 

2 83% 83% 62% - 
3 .5 1 .67 5 7  - 
4 .86 .79 .68 .26 
5 .73 .6 1 .92 .77 
6 .85 .82 .98 37 

Codeut G 
sesiions 1 - - - - 

2 89% 92% 94% 
3 .74 .74 .79 - 
4 .87 -50 .98 .84 
5 .79 .69 3 3  .67 
6 .86 8 4  97 .80 

Codeur S 
sessions 1 71% 66% 57% - 

2 90% 92% 61% - 
3 .46 .73 .9 1 - 
4 .73 .80 .89 .% 
5 .72 .68 .82 .73 
6 ,88 -87 ,8S .76 

Lors des deux prcmiéres sessions, Io fiabilité a été evalude avec la technique du pourcentage 

d'accord (accor#accords + ddsaccords n 100). Pour les autres, le Kappa fut utilisé. De plus, 

étant donné que la taxonomie des états socio-affectifs fut intégrée au syst&me d'observation 

seulement pour la quatrième session, nous n'avons pas de données pour les trois pnmiéns 

sessions. 



ANNEXE D 

CorNations entre les cat6gories de comportements 



Tableau 9. Matrice & corrélations entre les catégories de comportements des données d'observation 

Participation 
1 .inoccupé 
2.solitaire 
3 .observateur 
4.parallèle 
5.associatif 
6soopératif 
7.adulte 
Engagement 
8.caop. active 
9.aff. passive 
1 Oson f. passif 
1 1 .conf. actif 
12.cpt temiin. 
13,int. aduite 



Tableau 9. Matrice de corrélations entre les catégories de compoitements des données d'observation (suite) 

eogni (ives 
1 4. psychomoteur 
1 S.constmction 
I O.ar&istique 
I7.symbolique 
Affects 
18.exp. neg 
19.àésintérêt 
20.déten te 
2 1 .intékt 
22.exp. pos. 
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