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RESUME

De plus en plus d'enfants d’age préscolaire fréquentent a temps plein un service de garde
éducatif (SGE) et sont sous la responsabilité¢ d’éducatrices formées en éducation a la petite enfance.
Tout comme les parents, les éducatrices deviennent alors d'importants agents de socialisation
susceptibles de contribuer au développement global des jeunes enfants. Certaines études suggerent
que les pratiques de socialisation des parents varient selon diverses variables liées a leurs
expériences de travail, en particulier le stress (Nelson, O’Brien, Blankson, Calkins, & Keane, 2009;
Valiente, Lemery-Chalfant, & Reiser, 2007) et la satisfaction qu’ils retirent a occuper leur emploi
(Nelson et al., 2009). Toutefois, peu d'études se sont intéressées a établir un lien entre les pratiques
¢ducatives des SGE (notamment celles en lien avec la socialisation des émotions) et leur niveau de
stress et de satisfaction au travail. Objectifs : Cette étude avait donc pour objectif d'établir dans
quelle mesure les perceptions des éducatrices a 1’égard de leur travail (le stress et la satisfaction)
sont associées a la qualité de leurs pratiques de socialisation en contexte socioémotionnel et a la
qualité de leurs interactions avec les enfants de leur groupe. Méthode : Au total, 53 éducatrices
travaillant dans un Centre de la petite enfance (CPE) ont été recrutées pour prendre part a 1'étude.
Elles ont répondu a trois questionnaires autorapportés : I’Echelle de stress percu, 1’Echelle de
satisfaction au travail chez les éducateurs et 1’Echelle CCNES — version éducatrice (Coping with
Children's Negative Emotions Scale). Deux grilles d’observation (le Classroom Assessment Scoring
System et le Caregiver Interaction Scale) ont également été utilisées pour mesurer la qualité des
interactions éducatrice-enfant. Analyses et résultats : Les résultats révélent que certaines mesures
de qualité des pratiques éducatives (réponses positives de socialisation et la qualité d’interactions
¢ducatrice-enfant) sont négativement et significativement corrélées avec le stress percu au travail.
Inversement, ces mémes mesures sont corrélées positivement et significativement avec la
satisfaction au travail. Conclusion : Les résultats de la présente étude confirment partiellement les
hypothéses voulant que le stress et la satisfaction au travail sont des variables déterminantes pour la
qualité des pratiques éducatives en service de garde (interactions positives des éducatrices avec les
enfants et pratiques de soutien a la socialisation des émotions). Ces résultats soulignent I’importance
de bien outiller les éducatrices dans la gestion du stress au travail et de renforcer leur satisfaction au
travail en leur offrant de bonnes conditions de travail et en mettant a leur disposition les ressources
nécessaires pour offrir aux jeunes enfants des services éducatifs de qualité.

MOTS CLES : Socialisation des émotions; Interactions éducatrice-enfant; Stress; Satisfaction au
travail; Educatrices; Développement socioémotionnel



CHAPITRE 1

CADRE THEORIQUE

1.1 Le role des parents et des éducatrices dans la socialisation des jeunes enfants

Le nombre de jeunes familles dont les deux parents occupent un emploi a temps plein ne
cesse de croitre au Québec comme ailleurs au Canada (Institut de la statistique du Québec, 2009;
Ministére de la famille et des ainés, 2011; Statistique Canada, 2015). De ce fait, les familles ayant
des enfants d’age préscolaire ont des besoins accrus en matiere de service de garde. La prise en
charge des enfants devient une responsabilité éducative de plus en plus partagée entre les parents
et les éducatrices ou les personnes de I’entourage des parents (Ahn & Stifter, 2006). Au Canada,
environ 70% des enfants 4gés de moins de six ans fréquentent un service éducatif a I’extérieur du
milieu familial (Gingras, 2011). A ceci s’ajoutent les enfants qui se font garder de maniére
informelle a la maison ou a I’extérieur du domicile familial (par une gardienne, un proche parent,
etc.) (Conseil canadien sur I’apprentissage, 2006). Méme si les parents demeurent les figures les
plus significatives pour leur enfant, il y a de fortes chances que les expériences vécues dans le
service de garde, en présence des éducatrices, vont aussi influencer de fagon durable le
développement de celui-ci (Belsky, 2004). Le rdle des parents dans la socialisation des jeunes
enfants (notamment au plan de la socialisation des émotions) est bien connu. En effet, ce sujet a
fait ’objet de nombreuses études au cours de la derniére décennie, ce qui a permis de bien
documenter les pratiques et les attitudes parentales en cette matiere (Denham, 2006; 2007;
Eisenberg, Spinrad, & Cumberland, 1998, Havighurst, Wilson, Harley, Prior, & Kehoe, 2010).
Par contre, il y a peu d'information dans la littérature se rapportant aux pratiques éducatives du
personnel éducateur travaillant en service de garde. De fagon plus particuliére, on connait peu

comment les éducatrices au préscolaire peuvent influencer le développement émotionnel des



jeunes enfants. Ces derniers doivent apprendre, avec I’aide de leur éducatrice, a composer avec
diverses situations sociales et émotionnelles se produisant dans leur service de garde. Ces
expériences vécues sont susceptibles d’enrichir les connaissances des tout-petits et de favoriser
I’acquisition de compétences au plan émotionnel. Cela permet également aux enfants d’acquérir
une maturité affective qui pourra mieux les préparer a faire leur entrée a I’école (Coutu,
Bouchard, Emard, & Cantin, 2012). Par conséquent, les éducatrices sont appelées a jouer un role
important dans le développement des compétences émotionnelles de I’enfant et a contribuer
activement a la socialisation des émotions. Considérant le manque de connaissances au sujet des
pratiques des éducatrices, il est donc pertinent de s'intéresser a cet aspect de leur travail. En outre,
il est possible de croire que certaines variables individuelles peuvent influencer leurs
interventions et leurs manicres d’agir avec les enfants qu’elles ont dans leur groupe. Par exemple,
le stress pergu au travail pourrait étre une variable pouvant agir sur la qualité de leurs pratiques au
quotidien. Cela apparait d’autant plus plausible que certaines études démontrent que le stress a un
impact négatif sur les interactions parent-enfant (Coyl, Roggman, & Newland, 2002; Nelson et
al., 2009; Repetti & Wood, 1997). Plus précisément, il a ét¢ démontré que le stress pergu par les
parents affecte leurs habiletés a répondre adéquatement aux émotions de leur enfant. Lorsqu'ils
éprouvent du stress, ils offriraient alors moins de support (Nelson et al., 2009) et seraient moins
aptes a gérer leurs propres émotions et celles de l'enfant (Stelter & Halberstadt, 2011). Les
parents stressés seraient aussi davantage retirés aux plans comportemental et émotionnel. Bref,
comme le stress semble avoir un effet sur la réponse des parents aux émotions de leur enfant ainsi
que sur leur capacité d’autorégulation, il est possible de croire que ce facteur est de nature a nuire
a la qualité de leurs pratiques de socialisation des émotions. Comme les éducatrices vivent aussi
du stress au travail et dans leur vie quotidienne, il semble important de se questionner sur les

impacts que ce stress peut entrainer sur leurs pratiques. En surcroit, il semble exister une relation
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circulaire entre le stress au travail et la satisfaction au travail. Selon certaines études, le stress
entrainerait une baisse de la satisfaction au travail et cet effet serait bidirectionnel (de Schipper,
Riksen-Waleaven, Geurts, & Weert, 2009). Lorsqu'un parent est insatisfait de son emploi, méme
s'il tente de ne pas laisser cet aspect influencer sa vie familiale, il peut devenir impatient et offrir
moins de support a I'enfant (Nelson et al., 2009). La socialisation des émotions étant une
composante essentielle au développement socioémotionnel de l'enfant, il est crucial de pouvoir
cibler les variables pouvant étre liées a des pratiques inadéquates. C'est pourquoi cette étude s'est
intéressée a savoir si les pratiques de socialisation des émotions des éducatrices varient en
fonction de leur niveau de stress et de leur satisfaction au travail. Bien comprendre cet aspect de
la profession d'éducatrice est important pour donner a ces dernicres les outils nécessaires afin de
mieux gérer leur stress et ainsi offrir des services éducatifs de qualité pouvant favoriser le
développement global des enfants. Pour bien mettre en contexte la présente étude doctorale, la
section qui suit aborde les connaissances sur les pratiques de socialisation des adultes qui

accompagnent les jeunes enfants dans leur développement.

1.2 La socialisation des émotions

1.2.1 Qu’est-ce que la socialisation des émotions

La socialisation des émotions fait référence au processus par lequel un enfant acquiert les
compétences émotionnelles nécessaires pour interagir positivement avec autrui et développer des
relations harmonieuses et constructives avec les autres (Grusec & Hasting, 2007). En résumé, la
socialisation des émotions se rapporte a I’influence que peuvent avoir les adultes (par leurs
comportements, attitudes et croyances liés aux émotions) sur le développement socioémotionnel

des enfants (Denham 2007). L’enfant doit développer sa capacité a exprimer, a réguler et a
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comprendre ses émotions et celles des autres (Denham, 1997; Denham, Bassett, & Wyatt, 2007).
Ces trois compétences socio-émotionnelles sont essentielles au développement affectif et social
de I’enfant, car elles permettent / facilitent 1'adaptation sociale et la réussite académique futures

(Boyd et al., 2005; Denham, 2010; Eisenberg et al., 2010).

L’enfant doit d’abord apprendre a exprimer ce qu’il ressent. Cette compétence est
nécessaire pour établir des interactions sociales positives avec autrui, car elle permet a I'entourage
de répondre adéquatement au besoin exprimé et de fagon congruente avec 1'émotion manifestée.
De plus, I'enfant doit apprendre a exprimer ses émotions de maniere socialement acceptable et
adaptée aux situations qu'ils rencontrent (Denham et al., 2007). Le type d’émotion exprimé, de
méme que la fréquence et la durée de 1’émotion a laquelle elle est exprimée témoignent des

compétences socio-émotionnelles de 1’enfant (Denham, 1998; Denham et al., 2007).

Pour sa part, la connaissance des émotions réfere a I’utilisation de I’information associée
aux émotions et a leurs causes. Comme beaucoup d’informations émergent de I’expressivité
émotionnelle, il devient alors crucial d’arriver a interpréter adéquatement tous les indices
émotionnels. La compréhension des émotions fait également référence a 1'habileté a déceler,
décoder et interpréter nos émotions et celles des autres. A ceci s'ajoute la capacité a identifier ce
qui a déclenché I'émotion, comprendre la situation liée a I'émotion vécue et étre conscient des
différentes émotions que cette méme situation peut générer aux autres personnes impliquées
(Coutu et al., 2012). Cette habileté permet donc a l'enfant d'adapter son comportement selon
I'émotion exprimée par autrui (Denham & Couchoud, 1990) et contribuerait a la résolution de
conflits interpersonnels. De ce fait méme, cette compétence permettrait une meilleure adaptation

sociale (Mostow, Izard, Fine, & Trentacosta, 2002).

13



Au-dela de I’expression et de la compréhension des émotions, I’enfant doit aussi
apprendre a exercer un contrdle sur son ressenti émotionnel (auto-régulation). La régulation des
émotions se rapporte au pouvoir d'agir sur les émotions, de maniere a les atténuer ou les
intensifier, afin de les exprimer adéquatement. Lorsqu’une émotion est trop ou pas assez intense,
I’enfant doit étre en mesure d’utiliser des stratégies physiques, cognitives ou comportementales,
pour ainsi pouvoir amplifier ou réduire I’expérience émotionnelle (Denham et al., 2007; Denham,
Bassett, & Zinsser, 2012). A travers ses interactions, I'enfant prend progressivement conscience
de sa capacité a moduler les sensations émotionnelles qu'il ressent (Coutu et al., 2012). La
régulation émotionnelle est essentielle en contexte social. En effet, la capacité a gérer ses
émotions permet a 'enfant d'étre en mesure d'exprimer adéquatement ses émotions pour ainsi
arriver a atteindre les objectifs sociaux qu'il se fixe. Elle permet aussi a 1'enfant d'établir des

rapports harmonieux avec autrui, a s'intégrer et a créer des liens d'amitié (Eisenberg et al., 2010).

Il semblerait que, des 1’age préscolaire (3 ans a 5 ans), une grande majorité d’enfants ont
appris a maitriser plusieurs compétences socioémotionnelles (Denham & Couchoud, 1990) telles
que I’interprétation des émotions d’autrui, I’expression des émotions de fagon socialement
acceptable de méme que 1’auto-régulation émotionnelle (Halberstadt, Denham, & Dunsmore,

2001).

1.2.2 L’importance de la socialisation des émotions en bas dge.

Le développement socioémotionnel occupe une place importante dans la socialisation de
I’enfant (Sorin, 2004). A ce titre, les adultes qui entourent 1’enfant doivent I'aider dans son

apprentissage des émotions en I’informant sur les manicres de les exprimer, de les comprendre et

14



de les controler, sans quoi il pourrait y avoir des répercussions négatives sur son adaptation

sociale et sa réussite scolaire ultérieures (Novick, 2002).

Tel que mentionné précédemment, savoir interpréter et comprendre adéquatement les
émotions exprimées par les autres permet d’obtenir de I’information sur les situations sociales.
Par exemple, un enfant qui remarque que son ami semble triste pourra lui offrir du réconfort sans
méme que l'autre lui exprime sa tristesse. Les enfants d’age préscolaire ayant une meilleure
connaissance des émotions seraient plus appréciés par leurs pairs (Denham et al., 2003). Leurs
habiletés leur permettraient de choisir plus adéquatement des réponses aux comportements
émotionnels des autres enfants et ainsi entretenir des interactions positives avec ceux-ci. De ce
fait, ces enfants sont plus enclins a étre évalués par leurs pairs comme étant des amis satisfaisants
et agréables (Denham et al., ,2003). C’est pourquoi on observe qu’une meilleure compréhension
des émotions est étroitement liée a des relations positives et prosociales avec les pairs (Denham et
al., 2007). De plus, la maniére d’exprimer et de réguler les émotions est aussi une composante qui
contribue aux compétences sociales, puisqu’elle influence la relation de I’enfant avec les autres
(Denham et al., 2007; McDowell, O’Neil, & Parke, 2000). Un déficit aux plans social et
émotionnel nuit a leurs relations interpersonnelles avec leurs pairs et les adultes de leur école
(Whitted, 2011). En outre, plusieurs enfants qui entrent a la maternelle n’ont pas les compétences

sociales et émotionnelles nécessaires pour bien réussir dans leur milieu scolaire (Whitted, 2011).

Diverses études (Denham, 2006; Eisenberg et al., 2010; Rose-Krasnor & Denham, 2009)
ont relevé I’importance des compétences émotionnelles dans la réussite scolaire ultérieure des
enfants. Il semblerait que les aptitudes a comprendre, a controler et & exprimer ses émotions
soient des précurseurs d une réussite scolaire. L.’étude de McClelland, Morisson et Holmes

(2000) a montré que lorsqu'une difficulté a réguler la colére et les émotions de détresse s'ajoute a
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d'autres problémes, les enfants réussissent moins bien a I’école. En outre, la qualité de
I’environnement de classe aurait une influence sur la performance académique (Denham et al.,
2012). Plus précisément, le support émotionnel en milieu scolaire serait un modérateur du risque
d’échec (Hamre & Pianta, 2005). Selon cette méme étude, les classes offrant un haut support
émotionnel permettraient aux enfants a risque d’obtenir de meilleurs résultats scolaires durant la
premiére année d’école (Hamre & Pianta, 2005). Les mémes résultats suggerent qu’un support
émotionnel et social de la part de I’enseignant serait un important atout a la réussite scolaire

(Hamre & Pianta, 2005).

En plus d'avoir un impact aux plans social et scolaire, les modeles d’expression
d’émotions développés par les enfants pourraient, entre autres, étre associés a des difficultés
psychologiques (Chaplin, Cole, & Zahn-Waxler, 2005; Cole, Michel, & Teti, 1994). Par exemple,
il est démontré que I’expression fréquente d’émotions négatives est un facteur prédictif de la
présence de symptomes externalisés chez I’enfant (Chaplin et al., 2005). De ce fait, les
expériences de socialisation impliquant les parents peuvent jouer un réle important sur la santé
psychologique de I’enfant. En effet, ceux-ci peuvent influencer 1’acquisition de compétences
socioémotionnelles chez I’enfant, et contribuer a sa réussite dans les diverses spheres de sa vie.
L'apprentissage de ce type de compétences a travers les interactions avec les autres est donc

crucial.

1.2.3 Le modeéle écosystémique de Bronfenbrenner.

Plusieurs systémes influencent le développement affectif d'un enfant. Le modéle
¢cosystémique de Bronfenbrenner s’avere pertinent dans la compréhension de la socialisation des

jeunes enfants. Ce mode¢le réfere aux multiples systémes qui entourent une personne et qui sont
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susceptibles de I’influencer. Ceux-ci vont des variables ou milieux de vie les plus proches de
I’enfant (i.e. les systémes les plus proximaux, tels que les caractéristiques de I’enfant et de sa
famille), aux systémes les plus éloignés (i.e. les variables les plus distales telles que les
conditions socio-économiques et les valeurs de la société) (Bronfenbrenner & Morris, 1998). Le
présent projet s’intéresse plus particulierement aux deux principaux microsystémes de 1I’enfant
d’age préscolaire, soit son milieu familial et le service de garde qu’il fréquente. La plupart des
données disponibles sur la socialisation des jeunes enfants concernent 1’influence des parents.
Peu d’études ont examiné comment les pratiques éducatives des éducateurs provenant des autres
microsystémes des enfants (notamment le personnel éducateur des services de garde) agissent sur

le développement socioémotionnel.

1.2.4 Les agents de socialisation.

La socialisation des émotions peut étre actualisée de diverses manicres. Elle est parfois
indirecte et I’adulte n’est pas nécessairement conscient de son influence dans ce moment précis.
Elle peut aussi procéder de maniére directe et intentionnelle, par exemple au moyen d’activités se
rapportant aux émotions. La socialisation des émotions peut donc s’opérer a travers les
interactions quotidiennes impliquant les personnes de I’entourage. Parmi les principaux agents de
socialisation, on retrouve : les parents, les enseignants/éducatrices, les pourvoyeurs de soin et les
pairs. Tous sont susceptibles de contribuer au développement socioémotionnel de 1’enfant

(Denham et al., 2007).

Les parents et les enseignants fournissent a I’enfant des expériences permettant de
promouvoir le développement de ses compétences émotionnelles. Notamment, les interactions

positives qu’entretiennent les enfants avec les adultes leurs offrent des expériences permettant de
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réaliser des apprentissages au chapitre de la régulation des émotions, des habiletés sociales et de
la compréhension émotionnelle (Birch & Ladd, 1998; Howes, 2000). La relation que 1’enfant
entretient avec son éducatrice lui permet d’acquérir et de maitriser certaines habiletés

socioémotionnelles qu’il va ensuite utiliser avec ses pairs (Ashiabi, 2000).

Les pairs seraient aussi des agents de socialisation centraux dans la vie de ’enfant. Les
relations d’amitié¢ d’un enfant contribuent a son épanouissement aux plans cognitif,
comportemental, émotionnel et scolaire (Vitaro & Cantin, 2012). Ceux-ci jouent un rdle
déterminant dans leur compréhension des émotions, a travers les interactions qu’ils ont avec eux.
De ce fait méme, la socialisation des émotions impliquant les pairs apparait davantage non
intentionnelle que celle impliquant les adultes (Denham et al., 2007). Les résultats obtenus par
Dunsmore et Karn (2004), démontrent que les enfants appréciés par leurs pairs, de méme que
ceux ayant des amitiés stables, avaient une meilleure connaissance des émotions a la fin du
premier trimestre de la maternelle, et ce, peu importe leur niveau initial de connaissance des
émotions. Les relations d’amitié stables peuvent étre particulierement aidantes pour permettre
aux enfants qui entrent en maternelle d’apprendre, par modelage, a reconnaitre les émotions des
autres. Interagir avec un pair qui contrdle plus facilement ses émotions peut également servir de
modele (Dunsmore & Karn, 2004). Il appert donc que les relations avec les pairs sont toutes aussi
déterminantes que celles établies avec leur éducatrice. Celles-ci permettent aux jeunes enfants de
vivre des expériences différentes (que celles impliquant les adultes) pouvant avoir un apport

distinct dans le développement socioémotionnel de I’enfant (Ashiabi, 2000).

Somme toute, l'enfant s'épanouit grace a ses interactions avec les personnes significatives
qu’il cotoie dans ses différents milieux de vie, comme la maison, la garderie et 1'école. Méme si

le systeéme parental n'est pas le seul a étre impliqué dans la socialisation des émotions, nous
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aborderons en premier le role des parents dans les apprentissages socioémotionnels des jeunes

enfants.

1.2.5 Les pratiques de socialisation des parents.

Le premier systéme qui agit sur I'enfant est sans aucun doute le systéme parental. Les
parents, étant la principale figure d’attachement, ils contribuent de maniére importante au
développement de leur enfant. Leur relation privilégi¢e avec I’enfant leur donne une importante
responsabilité dans le développement socioémotionnel de celui-ci (Denham & Kochanoff, 2002).
Les enfants semblent accroitre I’expression des émotions pour lesquels leurs parents accordent
une plus grande attention (Chaplin et al., 2005). Plusieurs études, principalement aupres des
parents, ont permis de cibler trois mécanismes de socialisation des émotions. (Denham, 2006;
2007; Eisenberg et al., 1998), soit, le modelage des expressions émotionnelles parentales, les

réactions contingentes face aux émotions de I’enfant et I’accompagnement parental.

1.2.5.1 Le modelage. Dés un trés jeune age, les enfants apprennent en imitant les adultes
de leur entourage, particuliérement leurs manifestations verbales et non verbales des émotions. A
travers cet apprentissage vicariant, ils assimilent comment exprimer certaines émotions de base,
telles que la joie, la tristesse, la colere et la peur (Denham et al., 2007). Comme les enfants
passent beaucoup de temps a observer leurs parents, ils apprennent grandement de ceux-ci. Selon
certaines études, lorsqu’un parent exprime des émotions positives, son enfant a alors tendance a
manifester des émotions de la méme nature (Isley, O’Neil, Clatfelter, & Parke, 1999; Valiente et
al., 2004). Des résultats semblables sont obtenus lorsqu’on regarde I’expression d’émotions
négatives de la part des parents. Celles-ci seraient associées a 1’expression d’émotions négatives

chez I’enfant (Denham, 1998; Isley et al., 1999). De surcroit, un climat émotionnel familial
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positif serait aussi plus propice au développement des compétences socioémotionnelles (Denham

& Auerbach, 1995; Valiente et al., 2004).

1.2.5.2 Les réactions contingentes des parents. Considérant la place qu’occupe le parent
aux yeux de I’enfant, la réaction du parent au contenu émotionnel exprimé retient grandement
I’attention de 1’enfant. Les parents ont diverses manieres de réagir par rapport aux émotions de
leur enfant sans toutefois étre conscients des retombées que cela peut avoir sur le développement
émotionnel (Fabes, Leonard, Kupanoff, & Martin, 2001). Quand un enfant exprime des émotions
négatives, les comportements de soutien, de réconfort et d’encouragement a 1I’expression sont
davantage propices au développement socioémotionnel. Ceci peut s’expliquer par le fait que le
parent témoigne a I’enfant qu’il a compris les signaux de détresse qu’il lui communique et, de ce
fait, répond avec sensibilité a ceux-ci (Denham, 1998; Eisenberg, et al., 1998). En revanche, un
parent qui réagit plus négativement, par exemple, au moyen de réprimandes ou en démontrant
lui-méme de la détresse, peut engendrer des difficultés sociales et émotionnelles chez I’enfant
(Eisenberg, et al., 1998). Face a de telles réactions, 1’enfant pourrait avoir tendance a refouler ou
inhiber I’expression de ses émotions, pour ne pas étre confronté a la réaction du parent ou, au
contraire, avoir tendance a exprimer ses émotions de fagon intense en raison du manque de
soutien parental (Fabes et al., 2001). Quand le parent réagit négativement a 1’expression
émotionnelle de son enfant, il démontre qu’il n’est pas disponible pour répondre adéquatement au
besoin de celui-ci (Eisenberg, et al., 1998). Par ailleurs, les réactions du parent face aux émotions
positives de I’enfant ne doivent pas étre négligées, car elles influencent également son expérience
émotionnelle. Une réponse positive favorise la communication d’émotions de la part de I’enfant.

Ce dernier sera moins enclin a partager ses expériences s’il est en présence de parents qui
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réagissent négativement ou sont indifférents a I’expression de ses émotions (Eisenberg et al.,

1998).

1.2.5.3 L accompagnement émotionnel. A travers divers comportements, le parent peut
guider et soutenir son enfant dans son apprentissage socioémotionnel (Coutu et al., 2012) en
’aidant a établir des liens entre les expressions, les situations et les mots pour décrire
I’expérience émotionnelle (Denham et al., 2012). Ce mécanisme permet au parent d’éduquer son
enfant sur le monde des émotions. Lorsqu’un parent souhaite enseigner a son enfant comment
exprimer ou controler ses émotions, il peut utiliser les dialogues pour en discuter et lui montrer a
faire des liens avec ce qu’il ressent et les évenements ou situations qui ont pu causer cet état
émotionnel (Denham et al., 2007). L’accompagnement parental au plan émotionnel peut prendre
différentes formes, par exemple, en offrant un support a 1I’enfant pour gérer une expérience
émotionnelle difficile ou en lui posant des questions sur ce qu’il ressent. De ce fait méme, les
expériences émotionnelles de I’enfant doivent étre pergues comme des possibilités
d’apprentissage. Le parent qui est sensible et alerte aux émotions de son enfant est en bonne
position pour aider celui-ci & développer ses compétences socioémotionnelles (Coutu et al.,
2012). L’accompagnement émotionnel est utilisé¢ dans le but d’aider I’enfant a acquérir une
meilleure compréhension de ce qu’il ressent en contexte d’interactions sociales, en lui apprenant
a diriger son attention sur les indices émotionnels pertinents et a tirer les conclusions adéquates

sur les fagons d’exprimer et de réguler ses émotions (Denham, et al., 2007).

Les discussions au sujet des émotions peuvent étre effectuées dans de multiples contextes,
entre autres, lors de conflit ou de situations émotionnelles, mais aussi dans le cadre d’activités de
jeu ou de loisir. Par exemple, la lecture d’un conte est un bon moment pour aborder le sujet des

émotions. C’est une activité de proximité avec I’enfant et propice a I’apprentissage. Le parent
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peut donc utiliser ce moment pour questionner 1’enfant sur les émotions des personnages du livre.
L’enfant pourra alors étoffer son répertoire de connaissances sur lui-méme et sur les émotions
(Coutu et al., 2012). Selon I’étude de Denham, Zoller et Couchoud (1994), il semblerait que la
fréquence des discussions initiées par les parents au sujet des €émotions est associée aux
connaissances émotionnelles de I’enfant. En outre, I’accompagnement émotionnel de la part des
parents entrainerait une meilleure connaissance des expressions émotionnelles, des situations et

des causes des émotions chez leur enfant (Denham et al., 1994; Havighurst et al., 2010).

Certaines conditions s’averent particulierement déterminantes pour favoriser un
accompagnement émotionnel de qualité : étre a 1’aise avec ses propres émotions et celles de son
enfant afin de faciliter I’établissement de liens d’intimité (Gottman, Katz, & Hooven, 1996),
expliquer et donner des renseignements sur les émotions, encourager 1’expression de celles-ci et
explorer (Gottman et al., 1996), et afficher une attitude positive et de support méme avec les
émotions négatives (Denham & Kochanoff, 2002). Les résultats de 1’étude de Baker, Fenning et
Crnic (2011) suggerent que les péres feraient preuve de cohérence en ce qui a trait a la
socialisation des émotions. Il y aurait une similarité significative entre la réaction du pére aux
émotions, I’expressivité positive des émotions et la qualité de I’accompagnement durant la
discussion sur les émotions. A I'opposé, la cohérence entre les mécanismes de socialisation des
émotions semble moins apparente pour les meres (Baker et al., 2011). Les résultats de 1’étude de
Chaplin et ses collegues (2005) révelent que les péres accordent une plus grande attention aux
expressions de soumission (tristesse et anxiété) chez les filles d’age préscolaire. Les meres
seraient aussi plus attentives a ce type d’expression chez les filles. Cela est particulierement
intéressant considérant que les filles de I’échantillon présentaient un plus haut niveau

d’expression de soumission que les garcons. De plus, le haut niveau d’attention, de la part du
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parent, pour 1’expression de soumission a I’age préscolaire, permettrait de prédire un niveau élevé
de cette expression chez I’enfant au début de 1’age scolaire. L attention pourrait donc étre un

aspect important de la socialisation parentale.

Bref, les parents sont des mod¢les pour les enfants et leur maniére de réagir aux émotions,
de les exprimer et de les enseigner influence I’enfant. Par contre, comme de plus en plus
d’enfants fréquentent les services de garde pendant plusieurs heures par semaine, il y a lieu de se
questionner sur le role que peuvent jouer les éducatrices dans le développement socioémotionnel

de ’enfant.

1.2.6 Le role des éducatrices dans le développement socioémotionnel.

Considérant que de nombreux enfants d’age préscolaire passent beaucoup de temps en
milieu de garde (Gingras, 2011), il est important de se questionner sur le role joué par les
¢ducatrices dans le développement de leurs compétences émotionnelles. Les enfants développent
un attachement aux personnes qui sont responsables de répondre a leurs besoins et avec qui ils
ont une relation stable et chaleureuse notamment, les éducatrices (Ashiabi, 2000; Tardif, 2012).
La socialisation et la promotion du développement affectif font partie des mandats des
¢ducatrices en service de garde (Ministere de la famille et des ainés, 2007). La qualité des
interactions entre les éducatrices et les enfants sont des ¢léments cruciaux d'un service de garde
de qualité. Tout comme les parents, les éducatrices sont amenées a gérer le climat émotionnel
dans lequel I’enfant apprend (Ahn &Stiffter, 2006) en plus de gérer les situations du quotidien,
dont les situations émotionnelles vécues par I'enfant. Pour ces raisons, les éducatrices sont des

agents de socialisation des émotions (Ahn & Stiffter, 2006).
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Le role particulier occupé par les éducatrices aupres des enfants, de méme que
I’environnement au sein duquel elles évoluent, concourent a offrir & I’enfant de nouveaux
¢léments a I’apprentissage socioémotionnel. Premiérement, elles sont en mesure d’enseigner de
nouvelles habiletés aux enfants ; par exemple, elles peuvent intervenir dans les interactions avec
les pairs et montrer comment agir de fagon appropriée tout en offrant un soutien émotionnel aux
enfants afin que ceux-ci puissent trouver une issue heureuse a un conflit (Coutu et al., 2012). La
présence de plusieurs enfants dans I’environnement offre donc diverses opportunités et défis aux
¢ducatrices pour la socialisation des enfants (Ahn, 2005). Deuxiémement, les milieux de garde
offrent du matériel varié et utile pour promouvoir 1’acquisition des compétences socio-
émotionnelles (Denham, 1998). Par exemple, les contes (mettant en scéne des personnages vivant
diverses émotions) et le matériel pour des jeux de rles peuvent étre utilisés pour guider les tout-
petits dans leurs apprentissages socio-émotionnels. Troisiémement, les éducatrices passent
beaucoup de temps avec I’enfant et sont dans un contexte propice pour former un lien affectif
avec celui-ci. Ces liens significatifs et les rapports étroits qu’elles tissent avec les enfants de leur
groupe les placent en bonne position pour étre des modéles émotionnels susceptibles d’étre imités

par ces derniers (Denham, 1998).

Ainsi donc, le lien émotionnel que I’éducatrice forme avec 1’enfant est d’une importance
cruciale. Selon Ashiabi (2000), la qualité du lien d’attachement entre le pourvoyeur de soin et
I’enfant semble influencer la maniére dont I’enfant exprime ses émotions et les régule. Un
attachement sécurisant permet a I’enfant d’exprimer adéquatement ses émotions positives et
négatives, peu importe la situation, puisqu’il est a I’aise dans la relation. En outre, en ce qui
concerne la régulation des émotions, les enfants qui ont un attachement sécurisant sont davantage

portés a demander de 1’aide de leur éducatrice en cas de besoin, par le fait qu’elles sont
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disponibles pour eux et sensibles a ce qu’ils expriment (Crittenden, 1992). Les éducatrices qui

sont réceptives et sensibles aux besoins des tout-petits enseignent ¢galement aux enfants que les
expériences émotionnelles qu’ils vivent ne doivent pas étre pergues comme accablantes et qu’ils
sont capables de les controler. Ainsi, avec 1’aide de I’adulte, I’enfant développe progressivement

sa capacité a réguler par lui-méme ses émotions. (Ashiabi, 2000)

Les éducatrices ont leur propre perception du réle qu’elles assument dans le
développement socioémotionnel des enfants et elles agissent de fagon congruente avec cette
perception (Ahn, 2005). Selon Ashiabi (2000), les trois mécanismes de socialisation des émotions
identifiés pour les parents s’appliqueraient aussi aux autres agents de socialisation, dont les
¢ducatrices. En effet, ces derniéres sont en mesure d’agir comme des modeles adéquats de
comportement émotionnel, de réagir de manicre approprié¢e aux émotions des enfants et de les
guider dans I’apprentissage de stratégies de controle des émotions. En revanche, les stratégies
¢ducatives utilisées par le personnel éducateur sont susceptibles de varier de celles préconisées
par les parents dii au contexte particulier (interventions de groupe aupres d’enfants non
apparentés) dans lequel il évolue (Ahn, 2005). Les éducatrices et enseignantes peuvent utiliser de
multiples stratégies pour promouvoir le développement affectif des enfants. Premic¢rement, ils
peuvent réserver du temps dans ’horaire pour parler et échanger au sujet des émotions (dans le
cercle de discussion par exemple) (Ashiabia, 2000). Une autre stratégie consiste a aider les
enfants a comprendre les émotions des autres et les pensées générées par les émotions, en leur
enseignant & mettre en mots ce qu’ils ressentent (étiquettes verbales émotionnelles) au plan
émotionnel (Ahn, 2005; Ashiabia, 2000). Elles leurs enseignant aussi a décrire ce qu’ils
ressentent (Ahn, 2005). Le but étant d’aider I’enfant a acquérir de 1’expérience dans

I’identification et la compréhension des émotions (Ahn,2005). Les éducatrices peuvent aussi

25



prendre du temps pour parler des causes et des conséquences liées a leurs émotions (Ahn, 2005)
et sur les moyens a prendre pour les aider a réguler I’intensité de leurs émotions (Ashiabi, 2000).
En outre, les éducatrices peuvent suggérer aux enfants des manicres alternatives d’exprimer et de
contrdler leurs émotions (Ahn, 2005; Denham, 1998). Par exemple, le personnel éducateur peut
réserver un espace dans le local pour permettre aux enfants de se retirer s’ils se sentent
submergés par des émotions négatives (Denham, 1998). Les éducatrices peuvent encourager la
verbalisation des émotions lors de conflits comme comportement plus adapté plutot que de
recourir a la violence ou a la revanche (Ahn, 2005). Une autre derniére stratégie d’enseignement
émotionnel est I’approche de résolution de conflits sociaux. Les conflits étant étroitement liés aux
émotions, il est possible d’utiliser ce type de situations comme moments d’apprentissage
socioémotionnel. En offrant aux enfants des moyens pour gérer ce type de situation (par exemple,
en détournant son attention ou en demandant de I’aide) I’enfant apprendra a devenir plus

autonome pour gérer par lui-méme ses conflits interpersonnels.

Les éducatrices et les enseignantes ont la responsabilité de procurer aux enfants un
environnement stimulant leur permettant de renforcer leurs habiletés de régulation émotionnelle
et leur capacité a réagir positivement face aux émotions des autres (Hyson 2004). Une meilleure
autorégulation (Skinner, Zimmer-Gembeck, & Connell, 1998), plus de compétences sociales
(Burchinal, Margaret, & Cryer, 2003) et moins de problémes internalisés (National Institute of
Child Health and Human Development Early Child Care Research, 2003) seraient observés chez
les enfants du primaire ayant été exposés a un climat de classe positif et a des enseignantes
sensibles. Un environnement sécurisant pour I’enfant est donc un facteur déterminant pour les

apprentissages socioémotionnels. Un tel environnement peut étre créé par I’éducatrice a travers
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une routine stable, une présence chaleureuse et sensible et en offrant un soutien régulier aux

enfants de leur groupe (Hyson, 2004).

1.2.7 Les variables pouvant influencer les pratiques des éducatrices.

Plusieurs ¢léments influenceraient les pratiques des éducatrices en milieu de garde. D’une
part, I’éducation et la formation qu’elles ont recue agiraient sur la qualité des services qu’elles
offrent (Mill & Romano-White, 1999). Ces variables peuvent avoir une influence sur le climat du
groupe, ainsi que sur la qualité des relations entre les adultes et les enfants (Mill & Romano-
White, 1999). La satisfaction au travail et le niveau de stress sont deux variables intimement liées
reconnues pour avoir un effet sur la qualité des services ainsi que sur les pratiques des éducatrices
(Mill & Romano-White, 1999). Les sections qui suivent présentent les résultats d’études en lien

avec ce constat.

1.3 Le stress des éducatrices

Le stress est présent dans la vie de tous les individus et est un ¢lément nécessaire dans nos
vies (Lupien, 2010). Le stress se définit comme une réaction corporelle non spécifique, en
réponse a une situation (Lupien, 2010; Selye, 1965). Plusieurs modeles théoriques expliquent le
stress, le plus utilisé étant le mod¢le transactionnel de Lazarus et Folkman (1984). Selon ce
modele, une situation en soi n’est pas stressante ou non stressante, c’est plutot I’étiquette qu’on
lui donne selon notre évaluation cognitive de la situation et notre interprétation qui fait en sorte
que la situation génere du stress. Une premiére évaluation dite primaire est faite lorsqu’on fait
face a un stresseur potentiel. Cette évaluation a pour but de vérifier la menace, en considérant le
danger, le dommage possible et le défi. Ensuite, une deuxiéme évaluation, appelée évaluation

secondaire, permet d'analyser les ressources qui sont a notre disposition pour composer avec cet
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¢venement (Lazarus & Folkman, 1984). Notre corps donne une réponse de stress lorsqu’on est
exposé a une situation caractérisée par un non-controle, de I’'imprévisibilité, de la nouveauté ou
un égo menacé (Lupien, 2010). Donc il existe autant de stresseurs que de situations et comme le
travail expose tous les travailleurs (quel que soit le domaine) a de telles situations, ceux-ci

doivent faire face a plusieurs stresseurs chaque jour.

1.3.1 Les stresseurs en milieu de garde.

Chaque semaine, 500 000 Canadiens sont absents du travail pour des raisons liées au
stress (Lupien, 2010). Le métier d’éducatrice en milieu de garde, tout comme d’autres métiers
dans le domaine des soins, n’en fait pas exception. Selon le modele de Karasek's: Demand-
Control-Social support, le métier d'éducatrice en service de garde serait considéré comme un
métier a haut risque de stress, dli aux exigences élevées, au faible controle et au faible support
social (Wagner et al., 2013). De plus, I'inconsistance entre le salaire et les exigences liés au
travail fait en sorte que cet emploi est a haut risque pour le stress, selon le modele de Siegrist:
Effort Reward Imbalance. De ce fait méme, il semble pertinent d’identifier les stresseurs
professionnels auxquels elles font face et leurs impacts sur leurs pratiques. Le stress
professionnel peut provenir de diverses caractéristiques individuelles du professionnel ou de
I’organisation (Rehm & Samuel, 2002). Une étude effectuée aupres des enseignants a révélé que
les stresseurs étaient davantage organisationnels, donc lié au travail (Coté, Bertrand, & Gosselin,
2009). La situation semble similaire en ce qui concerne le métier d'éducatrice. Les études ont fait
ressortir quatre grandes catégories de stresseurs dans les services éducatifs préscolaires, soit les
conditions de travail, les roles, les facteurs liés aux clients, ainsi que les événements de vie et
tracas de la vie quotidienne (Baumgartner, Carson, Apavaloaie, & Tsouloupas, 2009; Deery-

Schmitt & Todd, 1995; Galinsky, 1988).
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Il est bien connu que les éducatrices en milieu de garde ont des conditions de travail qui
peuvent étre difficiles et stressantes (liées a la prise en charge de plusieurs enfants, la
responsabilité d’assurer leur sécurité et leur bien-étre, etc.). De plus, le défi d’établir des relations
cordiales entre collégues de travail semblent affecter grandement les éducatrices (Galinsky, 1988;
Tessier, Dion, & Mercier, 1989). Les relations tendues avec les membres du personnel, les
critiques de la part des superviseurs, ainsi que la rareté dans les opportunités de partager ses
sentiments et expériences avec les autres sont tous des ¢léments identifiés comme contribuant a
augmenter le stress chez les éducatrices (Tessier et al., 1989). Le manque d’aide, causé par les
absences fréquentes des collégues de travail (en congé de maladie) ou par la présence de
remplagantes ou de personnel moins qualifi¢, génére du stress (Baumgartner et al., 2009). En
outre, les responsabilités des éducatrices, telles que la motivation et la discipline des enfants,
ainsi que leurs divers rdles (soins, sécurité, éducateur, communicateur, etc.) (Galinsky, 1988),
semblent aussi étre des éléments susceptibles de préoccuper considérablement les éducatrices
(Tessier et al., 1989). A ceci s’ajoute les conditions environnementales souvent agressantes ou
irritantes (le niveau de bruit plus particuliérement) (Baumgartner et al., 2009) et les sollicitations
incessantes de nombreux enfants sous leur responsabilité (1 éducatrice pour 8§, 10 ou 12 enfants
selon le groupe d’age) (Mill & Romano-White,1999). Galinsky (1988) nomme plusieurs
conditions de travail qui peuvent étre des sources de stress pour les enseignantes ou éducatrices.
Parmi celles-ci, on retrouve le nombre d’heures travaillées qui est souvent élevé chez les
éducatrices, en plus des horaires qui peuvent varier (par exemple di au retard des parents et a des
réunions ou autres activités). De plus, certains milieux n'offrent pas suffisamment d'autonomie,
aux éducatrices, ce qui peut devenir une source de stress. Pour finir, les éducatrices ont une

profession qui est exigeante physiquement, ce qui peut ajouter un stress supplémentaire
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(Galinsky, 1988). Bref, les conditions de travail des éducatrices font partie des éléments

d’insatisfaction au travail ciblé par 1'étude d'Eheart et Leavitt (1986).

Considérant, les nombreuses taches assumées par les éducatrices au quotidien, leur travail
peut devenir une source importante de stress. En outre, il peut parfois exister une divergence
entre les besoins/exigences de 1’enfant, des parents et du milieu de garde, ce qui peut entrainer
des conflits difficiles a gérer pour I’éducatrice. Dans de telles situations, répondre a une demande
peut rendre difficile I’atteinte d’autres exigences et, de ce fait méme, entrainer un stress (Milstein
& Farkas, 1986, in Tessier et al., 1989). En plus de vivre des conflits au quotidien, une ambiguité
de role peut aussi étre présente (Galinsky, 1988; Tessier et al., 1989). L’ambiguité de role réfere a
un manque de précision concernant les attentes et les taches, celle-ci est souvent due a un manque
de critéres clairs de ce qui fait partie des responsabilités liées au travail d’éducatrice (Réseau
francophone formation santé travail, 2012). De surcroit, leur désir d’aider les familles peut
parfois les mettre dans des situations ou elles répondent a des besoins qui sont hors de leur
mandat (Galinsky, 1988). Etant donné I'importance de la relation entre 1’éducatrice et le parent,
plusieurs vont s’impliquer dans des situations individuelles (comme conseilleres personnelles,
médiatrices ou dans un rdle de soutien affectif), méme si cela ne fait pas partie de leur mandat
(Galinsky, 1988). L’ambigiiité de rdle peut avoir un effet sur la santé physique de I’éducatrice en
causant des tensions et des malaises (Tessier et al., 1989), en plus d’étre un facteur de risque pour
I’épuisement professionnel (Réseau francophone formation santé travail, 2012). Tel que
mentionné précédemment, les éducatrices ont de nombreuses taches a accomplir, toutes aussi
variées les unes que les autres (Gillian, Donna, Goelman, & Tougas, 2000). Elles peuvent donc
étre en surcharge de travail, autant quantitativement que qualitativement, ce qui peut provoquer

un stress (Tessier et al., 1989). La surcharge quantitative référe au fait d’avoir trop de choses a
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faire, alors que la surcharge qualitative se rapporte aux habiletés de 1’éducatrice par rapport a la
complexité de la tiche. Selon I’étude de Tessier et ses collaborateurs (1989), la surcharge de

travail quantitative serait corrélée avec le stress des éducatrices.

La profession d’éducatrice implique de devoir s’occuper d’enfants et d’interagir avec
leurs parents. De ce fait méme, certains facteurs liés aux enfants et a leurs parents peuvent étre
une source de stress. Les enseignants au primaire identifient les facteurs liés aux parents et aux
enfants comme faisant partie des éléments les plus stressants de leur profession, suivant la charge
de travail (Coté et al., 2009). Il n'est donc pas surprenant de retrouver ces facteurs comme
stresseurs chez les éducatrices aussi. Tout d’abord, le nombre d’enfants a la charge de
I’éducatrice, de méme que la variation dans 1’age des enfants sont des facteurs liés aux enfants,
pouvant étre stressants (Deery-Schmitt & Todd, 1995). A ceci s’ajoute les problémes de
discipline (Lowenstein, 1975) et les comportements des enfants. Les éducatrices rapportent que le
comportement des enfants fait partie de leurs plus grandes préoccupations (Tessier et al., 1989).
Pour ce qui est des stresseurs liés aux parents, ne pas respecter 1'horaire du service de garde,
rester plus longtemps pour parler et amener leurs enfants aux services de garde lorsqu'ils sont
malades, représentent d’importants stresseurs (Atkinson, 1992). De plus, répondre aux demandes
des parents (Baumgartner et al., 2009) et étre le seul adulte pour y répondre peuvent aussi étre des

sources de stress non négligeables (Atkinson, 1992).

Certains auteurs ajoutent les événements au travail comme source potentielle de stress.
Par exemple, dans 1’étude de Baumgartner et al. (2009), les éducatrices rapportent que la
responsabilité d’assurer des transitions calmes (entre la maison et la garderie, pour se rendre au
diner, du diner a la sieste ou entre la garderie et la maison) est un défi difficile a relever. Par

exemple, la transition entre la maison et la garderie peut étre particulierement difficile, puisque
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I’enfant voit ses parents le quitter, ce qui peut le rendre triste ou stressé. De surcroit, plus la
journée avance, plus il peut étre difficile de garder le niveau d’énergie des enfants, de méme que

leurs intéréts, jusqu’a ce que les parents viennent les chercher.

Les stresseurs de la profession d'éducatrice sont relativement bien connus. Plusieurs
aspects de leur métier semblent générer du stress chez elle. Les éducatrices ont des enfants a leur
charge dont le développement peut étre atteint par des pratiques inadéquates. Conséquemment, il
est important de bien connaitre I'impact que le stress peut avoir sur leurs pratiques. L'impact du
stress des parents sur leurs pratiques de socialisation des émotions peut étre un point de départ au

développement des connaissances sur le stress des éducatrices.

1.3.2 Les impacts du stress sur les pratiques des éducatrices.

Des études suggerent que les interactions entre les adultes et les enfants sont moins
chaleureuses, plus difficiles et plus conflictuelles lorsque l'adulte est stress¢ ou déprimé (Jones,
Bouffard, & Weissbourd, 2013). Les études révelent aussi que les pratiques de socialisation des
émotions des parents varient avec le niveau de stress (Nelson et al., 2009; Valiente et al., 2007).
Les parents vivant un haut niveau de stress familial enseigneraient les émotions a I’aide de
techniques offrant moins de support, par exemple, en minimisant I’expérience émotionnelle de
I’enfant. Conséquemment, il n’encourage pas 1’enfant a explorer ce qu’il ressent, ainsi qu'a
comprendre et a gérer ses émotions (Nelson et al., 2009). Considérant que les éducatrices vivent
du stress et ont, elles aussi, un role important a jouer dans la socialisation des émotions, il est
intéressant de regarder si leurs pratiques varient selon leur niveau de stress. Dans le cadre de cette
¢tude, l'accent a davantage été mis sur le stress vécu par les éducatrices au travail. Il est possible

que d'autres types de stress, de la vie personnelle des éducatrices, soient aussi déterminants ;
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cependant, I'é¢tude porte davantage sur les éléments liés au travail des éducatrices qui peuvent
avoir un effet sur leurs pratiques éducatives. Le stress peut avoir de multiples conséquences sur la
qualité des services offerts par les éducatrices. De plus, les enseignantes qui ont peu d'habiletés
dans la régulation des émotions sont aussi moins en mesure de gérer leur stress et, de ce fait,
peuvent ne pas représenter de bons modeles de gestion du stress pour les éléves (Jones et al.,
2013). L'étude de Zinsser, Bailey, Curby, Denham et Bassett (2013) révele que les enfants d'age
préscolaire qui présentaient une meilleure régulation émotionnelle, plus d'implications, qui
étaient émotionnellement positifs et qui présentaient des comportements prosociaux provenaient
davantage des groupes avec un enseignant peu stress€¢ comparativement aux enfants qui avaient
un enseignant plus stressé. L’étude de de Schipper et ses collegues (2009) a révélé que la qualité
des services donnés aux enfants était moindre, lorsque 1’éducatrice avait un haut niveau de
cortisol (le cortisol étant I’hormone du stress). Zinsser et ses collaborateurs (2013) ont aussi
obtenu des résultats en ce sens ; plus précisément, ils constatent que les enseignantes qui
rapportent un plus haut niveau de stress offriraient moins de soutien de manicre générale et
seraient aussi moins constantes dans leur soutien. Les résultats de 1'étude de Li Grining et ses
collaborateurs (2010) révelent que le stress influence négativement la gestion des comportements
et les interactions sociales. Cependant, cette méme étude (Li Grining et al., 2010) rapporte que le
stress n'est pas un prédicteur significatif d'autres processus de socialisation des émotions. Selon
de Schipper et ses collaborateurs (2009), cet effet pourrait étre bidirectionnel ; autrement dit, le
haut niveau de stress ressenti par les éducatrices pourrait affecter négativement la performance au
travail et, de ce fait méme, la faible qualité des services pourrait diminuer la satisfaction au
travail, ce qui augmenterait le stress. Ainsi, en plus d’affecter la performance au travail, le stress
peut aussi avoir pour conséquence 1’insatisfaction au travail et le changement d’emploi (Deery-

Schmitt & Todd, 1995). Ces trois variables, la baisse de la performance, 1’insatisfaction au travail
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et le changement d’emploi font en sorte que la continuité, la stabilité et la consistance des
services sont perdues, ce qui peut influencer négativement le développement de I’enfant

(Whitebook, Howes, & Phillips, 1998).

1.4 La satisfaction au travail des éducatrices

La satisfaction au travail est un élément important dans la rétention du personnel et dans
leur productivité. Les études démontrent que l'insatisfaction au travail est liée a un plus haut taux
de roulement dans le personnel (retraite prématurée et intention de partir) (Coomber & Barriball,
2007; Deery-Schmitt & Todd, 1995; Van den Berg, Elders, & Burdorf, 2010) ainsi qu'a une
augmentation de I'absentéisme au travail (Sumsion, 2007). Ces phénomenes (I'absentéisme et le
roulement de personnel) sont importants car ils entrainent une diminution de la qualité des
services offerts. L'étude de Kusma, Groneberg, Nienhaus et Mache (2012) montre que deux
variables semblent liées a la satisfaction au travail : les demandes ou exigences de 1'emploi
semblent réduire la satisfaction, alors que les ressources (physiques, sociales et
organisationnelles) disponibles semblent augmenter la satisfaction. Le Conseil sectoriel des
ressources humaines des services de garde a I'enfance (2009), évoque un haut taux de roulement
chez les éducatrices en services de garde au Canada. Différents facteurs pouvant influencer la
satisfaction au travail et agir sur la rétention du personnel, sont soulevés. La mise en place de
modalités plus flexibles, une sécurité d'emploi (poste permanent), la diminution du nombre
d'heures travaillées, la formation continue, 1'autonomie professionnelle et le travail d'équipe
auraient des effets positifs sur la satisfaction des éducatrices a 1'égard de leur emploi. De plus, le
fait de permettre aux éducatrices d’exprimer leur point de vue sur leurs conditions de travail
(p..ex.: lors de réunions du personnel) semble aussi étre un élément-clé de la satisfaction au

travail (Conseil sectoriel des ressources humaines des services de garde a 1'enfance, 2009).
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Un sondage effectué par MetLife (2013) aupres d'enseignants, révelent aussi un haut
niveau d'insatisfaction au travail. Entre 2008 et 2012, la satisfaction au travail des enseignants
américains aurait grandement diminuée. La majorité des enseignants rapportaient que leur
insatisfaction au travail était en partie attribuable au stress quasi quotidien qu'ils vivent. De plus,
1'é¢tude révele que les enseignants qui étaient moins satisfaits au travail rapportaient aussi un plus
haut niveau de stress (MetLife, 2013). Le sondage dénote que les enseignants avec un niveau
moins ¢élevé de satisfaction travaillent plus fréquemment dans des milieux affectés par une baisse
de budget (dans I’année précédente), ainsi que peu de temps pour le développement professionnel
et la collaboration. Ils s’occuperaient aussi davantage de groupes d'enfant provenant de familles a
faible revenu (2/3 de la classe) et seraient moins enclins de rapporter que leurs étudiants
performent en anglais, en arts et en mathématique. Selon ce méme sondage, les nouveaux
enseignants seraient plus satisfaits de leur travail (MetLife, 2013). En outre, selon une étude
effectuée auprés d'enseignants primaire et secondaire en Colombie-Britanique et en Ontario
(Collie, Shapka & Perry, 2012), I'aisance des enseignants a promouvoir les apprentissages socio-
émotionnels et | leur engagement a améliorerles compétences socio-émotionnelles des enfants
seraient associés positivement a la satisfaction au travail. Selon Collie et ses collaborateurs
(2012), la satisfaction au travail provenant du désir de se développer en lien avec les
apprentissages socio-émotionnels pourrait s'expliquer en partie par le sentiment d'autonomie,
d'accomplissement et le fait d’attribuer a des causes internes les événements vécus. Dans cette
méme étude, les enseignants qui percevaient leurs éléves comme étant motivés et ayant des
conduites acceptables étaient moins stressés en lien avec les comportements des éléves,
percevaient leur enseignement comme plus efficace et étaient davantage satisfaits de leur emploi.
Le fait de passer plus de temps a enseigner et moins de temps a gérer les comportements

contribuerait a rendre le travail des enseignants plus satisfaisant.
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La perception de stress liée a la charge de travail et la perception d'efficacité
d'enseignement seraient aussi des variables qui influencent la satisfaction au travail des
enseignants canadiens (Collie et al., 2012; Klassen, 2010). D'une part, la perception de stress li¢ a
la charge de travail aurait pour effet de diminuer la satisfaction au travail. En revanche, en ce qui
a trait au stress li¢ aux comportements des jeunes, a elle seule, cette variable n'a pas d'effet sur la
satisfaction au travail. Cependant, lorsqu'a ce stress s’ajoute une perception d'inefficacité en lien
avec l'enseignement, ceci aurait un effet négatif sur la satisfaction au travail (Collie et al., 2012;
Klassen, 2010). A l'opposé, un enseignant qui se percoit comme efficace dans son enseignement
serait plus satisfait au travail. Cette étude vient corroborer I'effet bidirectionnel du stress et de la

satisfaction au travail, qui avait été souligné par Schipper et ses collégues (2009).

Peu d’études se sont intéressées au stress et a la satisfaction au travail en lien avec les
pratiques de socialisation des émotions des éducatrices. Le role de ces dernicres dans le
développement socioémotionnel est bien connu, de méme que les stratégies éducatives a leur
disposition pour stimuler ce développement. Par contre, les variables pouvant influencer leurs
pratiques ne sont pas aussi bien documentées. Le stress et le manque de satisfaction au travail
¢tant des variables potentiellement déterminantes pour la qualité des services, il semble
primordial d’étudier si les pratiques de socialisation des émotions des éducatrices varient en

fonction de leur niveau de stress et de leur satisfaction au travail.

1.5 La présente étude

Ce projet s’intégre dans un projet de plus grande envergure, financé par le Conseil de
recherches en sciences humaines du Canada (CRSH) et mené par I’équipe du professeur Sylvain

Coutu a I’'UQO. D’une durée de quatre ans, cette étude porte sur la socialisation des émotions
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chez les enfants qui fréquentent un service de garde. Ce projet a pour but général de mieux
comprendre le role joué par les éducatrices dans le développement socioémotionnel des enfants
qu’elles accompagnent au quotidien. Le projet doctoral utilise une partie des données recueillies
dans le cadre de cette recherche subventionnée et met I’accent principalement sur deux facteurs
liés au travail des éducatrices susceptibles d’influencer leurs pratiques éducatives. Plus
précisément, notre projet vise a évaluer dans quelle mesure le stress percgu et la satisfaction au
travail chez des éducatrices en services de garde sont des variables associées a leurs pratiques de
socialisation des émotions et a la qualité de leurs interactions avec les enfants de leur groupe.

Tel qu'indiqué précédemment, peu d'études se sont intéressées a l'impact du stress au
travail et de la satisfaction au travail sur la qualité des interactions et des pratiques des
¢ducatrices. Cependant, les études en lien avec les pratiques des parents révelent qu'un niveau de
stress ¢levé influence négativement leurs pratiques de socialisation des émotions, ainsi que la
qualité de leurs interactions avec leurs enfants. Le stress entrainerait aussi une baisse de la qualité
des services offerts par les enseignants et une baisse du support offert aux enfants. De ce fait
méme, on pourrait déduire que le stress et la satisfaction au travail ont un impact similaire a celui
retrouvé chez les parents et les enseignants. Quatre hypothéses ont été émises en lien avec les
variables ciblées dans le présent projet : 1) Nous anticipons que les scores de stress pergus
rapportés par les éducatrices seront corrélés négativement et significativement avec les mesures
positives de socialisation des émotions et d’interactions éducatrice-enfant ; 2) Les scores de stress
percus seront corrélés positivement et significativement avec les mesures négatives de
socialisation des émotions et d’interactions éducatrice-enfants; 3) Nous anticipons une corrélation
positive et significative entre les scores de satisfaction au travail des éducatrices et les mesures

positives de socialisation des émotions et d’interactions éducatrice-enfants ; et, 4) Les scores de
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satisfactions au travail seront corrélés négativement et significativement avec les mesures

négatives de socialisation des émotions et d’interactions éducatrice-enfants.
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CHAPITRE 11
METHODE
2.1 Devis de recherche
Ce projet utilise un devis de type corrélationnel puisqu’il vise a évaluer la force du lien
entre diverses variables associées aux €ducatrices soit : le niveau de stress pergu, le niveau de
satisfaction au travail, les mesures d’attitudes éducatives et la qualité des interactions éducatrice-
enfant. Considérant le peu d’études réalisées a ce jour sur les pratiques de socialisation des
éducatrices, ce type de devis a été priorisé afin de tester certaines hypothéses voulant que les
perceptions des éducatrices a I’égard de leur situation personnelle (stress et satisfaction au travail)

sont associées de fagon significative a la qualité de leur approche éducative.

2.2 Participants

Dans le cadre de cette étude, 53 éducatrices (toutes de sexe féminin) ont été recrutées
pour prendre part au projet. Elles sont gées entre 23 et 62 ans (M=37 ans; E-T.=9,35) et ont
entre 2,5 ans et 31 ans d'expérience (M=13,10 ans; E-T.=6.85). Le recrutement a été effectué
dans des centres de la petite enfance (CPE) de la région de 1I’Outaouais et des Basses-Laurentides.
Des invitations a participer a I’étude ont été envoyées aux directrices de 60 CPE, soit 30 dans
chaque région. La documentation se rapportant au projet a été présentée par la directrice de
chaque CPE aux éducatrices. Les éducatrices qui ont démontré un intérét ont été rencontrées afin
de leur fournir davantage d’information sur le projet, notamment en ce qui concerne la nature de
leur participation. Ensuite, leur consentement écrit a été obtenu. Certains critéres d’inclusion et
d’exclusion ont été considérés pour la sélection des participants. En premier lieu, 1’éducatrice
devait travailler a temps plein dans un CPE (occuper un poste régulier) et avoir la responsabilité

d’un groupe d’enfants ayant entre 3 et 5 ans. La raison de ce dernier critére est que les outils



utilisés dans le cadre de cette étude ont été validés aupres d’échantillons d’enfants faisant partie
de ce groupe d’age. De surcroit, considérant que les éducateurs masculins sont peu nombreux en
milieu de garde, nous avons recruté uniquement du personnel éducateur de sexe féminin. Une
compréhension suffisante du frangais était aussi nécessaire (les éducatrices qui ne parlaient pas le

francais au travail ont été exclues de I’étude).

2.3 Instruments de mesure

Plusieurs instruments de mesure ont été utilisés dans le cadre de cette étude. Les trois
premiers instruments sont des questionnaires autorapportés alors que les deux autres sont des
mesures issues de grilles d’observation.

1) Questionnaire sociodémographique. Un questionnaire sociodémographique a été utilisé
afin de recueillir des informations personnelles sur les participants de 1'étude: age, statut marital,
revenu annuel, le niveau de formation et d'expérience en éducation préscolaire et le nombre
d'heures travaillées par semaine.

2) Mesure de stress per¢u. La version francaise du questionnaire Perceived Stress Scale
(PSS-14; Cohen & Williamson, 1988), a été utilisée pour mesurer le degré de stress percu associé
a certaines situations de la vie. Ce questionnaire comporte 14 items et une échelle de mesure en
cinq points de type Likert. Les items ont été congus pour évaluer dans quelle mesure les
répondants percoivent leur vie comme imprévisible, incontrolable et surchargée. De fagon plus
précise, I’instrument est composé de deux sous-échelles : le stress associé au sentiment de faible
contrdle (7 items) et le stress associé a un sentiment de vulnérabilité (7 items). La somme de
toutes les réponses permet d’obtenir un score total de stress percu. Les qualités psychométriques
de la version frangaise de cet outil ont été bien démontrées : les coefficients de cohérence interne

(alphas de Cronbach variant entre 0.73 et 0.84; Lesage, Berjot, & Deschamps, 2012) et de fidélité
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test-retest (r > 0,70; Lee, 2012) sont satisfaisants. La validité de 1'outil a é¢galement été bien
¢tablie (Cohen & Williamson, 1988).

3) L’échelle de satisfaction au travail. La version frangaise du questionnaire Special
Educator Job Satisfaction Questionnaire (Abelson, 1986) a été utilisée. Ce questionnaire
autorapporté sert a évaluer différents aspects associés a la satisfaction au travail des éducatrices.
Celui-ci est constitué de 30 items (version courte) comprenant une échelle de mesure de type
Likert (de totalement en désaccord (1) a complétement d'accord (9)). On retrouve six sous-
échelles de satisfaction : 1) le sentiment de compétence (a gérer les comportements des enfants
du groupe) (8 items); 2) la satisfaction liée a la fonction et au travail quotidien d’éducatrice (8
items); 3) les conditions de travail (5 items); 4) les possibilités d’avancement et de
développement professionnels (3 items); 5) 'autorité et le contrdle (3 items); et 6) le travail
d’équipe (3 items). Deux sous-échelles n’ont pas été prises en compte dans le cadre du présent
projet en raison de leur pertinence moindre (la satisfaction a 1’égard des conditions de travail et la
satisfaction a 1’égard des possibilités d’avancement). En effet, les conditions de travail et
salariales sont assez uniformes dans les CPE puisqu’elles sont établies par le gouvernement.
Méme si la satisfaction a I’égard de ces deux dimensions peut varier d’une éducatrice a I’autre, il
a été jugé plus pertinent de mettre I’accent sur la satisfaction en lien avec des dimensions
découlant du sentiment de compétence, des taches et des responsabilités associées au travail des
éducatrices. Un score total de satisfaction au travail est obtenu en additionnant les scores attribués
a tous les items du questionnaire. Les qualités psychométriques de cet outil sont satisfaisantes
(Alberson, 1986) et toutes les sous-échelles utilisées affichent une cohérence interne acceptable
(alpha de Cronbach > a 0.60; voir Tableau 1).

4) Les pratiques de socialisation des émotions des éducatrices. La version francaise et

adaptée du questionnaire Coping with Children’s Negative Emotions Scale — CCNES v.f.a
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(Fabes, Eisenberg & Bernzweig, 1990) a été utilisée pour mesurer les réactions probables des
éducatrices face a I’expression des émotions négatives des enfants. Cet instrument de mesure est
composé de 12 items comprenant une échelle de mesure en sept points de type Likert. Il
comporte cing sous-échelles, soit les réactions punitives, les réactions de banalisation
(minimisation) des émotions, les réactions d'encouragement, les réactions de réconfort et les
réactions de résolution de problemes. Conformément a la recommandation émise par Fabes,
Poulin, Eisenberg et Madden-Derdich (2002), les sous-échelles ont été regroupées en deux types
de réactions : les réactions positives (regroupant les sous-échelles d’encouragement, de réconfort
et de résolution de problémes) et les réactions négatives (regroupant les sous-échelles de
réactions punitives et de minimisation des émotions). Les qualités psychométriques révelent une
cohérence interne satisfaisante (alpha variant de 0.69 a 0.85), une fidélité test re-test variant entre
0.56 et 0.83 et une bonne validité. (Fabes et al., 2002)

5) La qualité des interactions éducatrice-enfants (en lien avec le soutien émotionnel). La
grille d’observation Classroom Assessment Scoring System — Pre-K (CLASS; Pianta, La Paro, &
Hamre 2008) a été utilisée comme outil pour mesurer la qualité des interactions entre 1’éducatrice
et les enfants de son groupe. Cette observation systématique a été effectuée en une journée, a
travers six cycles de trente minutes. L’outil permet d’évaluer trois dimensions de la qualité des
interactions entre 1’éducatrice et les enfants de son groupe : le soutien émotionnel, 1’organisation
de la classe et le soutien aux apprentissages. Pour ce projet, uniquement les mesures associées a
la dimension « soutien émotionnel » ont été utilisées. Cette dimension comprend quatre
catégories soit, le climat positif, le climat négatif, la sensibilité de 1’adulte et la capacité a tenir
compte de la perspective de I’enfant. Le CLASS a été utilisé par trois membres de 1’équipe ayant
suivi au préalable une formation et s’étant qualifié suite a une procédure de certification (tous les

observateurs devaient obtenir un score global d’interjuges supérieur a 80% avec les experts pour
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obtenir la certification). Les auteurs de 1'outil rapportent une bonne fidélité inter-juges sur les
dimensions du CLASS, qui varie entre 0.78 et 0.96, ainsi qu'une bonne cohérence interne (alpha
variant de 0.76 a .90) (Hamre, Mashburn, Pianta, & Locasle-Crouch, 2008; Pianta et al., 2008).
6) La qualité des interactions des éducatrices avec les enfants. La grille Caregiver
Interaction Scale - CIS (Arnett, 1989) est le deuxiéme outil d’observation systématique qui a été
utilisé dans le cadre de cette étude. Celui-ci permet d’évaluer la qualité des interactions des
¢ducatrices avec les enfants. L’outil comprend 26 items a observer, répartis en trois sous-
échelles, soit la sensibilité, la sévérité et le détachement. La sensibilité réfere aux comportements
de I’¢éducatrice qui traduisent une capacité a établir des rapports chaleureux et positifs avec les
enfants (par exemple : étre a I'écoute de 1'enfant, parle chaleureusement aux enfants). L échelle de
sévérité reflete les comportements qui traduisent une attitude hostile et critique envers les enfants
(par exemple, parle avec un ton irrité ou hostile, menace les enfants pour les controler). Pour ce
qui est du détachement, il réfere aux comportements de 1’adulte qui traduisent une attitude de
non-implication et de désintéressement de 1’éducatrice envers son groupe (par exemple, est
distante avec les enfants, ne supervise pas les enfants de prés). Comme le proposent Colwell et al.
(2013) dans leur étude de validation du CIS, il convient de regrouper les échelles de cette grille
selon deux mesures de qualité d’interaction : la mesure de bienveillance de 1’éducatrice (qui
regroupe la sous-échelle de sensibilité et la sous-échelle inversée de détachement) et la mesure de
sévérité. D'excellentes qualités psychométriques ont été rapportées pour cet outil, incluant des
indices alphas de Cronbach supérieurs a 0.90 pour les différentes échelles (Maxwell, McWilliam,
Hemmeter, Jones Ault, & Schuster, 2002), de méme qu'une fidélité inter-juges variant entre 0.89
et 0.98 pour les dimensions mesurées (Burchinal & Cryer, 2003). La validité de 1'outil a aussi été

démontrée dans quelques études, dont celle de Cadima, Leal et Peixoto (2012).
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2.4 Procédure

Une fois le recrutement terminé et les consentements obtenus, un cahier de questionnaires
a été remis a toutes les éducatrices participantes. Les cahiers ont été envoyés directement dans les
CPE, a I’attention de chaque éducatrice participante. Le cahier comprenait un premier
questionnaire permettant de recueillir les informations sociodémographiques de 1’éducatrice (age,
scolarité, années d’expérience, situation maritale, etc.) ainsi que les autres instruments auto-
rapportés utilisés pour le présent projet. Une fois les questionnaires remplis, les répondantes
devaient les placer dans une enveloppe a cacheter, qu’elles devaient déposer dans une boite
fermée au secrétariat du CPE. Un membre de 1’équipe était chargé d’aller récupérer les
enveloppes. Apres avoir recueilli les questionnaires, les assistantes ayant obtenu leur certification

ont effectué les observations dans les CPE participants, entre les mois de janvier et avril 2014.

2.5 Considérations éthiques

Le projet doctoral a recu I’approbation du Comité d’éthique de la recherche de I’'UQO
(voir les Annexes A et B). Toutes les participantes ont donné leur consentement écrit avant de
participer au projet et apres avoir recu les renseignements concernant les objectifs du projet et la
nature des taches attendues de leur part. Les cahiers de questionnaires utilisés ne comportaient
pas de données nominatives ou de renseignements permettant d’identifier les participantes.
Plusieurs mesures ont été prises afin de garantir la confidentialité des données recueillies (par
exemple, les cahiers ont été conservés dans un classeur verrouillé dans un local de recherche dont

I’acces est limité aux chercheurs et assistantes de recherche de 1’équipe).
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CHAPITRE 111

RESULTATS

Dans le cadre de cette étude, quatre hypothéses ont été émises. Premierement, nous avons
anticipé que les scores de stress pergus rapportés par les éducatrices seront corrélés négativement
et significativement avec les mesures positives de socialisation des émotions et d’interaction
éducatrice-enfant. Deuxiémement, nous avons anticipé que les scores de stress percus seront
corrélés positivement et significativement avec les mesures négatives de socialisation des
émotions et d’interaction éducatrice-enfants. Troisiémement, en ce qui a trait a la satisfaction au
travail, nous avons anticipé une corrélation positive et significative entre les scores de satisfaction
au travail des éducatrices et les mesures positives de socialisation des émotions et d’interaction
éducatrice-enfants. Enfin, nous avons prévu que les scores de satisfactions au travail seront
corrélés négativement et significativement avec les mesures négatives de socialisation des
émotions et d’interaction éducatrice-enfants. Les analyses statistiques des données ont été
effectuées a I’aide du logiciel statistique SPSS v.21. Dans un premier temps, nous avons vérifié si
les variables a I'¢tude respectaient bien les conditions du modéle. A quelques exceptions prés, les
mesures recueillies sont distribuées normalement et les variances des différents groupes sont
¢gales (homogenes). De plus, les échantillons ont été sélectionnés de fagon indépendante et
aléatoire dans la population. L'échelle de bienveillance de la grille d’observation Arnett a été
normalisée par la fonction inverse. Ensuite, nous avons regard¢ si certains scores étaient associés
a la mesure de désirabilité sociale (évaluée par la version courte du questionnaire de Crowne et
Marlow (1960), validé par Ballard (1992)). Les résultats révelent qu'il n'y a aucun lien significatif
entre la désirabilité sociale et les scores obtenus aux différentes échelles. Tel qu'indiqué

précédemment, le CLASS est composé de plusieurs échelles, cependant, seule 1’échelle du



soutien émotionnel a été utilisée dans le cadre de cette étude. La cohérence interne des différents
outils utilisés a été mesurée. Les résultats se retrouvent dans le tableau 1 et indiquent une
cohérence satisfaisante pour toutes les échelles utilisées. Enfin, les liens entre les différentes
variables et les principales données sociodémographiques ont été examinés. En ce qui a trait a
1'échelle de stress percu, il existe une corrélation négative entre le nombre d'années d'expérience
et la perception de vulnérabilité (r=-.271, p=.05) ainsi qu'entre le niveau de formation suivie et
le stress total (7=-.300, p=.05). De plus, lorsque 1'age augmente la perception de contrdle
augmente elle aussi ( #=.283, p=.05). Pour ce qui est de I'échelle de satisfaction au travail, plus le
dernier diplome obtenu est élevé, moins les éducatrices sont satisfaites de leur fonction (r= .423,
p=.01), de leur travail en équipe (= -.390, p=.01) et de leur satisfaction totale a I’égard de leur
emploi (r=-.310, p=.05). Il n’existe aucune corrélation significative entre les principales
variables sociodémographiques et les mesures du CCNES, ainsi qu'avec celles du CLASS et du

Arnett.

3.1 Analyses descriptives

En ce qui concerne les analyses descriptives, des statistiques de tendance centrale
(moyenne, €cart type, etc.) ont été effectuées pour chacune des variables mesurées. De plus, la
cohérence interne de chacun des questionnaires a aussi été vérifiée. Les résultats des analyses

mentionnées ci-dessus se retrouvent dans le tableau 1.
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Tableau 1.

Statistiques descriptives et cohérence interne des mesures

Variables Moyenne Ecart-type Cohérence
interne (alpha)
Stress percu
Vulnérabilité 2,688 0,078 0,758
Controdle 1,882 0,053 0,725
Stress percu total 2,285 0,054 0,789
Satisfaction au travail
Sentiment de compétence 6,915 0,169 0,883
Satisfaction liée a la fonction 7,883 0,145 0,884
Satisfaction liée a I’autorité et au contrdle 5,487 0,250 0,846
Satisfaction liée au travail d'équipe 6,843 0,121 0,814
Satisfaction au travail (score total) 6,864 0,115 0,854
Attitudes éducatives (CCNES)
Réactions négatives 1,774 0,415 0,741
Réactions positives 5,402 0,597 0,872
Qualité du climat émotionnel (CLASS)
Climat positif 6,142 0.865
Climat négatif 1,288 0.458
Sensibilité de 1'éducatrice 5,604 1.025
Perspective de l'enfant 5,563 0.992
Support émotionnel 6,005 0.716
Qualité des interactions (Arnett)
Sévérité 1,350 0,058
Bienveillance 0,637 0,024

Les statistiques descriptives nous permettent de constater que les éducatrices rapportent

un niveau de stress plus élevé en lien avec le sentiment de vulnérabilité (M=2,688, E.-T. = 0,078)
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que le stress associé au controle (M= 1,882, E.-T. = 0,053). En ce qui a trait a la satisfaction au
travail, les scores moyens indiquent un niveau de satisfaction moins élevé en lien avec l'autorité
et le controle (M=5,487, E.-T. = 0,250). A 'opposé, I'échelle de satisfaction liée a leur fonction et
au travail quotidien est celle qui obtient le score moyen le plus élevé (M=7,883, E.-T. = 0,145).
Sommes toutes, elles semblent généralement satisfaites de leur travail (M > 5,487/9). Pour ce qui
est de l'attitude des éducatrices (CCNES), celles-ci rapportent davantage de réactions positives
(M= 5,379, E.-T. = 0,090), telles que des encouragements, du réconfort et de la résolution de
problémes que des réactions négatives (réactions punitives et de minimisation des émotions) (M=

1,792, E.-T. = 0,061).

En ce qui concerne les résultats des grilles d'observation, les scores des dimensions
évaluées du CLASS peuvent fluctuer de 1 & 7. Un score entre 1 et 2 révele une plus faible qualité
d'interaction, un score variant de 3 a 5 indique une qualité d'interaction modérée et, pour finir, un
score entre 6 et 7 dénote une qualité d'interaction élevée (La Paro, Pianta & Stuhlman, 2004). 1l
est important de noter que pour le climat négatif, I'interprétation nécessite d'inverser les scores.
Les scores moyens au CLASS fluctuent entre 5,563 et 6,142 (I'échelle du climat négatif a été
inversée). Les résultats indiquent une qualité d'interaction moyenne modérée en ce qui a trait a la
sensibilité des éducatrices et a la considération de la perspective de l'enfant. Les scores en lien
avec le climat positif et le support émotionnel révélent une haute qualité d'interaction. Pour ce qui
est de la grille d'observation CIS, les scores moyens peuvent varier de 0 a 4. Dans la présente
¢tude, les scores moyens varient entre 0,637 et 1,350 sur un total de 4 allant de pas vrai du tout

(1) a trés vrai (4).
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3.2 Le stress percu

Dans le but de tester I'hypothése 1, des corrélations ont été faites entre le stress et la
qualité des interactions. Il est possible de constater quelques corrélations significatives entre le
stress pergu et les résultats a la dimension du soutien émotionnel du CLASS (tableau 2). Les
résultats obtenus permettre de confirmer partiellement 1'hypothese selon laquelle la mesure de
stress au travail des éducatrices serait négativement corrélée avec la mesure de la qualité des
interactions éducatrice-enfant. En revanche, aucune corrélation ne s’est révélée significative entre
la mesure de stress au travail et les mesures positives de socialisation des émotions.

Tableau 2.
Corrélations entre les mesures de stress percu, les scores de pratiques de socialisation des

emotions et les mesures de qualité des interactions éducatrice-enfants.

Echelles Vulnérabilité controle stress total
Réactions positives -.099 -.019 -.078
Réactions négatives .010 117 .073
Climat positif -.225 -.225 -277*
Climat négatif 303* .097 257
Sensibilité de I'éducatrice -.180 -.188 -.229
Point de vue de I'enfant -.154 -.229 -.229
Support émotionnel -.234 -.230 -.286%*
Sévérité -.033 220 .088
Bienveillance -.085 -.153 -.015
Arnett score total .008 -.289%* -.138

Note.* p<0,05 ; ** p<0,01
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3.3 La satisfaction au travail

De maniere générale, les résultats de la présente étude viennent confirmer qu'il existe un
lien positif et significatif entre la mesure de satisfaction au travail chez les éducatrices et la
mesure de qualité des interactions éducatrice-enfant, de méme qu'avec les mesures positives de
socialisation des émotions. Il existe plusieurs corrélations significatives entre la satisfaction au
travail et la mesure de la qualité des interactions (CLASS et CIS), tel que démontré dans le
tableau 3. De nombreuses corrélations significatives entre la satisfaction au travail et les mesures

positives de socialisation des émotions sont aussi présentes (tableau 3).
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Tableau 3.
Corrélations entre les mesures de satisfaction au travail et les scores de pratiques de

socialisation des émotions et les mesures de qualité des interactions éducatrice-enfant.

Echelles Sentiment Satisfaction  Satisfaction  Satisfaction  Satisfaction
de liée ala liée a liée au au travail
compétence fonction I’autorité et travail (score total)
au controle d'équipe

Réaction positive 392%* 232 .148 257 .355%

Réaction négative -.354* -.307* .063 -.328%* -.393%*

Climat positif .200 377** 397%* A459%* A31**

Climat négatif -.142 =272 -430%* - 425%* -.384%*

Sensibilité de 235 385%* .249 366** 373%*

1'éducatrice

Point de vue de .067 130 199 212 188

l'enfant

Support 191 341* 347* A1T** 390%*

émotionnel

Sensibilité .309* A37** A446** AT4%* A485%*

Sévérité -.018 -.276 - 428%* -.383%* -301*

Bienveillance 257 333* 409%* 374%* 387**

Arnett score total 208 A27x* A497x* A481** A451%*

Note. *p <.05. **p <.01.
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CHAPITRE 1V

DISCUSSION

4.1 Rappel des objectifs et des hypotheses de I’étude

La présente étude doctorale avait comme principal objectif d’étudier la relation entre le
stress des éducatrices, leur satisfaction au travail, leurs pratiques de socialisation des émotions et
la qualité de leurs interactions avec les enfants. Quatre hypothéses ont ét¢ émises en lien avec ces
variables. Les deux premicres hypothéses se rapportaient a la mesure de stress percu des
¢ducatrices et anticipaient un lien significatif et négatif entre cette variable et (1) les pratiques
positives de socialisation des émotions et (2) la qualité des interactions éducatrice-enfants. Ces
hypotheses se fondent sur les résultats d’études antérieures démontrant que le stress des
éducateurs (et des parents) est associ¢ négativement a la qualité de leurs pratiques éducatives et a
la qualité de leurs interactions avec les enfants. Les deux autres hypothéses a 1’étude prévoient
un lien significatif et positif entre la satisfaction au travail des éducatrices et (1) les pratiques
positives de socialisation des émotions et (2) la qualité de leurs interactions avec les enfants. Ces
hypotheses découlent également de travaux antérieurs démontrant que la satisfaction au travail
est significativement liée a I’adoption de pratiques éducatives positives et a des interactions de
plus grande qualité entre les éducateurs (et parents) et les enfants. Notre méthode incluait
I’utilisation de trois questionnaires auto-rapportés (pour évaluer le niveau de stress, la satisfaction
au travail et les pratiques de socialisation des émotions des éducatrices) ainsi que deux grilles
d’observation pour évaluer la qualité des interactions entre les éducatrices et les enfants. De
manicre plus exploratoire, nous avons examiné les relations possibles entre les variables a 1'étude
(le stress et la satisfaction au travail) et les caractéristiques personnelles et socioprofessionnelles

des répondantes.



4.1.1 Le stress

Compte tenu des données disponibles dans la littérature scientifique sur les effets du
stress, nous anticipions que cette variable influencerait négativement les pratiques de
socialisation des émotions des éducatrices. Les résultats obtenus ne révelent pas de lien
significatif entre les différents indicateurs de stress percu au travail et les mesures de pratiques de
socialisation des émotions, ce qui infirme notre premiére hypothese. Ce résultat pourrait
s’expliquer par la grande homogénéité des réponses fournies par les répondantes au questionnaire
auto-rapporté de pratiques de socialisation des émotions (CCNES). En effet, on remarque que la
grande majorité des participantes valorisent les pratiques positives de socialisation des émotions
et que les différences interindividuelles sur ces mesures sont marginales. Il est plausible que les
éducatrices qui ont donné leur consentement pour participer a 1’étude ont en commun de valoriser
et de mettre en pratique le méme type d’interventions éducatives (stratégies positives) dans la
gestion des émotions (en étant confortables avec cet aspect de leur travail et en ayant un
sentiment de compétence). Cela pourrait expliquer I’absence de corrélations significatives entre
les mesures de stress et celles de pratiques éducatives. Le recours a des mesures plus objectives
de pratiques de socialisation (par exemple, au moyen de grilles d’observation) serait sans doute
nécessaire pour mettre en évidence une relation significative entre le stress percu et les pratiques

¢ducatives du personnel en service de garde.

Bien que les résultats n'établissent pas de lien significatif entre le stress et les pratiques
des éducatrices, plusieurs études révelent que la relation entre les adultes et les enfants permettre
aux enfants de vivre des expériences leur permettant d'acquérir et de maitriser des habiletés
socioémotionnelles (Ashiabi, 2000; Birch & Ladd, 1998; Howes, 2000). Les interactions

positives adulte-enfant permettent de vivre des expériences dans la régulation des émotions, la

53



compréhension émotionnelle et I'apprentissage de comportements sociaux (Birch & Ladd, 1998;

Howes, 2000).

En ce qui concerne la seconde hypothése, concernant la relation entre les mesures de
stress pergu et la qualité des interactions éducatrice-enfants, quelques résultats se sont révélés
significatifs et vont dans le sens attendu. De facon plus précise, les résultats de la présente
recherche montrent que plus les éducatrices sont stressées, moins le climat du groupe est positif
et moins elles offrent de soutien émotionnel aux enfants (tel qu'évalué par le CLASS). Ces
résultats convergent avec ceux de I'é¢tude de Zinsser et ses collaborateurs (2013), qui rapportaient
que les enseignantes avec un plus haut niveau de stress offraient moins de support de maniere
générale et seraient aussi moins constantes dans leur support offert aux enfants. Ces résultats
concordent aussi, d'une certaine maniére, avec ceux de 1'étude de Nelson et ses collegues (2009)
qui rapportait que le support des parents diminuait lorsqu'ils se percevaient comment étant
stressés. Les études concernant le climat dans une classe et la sensibilité de 1'enseignante
évoquent une meilleure autorégulation (Skinner, et al., 1998), plus de compétences sociales
(Burchinal & Cryer, 2003) et moins de problémes internalisés (National Institute of Child Health
and Human Development Early Child Care Research, 2003) lorsque le climat est positif et que

l'enseignante est sensible aux éléves.

De ce fait méme, en diminuant le stress des éducatrices, cela permettrait d'offrir un climat

propice au développement de compétences socioémotionnelles chez les enfants de leur groupe.

De plus, un haut niveau de stress chez les éducatrices serait li¢ a un plus grand
détachement émotionnel (i.e. qu'elles deviendraient moins impliquées et plus désintéressées a

interagir positivement avec les enfants). Nos résultats indiquent que le stress associé au manque
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de controle est corrélé négativement et de fagon significative avec la qualité des interactions entre
l'enfant et I'éducatrice. Cela suggere qu’il pourrait étre judicieux d’aider les éducatrices a mieux
composer avec le stress découlant d’un sentiment de manque de contrdle (par exemple, en leur
donnant plus de latitude au plan décisionnel), ce qui pourrait potentiellement améliorer la qualité

de leurs interactions et de leurs pratiques de socialisation.

Ces résultats laissent aussi entendre que le stress des éducatrices est une variable
importante pouvant affecter la capacité des éducatrices a atteindre leurs objectifs éducatifs. Ainsi,
cette étude nous permet de constater l'importance que les services de garde devraient accorder au
bien-étre psychologique des éducatrices afin d'offrir des services de qualité et de favoriser le

développement socioémotionnel des enfants qui fréquentent ces milieux préscolaires.

En ce qui concerne la relation possible entre le stress pergu et certaines caractéristiques
individuelles des éducatrices, il est intéressant de constater que le niveau de formation est en lien
avec la mesure de stress des éducatrices. De facon plus précise, on remarque que moins elles ont
de formation (dans le domaine de 1’éducation préscolaire), plus elles rapportent un niveau de
stress ¢levé. Ceci pourrait s'expliquer en partie par le fait que les éducatrices détenant moins de
formation possédent moins d'outils et sont moins habilitées pour faire face aux défis quotidiens et
réaliser leurs taches. Il est possible de soulever I'hypothése qu'un plus haut niveau de formation
permettrait aux éducatrices d'étre mieux préparées, de se sentir plus outillées et, de ce fait méme,
elles pourraient se sentir plus a 'aise et moins stressées dans leur milieu de travail. L'étude de
Mill et Romano-White (1999) a soulevé que la qualité des services éducatifs offerts par le
personnel pouvait étre influencée par le niveau de formation des éducatrices. Il pourrait étre
intéressant de revoir le programme de formation initial des éducatrices en service de garde afin

d’insister davantage sur les moyens a mettre en ceuvre pour réduire le stress et proposer des
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stratégies de prévention susceptibles de réduire les effets adverses de cette condition sur la qualité
de leur travail auprés des jeunes enfants (par exemple, par I’entremise de la pleine conscience,
d’exercices autoréflexifs, par I’apprentissage de techniques de résolution de problémes, etc.).
Peu d'études se sont intéressées a l'efficacité des stratégies utilisées par les éducatrices pour
réduire leur stress. Cependant, quelques études se sont intéressées a la gestion de stress des
enseignants. Selon certaines études, la pleine conscience serait un outil efficace pour réduire le
stress des enseignants, promouvoir le bien-étre et la régulation émotionnelle (Jennings &
Greenberg, 2009; Taylor et al., 2016), ainsi que pour aider les enseignants a rester positifs
(Denham, et al., 2012). Entre autres le programme Stress Management and Relaxation Training
(SMART; Cullen & Brito, 2014), a été mis sur pied spécifiquement pour les enseignants. I1
comprend des exercices de respiration, de «body scan», de méditation avec pleine conscience,
de la théorie sur les émotions, la régulation d'émotion consciente, ainsi que de la théorie et des
exercices pratiques sur la compassion et le pardon. Les résultats de I'é¢tude de Taylor et ses
collegues (2016) révelent que suite a la participation a ce programme les enseignants ont
tendance a privilégier la résolution de probléme et I'autorégulation pour gérer leur stress a la
place de réagir négativement aux stresseurs. Les enseignants rapportaient une gestion plus
efficace de leur stress suite au programme (Taylor et al., 2016). Le programme CALM (Harris
& Hudecek, 2013) qui combine yoga et pleine conscience, ainsi que le programme CARE
(Jennings, Snowberg, Coccia, & Greenberg, 2011) qui se centre sur les compétences
émotionnelles, la pleine conscience et la compassion sont aussi considérés comme des
programmes efficaces pour la gestion du stress (Jennings et al., 2011; Jennings, Frank,

Snowberg, Coccia, & Greenberg, 2013; Harris, 2017).
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4.1.2 La satisfaction au travail

En ce qui a trait a la troisieme hypothese, plusieurs résultats vont dans le sens attendu.
Ainsi donc, les résultats de la présente étude confirment qu’il existe une relation significative et
positive entre la satisfaction au travail et la qualité des pratiques de socialisation des émotions des
éducatrices. En effet, une corrélation positive significative est présente entre la satisfaction au
travail (échelle sentiment de compétence et score total) et le score de réactions positives face a
l'expression d'émotions négatives chez les tout petits (CCNES). Plus précisément, plus les
éducatrices rapportent étre satisfaites au travail et se sentir compétentes dans leur fonction, plus
elles ont recours a des réactions positives face a l'expression des émotions négatives des enfants.
Ce résultat fait directement référence a certains mécanismes de socialisation des émotions
évoqués antérieurement (Denham, 2006; 2007; Eisenberg et al., 1998). Ainsi, il est logique de
penser qu’une éducatrice satisfaite de son travail aura la disponibilité émotionnelle requise pour
adopter des réactions positives face a 1'expression des émotions négatives des enfants et agir
comme un mode¢le sensible et positif pouvant stimuler le développement socioémotionnel des
enfants de leur groupe (entres autres parce que ceux-ci ont plus de chance de se sentir rassurés,
écoutés et compris par I'adulte qui est sensible aux signaux de détresse) (Denham, 1998;
Eisenberg et al., 1998). Les enfants sont ainsi plus susceptibles d’apprendre qu'il est correct et
acceptable d'exprimer ses émotions négatives (Eisenberg et al., 1999; Fabes et al., 2001).
Inversement, une éducatrice insatisfaite de son travail risque de ne pas avoir la disponibilité
émotionnelle requise pour étre sensible aux émotions des enfants et cet état est plus propice a
I’adoption de réactions négatives face a l'expression d'émotions négatives, ce qui pourrait amener
les enfants a inhiber I’expression de leurs émotions et & considérer celles-ci comme étant

inacceptables (Fabes et al., 2001). Lorsque 1'éducatrice se sent compétente et satisfaite de son
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travail, elle est dans un meilleur contexte pour réagir positivement aux émotions négatives et étre
un modele pouvant étre imité par les enfants. Ceux-ci peuvent donc apprendre, par observation,
des fagons adéquates de réagir lorsqu'une autre personne manifeste des émotions négatives
(Denham et al., 2007). On observe aussi une corrélation négative entre la satisfaction au travail
(échelle sentiment de compétence, échelle liée a la fonction, échelle liée au travail d'équipe et
échelle satisfaction au travail) et le score de réactions négatives. Donc, plus elles sont satisfaites,
moins elles ont de réactions négatives envers l'expression d'émotions négatives des enfants (telles
qu'évaluées par le CCNES). Ainsi, tous ces indicateurs liés a la satisfaction au travail sont
associés significativement a I'utilisation de pratique de socialisation pouvant potentiellement
influencer le développement des enfants. Toutefois, aucun résultat significatif n'est ressorti entre
la satisfaction en lien avec 'autorité et le controle et la fagon dont les éducatrices affirment réagir

lorsque les enfants expriment leurs émotions négatives.

Une quatrieme hypothése suggérait une relation positive et significative entre la
satisfaction au travail et la qualité des interactions. Plusieurs résultats se sont révélés significatifs
et viennent confirmer cette hypothése. Ainsi donc, la qualité des interactions serait plus positive
lorsque I'éducatrice est satisfaite au travail. D'une part, les résultats au CLASS indiquent que plus
une éducatrice rapporte un niveau de satisfaction au travail élevé, plus le climat du groupe est
positif. Quelques études avaient soulevé qu'un climat positif & la maison offrirait un
environnement plus propice au développement de compétences sociales (Denham & Auerbach,
1995; Valiente et al., 2004). Par conséquent, on pourrait croire qu'un climat de groupe positif, au
service de garde, aurait aussi un effet positif sur I'acquisition de compétences sociales. La
satisfaction au travail de 1'éducatrice améne aussi une plus grande sensibilité et un meilleur

support émotionnel. Ces résultats convergent avec ceux de Nelson et ses collégues (2009), qui
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évoquent que lorsqu'un parent était insatisfait de son emploi, il était alors plus impatient et avait
tendance a offrir moins de support a I'enfant. La sensibilité et le support émotionnel font partie
des facons d'offrir un accompagnement émotionnel a I'enfant (Coutu et al., 2012).
L'accompagnement émotionnel fait partie des trois mécanismes de socialisation des émotions
(Denham, 2006; 2007; Eisenberg et al., 1998). Ce mécanisme permet d'éduquer I'enfant sur les
émotions, en le soutenant et le guidant (Coutu et al., 2012) pour qu'il puisse ainsi faire des liens
entre les expressions, les situations et les mots pour décrire une expérience émotionnelle

(Denham et al., 2012).

Néanmoins, il est surprenant de constater que ni le stress et ni la satisfaction au travail
influencent significativement la capacité de 1'éducatrice a tenir compte de la perspective de
l'enfant. En surcroit, nos analyses révelent une corrélation positive significative entre toutes les
échelles de la satisfaction au travail (sentiment de compétence, satisfaction liée a la fonction,
autorité et contrdle, travail d'équipe et satisfaction totale) et 1'échelle de bienveillance du CIS
(composé de la sensibilité et du détachement inversé). Ainsi, une éducatrice satisfaite au travail
va entretenir davantage des interactions de qualité avec les enfants de son groupe. Elle sera plus
sensible a ceux-ci, donc plus chaleureuse et positive dans ses rapports, et elle aura une attitude
plus impliquée et intéressée. Selon Ashiabi (2000), I'enfant acquiert et apprend a maitriser
certaines habiletés socioémotionnelles qui lui seront utiles avec ses pairs a travers sa relation avec
son éducatrice. Une relation positive et sécurisante entre 1'enfant et son éducatrice permettrait a
l'enfant d'étre plus a I’aise a exprimer ses émotions, positives ou négatives (Ashiabi, 2000). En
outre, ce type de relation favoriserait I'apprentissage de la régulation des émotions (Ashiabi,
2000; Crittenden, 1992). Parall¢lement, les résultats suggerent une diminution de I'hostilité et de

la critique envers les enfants (échelle sévérité) lorsque 1'éducatrice est satisfaite de son travail en
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général, de son autorité et contrdle et du travail d'équipe. De ce fait méme, considérant que la
satisfaction au travail augmente la qualité des interactions entre I'éducatrice et I'enfant, on peut
soulever I'hypothéese selon laquelle cette variable aura un impact positif sur le développement
d'habiletés socioémotionnelles chez I'enfant qui fréquente un groupe dont 1'éducatrice est

satisfaite de son travail.

Les résultats révelent que les quatre types de satisfaction au travail (sentiment de
compétence, satisfaction liée aux fonctions, I'autorité et le contrdle, ainsi que la satisfaction li¢e
au travail d'équipe) sont importants et en lien avec les pratiques de socialisation des émotions des
¢ducatrices et la qualité des interactions qu'elles entretiennent avec les enfants a leur charge. Il est
aussi intéressant de constater que la satisfaction des éducatrices a 1'égard de leur fonction, de leur
travail en équipe et de leur satisfaction totale en lien avec leur travail est moindre plus leur

dernier diplome est élevé.

Les résultats de la présente étude mettent en lumicére I'importance d'offrir des conditions
de travail qui aident les éducatrices a se sentir compétentes et satisfaites de leurs implications et
de leur role aupres des enfants afin d'offrir des services de qualité aux familles. D'autres études
ont aussi souligné 1'importance d'offrir des conditions de travail positives (King et al., 2015;
Lovgren, 2016; Royer, Moreau, & Chiassons-Desjardins, 2017, Schreyer & Krause, 2016).
L'étude de Royer et ses collegues (2017) révele que 1'engagement au travail, le sentiment de
compétence et I'épanouissement au travail sont influencés négativement par la surcharge de
travail, les caractéristiques des enfants, la faible reconnaissance du travail, le manque de
ressources matérielles et humaines, ainsi que les relations conflictuelles avec les collégues, la
direction et les parents (Royer et al., 2017). Parallélement, certaines études révelent qu'un

environnement de travail de qualité, une plus grande autonomie et des relations positives avec les
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collegues sont des prédicteurs d'une satisfaction au travail supérieure, d'une diminution du stress
(Hur, Jeon, & Buettner, 2016; Schreyer & Krause 2016) et d'un meilleur engagement au travail
(Schreyer & Krause 2016). Considérant le role déterminant des conditions de travail sur la
satisfaction au travail et le bien-&tre des éducatrices, les milieux de garde devraient s'assurer

d'offrir des conditions satisfaisantes a celles-ci.

Il est surprenant de constater que les résultats de la présente étude révelent plus de liens
significatifs entre la satisfaction au travail, la qualit¢ des interactions et les pratiques de
socialisation des émotions que les mesures liées au stress per¢u. Considérant l'effet bidirectionnel
évoqué par Schnipper et ses collaborateurs (2009), il aurait ét¢ attendu qu'il y ait un nombre
similaire de liens significatifs pour la satisfaction au travail et le stress. Il est possible que ceci

soit dii a une sous-estimation du niveau de stress rapporté par les éducatrices.

4.2 Forces et limites méthodologiques

D'une part, cette étude comporte certaines forces et limites méthodologiques qu’il importe
de prendre en compte pour apprécier les retombées de I’étude. En ce qui a trait au devis,
considérant qu’amasser des données observationnelles est exigeant et colteux, cela limite le
nombre de participants. De ce fait méme, le fait d’avoir un échantillon limité réduit les
possibilités de types d’analyses, la puissance statistique étant affectée si ’on introduit trop de
variables dans le modele d’analyse. Au total, 53 éducatrices ont participé a la présente étude, ce
qui représente une taille d'échantillon fort acceptable pour un projet comportant des observations.
En surcroit, étant donné que les services de garde sont des milieux majoritairement féminins
I'échantillon était seulement composé de femmes, ce qui limite nécessairement la généralisation

des résultats aux éducateurs masculins.
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La diversité et la qualité des outils sélectionnés dans le cadre de cette étude représentent
un point fort de I’étude. En effet, 1'observation permet d'appréhender une réalité vécue, plutot
qu'obtenir l'information d'un individu qui peut avoir une perception biaisée de la réalité. De plus,
la mesure observationnelle du climat éducatif provient d'un outil reconnu pour sa qualité. Les
observations a 1'aide du CLASS ont été effectuées par des assistants de recherche qui ont été
formés rigoureusement et accrédités pour utiliser cette grille d'observation structurée, ce qui
limite les biais d'observation. La grille d'observation de la qualité des interactions (CIS) a aussi
été utilisée par des observateurs qualifiés et il s’agit d’une grille qui présente de bonnes qualités
psychométriques. En ce qui concerne les instruments quantitatifs (questionnaires auto-rapportés),
ce sont des outils valides (méme s’il serait important de mieux établir les qualités

psychométriques de la version éducatrice du CCNES qui a été peu utilisée dans le passé).

Pour la mesure du stress, un questionnaire auto-rapporté a été utilis€é. Méme si
l'instrument est valide et posséde de bonnes qualités psychométriques, il serait pertinent d'avoir
recours a d'autres outils afin d'objectiver davantage cette mesure. L'ajout d'une mesure hormonale
(mesure de cortisol) pourrait étre intéressant pour avoir une mesure plus objective et
potentiellement moins biaisée du stress. Ce type de mesure pourrait venir pallier aux limites d'un
questionnaire auto-rapporté. Des échantillons de salive pourraient étre pris a différents moments
pour ainsi mesurer la variation du niveau de stress des éducatrices durant la période de collecte de

données.

4.3 Principales retombées et pistes de réflexion pour les recherches futures

Cette étude a permis d'établir que la qualité des pratiques de socialisation des éducatrices,

de méme que la qualité des interactions éducatrice-enfant sont influencées par la satisfaction au
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travail et, dans une moindre mesure, par le stress percu au travail. Etant donné qu'il existe peu
d'études sur les pratiques de socialisation des émotions des éducatrices, cette étude amene des
¢léments nouveaux dans le domaine de I’éducation préscolaire susceptibles d’améliorer les
services offerts aux jeunes enfants. De ce fait méme, advenant que les présents résultats soient
confirmés par d’autres études, sachant que le stress a un impact négatif sur les la qualité des
interactions de 1'éducatrice avec les enfants, différentes mesures devraient étre mises en place
pour tenter de réduire le stress du personnel éducateur des services de garde. Diverses études ont
révélé que les principaux stresseurs des éducatrices provenaient du milieu de travail
(Baumgartner et al., 2009, 2009; Deery-Schmitt & Todd, 1995; Galinsky, 1988). Ainsi, des
améliorations au plan des conditions de travail et des exigences associées a la tiche pourraient
avoir un effet bénéfique sur la qualité des pratiques éducatives (notamment celles associées a la
socialisation des émotions) et influencer directement le développement des enfants qui
fréquentent les milieux préscolaires. En outre, on pourrait penser qu'en améliorant leurs
conditions de travail, la satisfaction au travail des éducatrices serait elle aussi améliorée, ce qui
pourrait, en retour, entrainer un effet positif sur les pratiques de socialisation des émotions. Par
exemple, diminuer le ratio d'enfants pour chaque éducatrice pourrait permettre d'offrir un
environnement de travail moins stressant et plus satisfaisant pour les éducatrices. De plus, des
modifications au plan de I'horaire de celles-ci pourraient alléger leur charge de travail pour qu'elle
puisse offrir de meilleurs services. Les conditions de travail, de méme que les exigences liées a la
tache sont aussi des ¢léments clés dans la satisfaction au travail (Kusma et al., 2012). Ainsi, suite
aux résultats obtenus, il semble important de revoir les conditions de travail et les exigences liées
au métier d'éducatrice en service de garde afin de favoriser la rétention du personnel et d'offrir
des services qui contribuent au développement socioémotionnel des enfants. En surcroit, les

¢tudes révelent que les éducatrices sont plus satisfaites au travail lorsqu'elles ont acces a des
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ressources physiques, sociales et organisationnelles (Kusma et al., 2012). Ainsi, il serait pertinent
de s'intéresser aux ressources qu'elles considérent importantes pour atteindre leurs objectifs de

travail, réduire la demande et stimuler leur implication.

Plusieurs mesures pourraient étre mises en place pour diminuer le stress des éducatrices.
D'une part, étant donné que les résultats révelent que moins elles ont de formation plus elles sont
stressées, il pourrait €tre intéressant d'offrir davantage de formations aux éducatrices en services
de garde (notamment sur les moyens a prendre pour gérer le stress). En surcroit, les éducatrices
devraient davantage étre encouragées a prendre conscience des stresseurs dans leur milieu de

travail pour ainsi utiliser des stratégies de gestion des émotions afin de réduire leur stress.

D'autre part, les résultats de la présente étude nous amenent a nous questionner sur ce qui
pourrait étre fait pour améliorer la satisfaction au travail des éducatrices. Les résultats révelent
que plus ces dernicres détiennent un dipldme élevé, moins elles sont satisfaites de leur fonction et
de leur travail da fagon générale. Ceci pourrait s’expliquer par le fait que les éducatrices les plus
formées ont peut-étre le sentiment de ne pas utiliser pleinement leurs compétences. 1l se peut que
ces éducatrices aient le sentiment de plafonner au plan professionnel et de ne pas avoir de défis a
la mesure de leur capacité (Ference, Stoner & Warren, 1977). Ceci aurait pour effet d'entrainer
une baisse de la satisfaction au travail (Roger & Tremblay, 1999). 1l serait intéressant d'établir
des facons de mettre a profit le potentiel des éducatrices les mieux formés afin de les aider a
relever des défis stimulants et de développer un sentiment de satisfaction. Dans leur étude, Roger
et Tremblay (1999) proposent d’impliquer davantage les éducatrices dans la prise de décision et
de leur offrir des responsabilités et des taches ayant un potentiel d'enrichissement. De plus, étant
donné que l'insatisfaction au travail peut avoir pour effet d’augmenter I’absentéisme au travail

(voire la démission et le roulement du personnel), et entrainer par le fait méme une baisse de la
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qualité des services offerts (Sumsion, 2007), il est d'autant plus important de travailler a
augmenter et & maintenir la satisfaction au travail des éducatrices. Les études en lien avec la
satisfaction au travail des enseignants révelent qu'en augmentant la collaboration entre collégues
pour planifier et enseigner, sans toutefois trop augmenter le niveau de stress (en intensifiant le
travail), on arrive a augmenter le sentiment de confiance et la satisfaction au travail (Collie et al.,
2012). Ainsi, il pourrait étre intéressant de favoriser davantage le travail d'équipe dans les
services de garde. Dans les milieux préscolaires, il pourrait aussi y avoir une collaboration entre
les CPE, afin que le personnel puisse partager sur leurs pratiques (Conseil sectoriel des
ressources humaines des services de garde a I'enfance, 2009). De plus, étant donné que le
sentiment d'efficacité a un effet sur la satisfaction au travail, les milicux devraient offrir
davantage de cours de perfectionnement afin d'augmenter le sentiment d'efficacité des éducatrices
et favoriser le développement professionnel. Le Conseil sectoriel des ressources humaines des
services de garde a l'enfance suggére 1'embauche d'étudiants durant la période estivale afin de
permettre aux éducatrices d'étre libérées pour des formations et du perfectionnement. De plus,
cela pourrait aussi permettre aux éducatrices de prendre des vacances ou avoir davantage de
flexibilité au plan de leurs horaires. Des modifications sur le plan des conditions de travail
pourraient aussi avoir un effet sur la satisfaction au travail des éducatrices (augmenter les salaires
et la flexibilité horaire, diminuer les heures travaillées, augmenter le nombre de congés, offrir

plus de temps pour préparer leurs journées, offrir des pauses, etc.).
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CHAPITRE V

CONCLUSION

L'objectif de cette recherche était d'en apprendre davantage sur l'impact du stress et de la
satisfaction au travail des éducatrices sur la qualité de leurs pratiques éducatives, puisque plus de
60% des enfants canadiens, 4gés de moins de 6 ans, fréquentent un service de garde (Gingras,
2011). II est logique de croire que les éducatrices contribuent grandement au développement de
ces enfants. Beaucoup d'importance est accordée dans la documentation scientifique au
développement de compétences scolaires des enfants. Cependant, il a été démontré que les
compétences socioémotionnelles sont aussi des éléments cruciaux pour l'adaptation scolaire et
sociale des enfants. Les compétences socioémotionnelles font référence a la capacité d'identifier,
de comprendre et de réguler les émotions (Denham, 1997; Denham et al., 2007). Ces
compétences sont essentielles au développement affectif et social de I'enfant. Les parents jouent
un rdle primordial dans l'apprentissage socioémotionnel de leurs enfants. Par contre, le role des
¢éducatrices dans la socialisation des émotions n'est pas a négliger, considérant leur présence
accrue aupres des enfants. Etant donné qu'elles occupent une place de premier plan dans la vie
des jeunes enfants, il semble pertinent de s'intéresser aux variables personnelles qui peuvent
influencer leurs pratiques de socialisation des émotions et la qualité de leurs interactions avec les
enfants de leur groupe afin d'optimiser leurs compétences professionnelles. Le stress et la

satisfaction au travail semblent étre d'importants facteurs a considérer.

En général, les résultats convergent avec les hypotheses émises (méme si les résultats ont
¢été¢ moins concluants que prévu en ce qui concerne la variable du stress). Les résultats de la
présente étude et ceux des études recensées révelent des liens significatifs entre le niveau de

stress des adultes et la qualité de leurs interactions avec les enfants. Le stress des éducatrices



semble affecter significativement et négativement le climat du groupe. De plus, le stress a
négativement modulé le support émotionnel offert aux enfants. Les éducatrices seraient aussi plus
détachées lorsqu'elles seraient stressées. A l'opposé, la qualité des interactions entre I'éducatrice
et les enfants semble étre affectée positivement par la satisfaction au travail. Le climat de groupe
est plus positif et 1'éducatrice plus sensible, intéressée et impliquée lorsqu'elle est satisfaite au
travail. Selon les résultats obtenus, 'éducatrice satisfaite serait aussi moins hostile et critique
envers les enfants et leur offrirait davantage de support. Conformément a ce qui était attendu, une
propension aux pratiques positives de socialisation des émotions est présente chez les éducatrices
satisfaites au travail. Une éducatrice satisfaite de son travail serait plus encline a adopter des
réactions positives face aux émotions négatives des enfants. Cet essai doctoral met en lumiere le
role du stress et de la satisfaction au travail dans la socialisation des émotions faite par les
éducatrices. La poursuite des recherches aupres des éducatrices apportera a long terme une
meilleure compréhension des différentes caractéristiques personnelles pouvant influencer leurs
pratiques de socialisation des émotions et la qualité des interactions qu'elles ont avec les enfants.
En outre, les éducatrices pourront étre sensibilisées a cet effet et différentes ressources pourraient
étre mises a leur disposition pour diminuer et prévenir le stress ainsi qu'améliorer leur satisfaction

au travail.
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matériel biologique humain anonyme, a condition que les procédures de couplage, d' enreglstrement oude
diffusion ne créent pas de renseignements identificatoires (EPTC2, article 2.4);

O Des activités artistiques qui intégrent essentiellement une pratique créative et qui ne font pas appel a une
pratique créative en vue de recueillir auprés de participants des réponses qui seront ensuite analysees dans le
cadre des questions liées au projet de recherche (EPTC2, article 2.6);

O un sondage et/ou une étude de marché, réalisés sans recueillir des renseignements personnels
et/ou confidentiels;

O Une étude d'assurance-qualité pour une entreprise ou une organisation, une étude comparative de performance
ou étude de colts d'utilisation;

O Une évaluation de rendement ou administration de tests effectués dans le contexte d'un cours ou d'un proces-
sus pédagogique régulier qui ne comporte aucun élément de recherche;

[ uUneanalyse de politiques publiques, enquéte journalistique, critique littéraire;

O Une étude strictement limitée a l'‘évaluation du rendement d'un organisme ou de son personnel;

O Autre - vous devez fournir le détail de vos activités de recherche:

Sivous avez coché l'une des cases apparaissant a la Section A, vous devez remplir une Demande de certificat
d'éthique pour une recherche avec des étres humains ou avec des données secondaires. selon le cas. Les formulaires
sont disponibles a l'adresse www.uqgo.ca/ethique

Si vous avez coché lune des cases apparaissant a la Section B, vous n‘avez pas a remplir une demande de certificat
d'éthique. Si au cours de votre projet vous deviez modifier votre recherche par lajout de participants humains ou faire

. une utilisation secondaire de données qui permet d'identifier des sujets, vous devrez remplir une demande de certi-
ficat éthique et lacheminer au secrétariat du comité d'éthique de la recherche avant de commencer et/ou de poursuivre
vos activités.

Déclaration éthique - 15 septembre 2015 pages5de6



8- SIGNATURES

Je déclare que toutes les informations fournies dans la présente Déclaration ethique sont exactes et complétes. Je
m'engage a respecter les principes de protection des renseignements personnels, a informer les membres de mon
équipe de recherche des régles de respect de ces principes et a leur faire signer un engagement a la confidentialité, le cas
echéant.

SIGNE a (lieu) . le (date)

Signature de la personne responsable de l'activité de recherche
[ Authentification électronique si transmission par MOODLE

Pour les projets des étudiants/étudiantes et des stagiaires postdoctoraux, la signature de la personne qui super-
vise l'activité de recherche est également requise.

SIGNE a (liew) Gatineau .le (date) 30 octobre 2017

Signature du directeur ou de la directrice de recherche
[4 Authentification électronique si transmission par MOODLE

SECTION RESERVEE All COMITE D'’ETHIQUE DE LA RECHERCHE

Numéro de dossier : /é?/'(’/ 1
Date: ‘9 /|

Signature :

SECTION RESERVEE A LADMINISTRATION POUR L'OUVERTURE DU COMPTE
Unite budgetaire confirmee :
Date :

Signature :




ANNEXE C-QUESTIONNAIRE DE DONNEES SOCIODEMOGRAPHIQES



#1d:

PROFIL DU PARTICIPANT
Dans chaque recherche. 1] est nécessaire de fourmir des renseignements sur les caracténstiques des
personnes qui ont participé a I'étude. Le présent questionnaire vise précisément a recueillir ces
renselgnements personnels. Nous vous assurons que vos réponses ne seront pas fraitées
mdividuellement. Nous désirons umquement rapporter des données qui concernent 1 ensemble de
nos participants (par exemple : la moyenne d'age, le pourcentage de participants ayant des enfants,
le nombre d’années d’expénience en moyenne, etc.). Aucun renseignement permettant de vous
1dentifier ne vous sera demande.
1. Vous étes de sexe : (O Féminin (O Masculin

2. Quel est votre age ? ans

3. Parmu les choix swvants, lequel comrespond a votre situation ?

(O Célibataire sans enfant (O Célibataire avec enfant
(O En couple sans enfant (O En couple avec enfant

4. (Passez a la question 5 s1 vous n'avez pas d enfants). Combien d’enfants avez-vous et
quel 3ge ont-1ls?
Nombre d’enfants : Age:
Quel type de fanulle correspond a votre situation familiale en ce moment ?
(O Famille biparentale intacte (parents biologiques ou adoptifs)

(O Famille monoparentale
(O Famille biparentale recomposée
5. Combien d’années de scolanté avez-vous’? années
Indiquez (5’1l y a hieu) le dermier diplome obtenu. Précisez la discipline (s1 applicable).
(O Diplome d’études secondaires.

O Dipléme d’études collégiales.  Discipline -
O Diplémes d’études universitaires  Discipline -

O Autre. Discipline
6. Avez-vous une formation specifique en service de garde, en petite enfance ou en
education préscolawre 7

OO0u (ONon



S1 out, indiquez la formation que vous détenez :
(O Attestation d’études collégiales (éducation préscolaire)
(O Diplome d’études collégales (Techniques d’éducation a I'enfance)
(O Certificat umiversitaire en petite enfance ou équivalent
O Autre:

7. Dans quelle catégone se situe votre revenu fanuhial?

(O Moins de 25 0008 (0250008 a 34 0008
(O 350008 a 44 000$ (O 450008 a 54 0008
(O 550008 a 64 0008 (O 650008 a 74 0008
(O 75 0008 a 84 000% (O 850008 294 000S
(O 95 0008 et plus$

8. Questions diverses relatives a votre emploi d’éducatnce :
a) Depuis combien de temps travaillez-vous en service de garde? _ années
b) Depwis combien de temps travaillez-vous dans le service de garde actuel?
années
c) Aupres de quel groupe d’3ge travaillez-vous en ce moment 7

d)  Combien d’enfants avez-vous en ce moment dans votre groupe?

e) Avez-vous présentement dans votre groupe un ou plusiewrs enfants ayant des
besoins particuliers? O Ou (ONon
S1 ou1, combien?

f) Combien d heures travaillez-vous par semaine?

MERCI ENCORE'!



ANNEXE D- MESURE DE STRESS PERCU - PERCEIVED STRESS SCALE (PSS-14)



PSS
A I’aide de I’échelle ci-dessous, veuillez indiquer la fréquence a laquelle pendant les deux
semaines précédentes vous avez ressenti chacun des sentiments suivants (cochez la case qui vous

convient le mieux).

Au cours des deux derniéres semaines, combien de | Jamais | Presque | Parfois | Assez |Souvent
fois... Jamais souvent

1... avez-vous été dérangé(e) par un événement
inattendu ?

2_.. vous a-t-il semblé difficile de controler les choses
importantes de votre vie ?

3... vous étes-vous senti(e) nerveux (nerveuse) et
stressé(e) ?

4... avez-vous affronté avec succés les petits

problémes et ennuis quotidiens™
5... avez-vous senti que vous faisiez face

efficacement aux changements importants qui
surviennent dans votre vie ?*

6... vous étes-vous senti(e) confiant(e) dans vos
capacités a prendre en main vos problémes

personnels 7*

7... avez-vous senti que les choses allaient comme
vous le vouliez 7*

8... avez-vous pensé que VOUS ne pouviez pas
assumer toutes les choses que vous deviez faire ?

9... avez-vous été capable de maitriser votre
énervement ?7*

10... avez-vous senti que vous dominiez la
situation 7*

11... vous étes-vous senti(e) irrité(e) parce que les
événements échappaient a votre contrdle ?

12_.. vous étes-vous surpris(e) a penser a des choses

que vous deviez mener a bien ?

13_.. avez-vous été capable de controler la fagon dont
vous passiez votre temps 7*

14... avez-vous trouvé que les difficultés
s’accumulaient a un tel point que vous ne pouviez les
controler ?




ANNEXE E- ECHELLE DE SATISFACTION AU TRAVAIL - SPECIAL EDUCATOR

JOB SATISFACTION QUESTIONNAIRE



Satisfaction au travail — version éducatrice

Les questions suivantes concernent votre niveau de satisfaction face a certaines situations ou conditions
reliées a votre travail d’éducatrice.
Répondez a toutes les questions en encerclant la réponse qui correspond le mieux a votre situation en
utilisant I’échelle variant de 0 « Complétement en désaccord » a 9 « Complétement en accord ».
Complétement en désaccord Complétement en accord
1. Je me sens compétente pour intervenir efficacement auprés des enfants qui se tiennent a I'écart

des autres enfants.

2. Je me sens compétente pour intervenir efficacement auprés des enfants qui brisent les objets ou

manifestent des comportements destructeurs.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9

3. Je me sens compétente pour intervenir efficacement auprés des enfants qui manifestent des

comportements agressifs envers les autres enfants.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9

4. Je me sens compétente pour intervenir efficacement aupres des enfants qui bougent ou

remuent continuellement.




Complétement en désaccord Complétement en accord
Je me sens compétente pour intervenir efficacement aupres des enfants qui manifestent des

comportements de crainte ou d’anxiété.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9

Je me sens compétente pour intervenir efficacement aupres des enfants qui sont dépendants

des adultes.

Je me sens compétente pour intervenir efficacement aupres des enfants qui font des crises de

colére.

Je me sens compétente pour intervenir efficacement et gérer les situations de crise dans mon

groupe.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9




11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

Complétement en désaccord Complétement en accord

Je suis impatiente de retourner au travail aprés mes vacances.

0 1 2 3 4 5 6 7 8

Je suis satisfaite de ma position actuelle.

0 1 2 3 4 5 6 7 8

0 1 2 3 4 5 6 7 8

J'ai une attitude positive envers mon travail.

0 1 2 3 4 5 6 7 8

Je suis satisfaite de mon salaire d’éducatrice.




18.

19.

20.

21.

22.

23.

Complétement en désaccord Complétement en accord

Il'y a beaucoup trop de pression dans mon travail.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9

J'aimerais avoir I'occasion de suivre plus de formations ou de cours afin de me perfectionner
davantage.
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9




25.

26.

27.

28.

29.

30.

Complétement en désaccord Complétement en accord

Je suis satisfaite du niveau d’autonomie et de décision qui m’est accordé dans la gestion de mon
groupe.
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9

Je suis satisfaite du niveau d’autonomie et de décision qui m’est accordé quant a la discipline a

exercer dans mon groupe.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9

Mon groupe et ma routine (programme d’activités) sont bien pergus par tout le personnel de

mon service de garde.

Dans mon service de garde, les éducatrices se réunissent et parlent ouvertement des problémes

liés a notre role et fonctions.




ANNEXE F - QUESTIONNAIRE CCNES



Questionnaire
Attitudes des éducatrices face a I'expression des émotions de I'enfant.

Code :

Comment répondre au questionnaire

Le questionnaire présente douze (12) situations pouvant se produire dans votre milieu de garde.
Pour chacune de ces sifuations, cing (5) réactions possibles sont décrites. Nous vous demandons
d’indiquer sur une échelle allant de 1 (frés peu probable) a 7 (trés probable) la probabilité que vous
réagissiez de la fagon décrite dans chaque situation. En d’autres mots. plus vous encerclez un
chiffre élevé, plus il y a de chance que votre réaction soit semblable a celle décrite. A I'inverse, si
vous encerclez un pefit chiffre, cela signifie qu'il y a peu de chance que vofre réaction soit
semblable a celle décrite. SVP lisez chaque question attentivement et répondez le plus
spontanément que possible. Pour chaque réponse (a, b, ¢, d et €), veuillez encercler un chiffre entre

let7.
Voici un exemple de réponse
1 2 3 4 5 6 7
trés peu probable Probable tres probable

1. Siun enfant est timide et craintif devant des invités en visite dans mon milieu de garde...

a. j'aide I'enfant a penser a des moyens pour qu’il ait moins peur et

qu’ll soit moins géne

12309567

b. je dis a I'enfant que c'est normal de se sentir nerveux

12345@7

c. J'essale de rendre ’enfant heureux en lwi parlant des choses
amusantes que nous pouvons faire avec les mvités

12@4567

d. je dis I'enfant qu'il peut aller jouer dans une autre piéce de la maison

1234®67

e. jedis al'enfant qu'il fait le bébé

1@34567

SVP Veuillez indiquer 5 réponses par situation décrite



Questionnaire: Attitudes des éducatrices

1 3 4 5 6 7
trés peu probable Probable tres probable

(5]

1. Siun enfant se fache parce qu'il'elle ne peut pas participer a un jeu de société avec les plus vieux...

a_je le console et je fais une activité ammsante avec hu pour qu'il se sente moins 1234567
triste de ne pouvomr participer
b. je 'aide a trouver des fagons d'étre avec les autres enfants 1234567
¢ je hu dis de ne pas se facher powr ¢a 1234567
d. je le mets en retrait du groupe afin qu'l se calme 1234567
e_je l'encourage 3 exprimer sa colére et sa frustration 1234567
2. Siun enfant fait une chute et brize un jouet puis se fache et pleure...
a_je le réconforte et j'essate de hu faire oublier 'meident 1234567
b. je ha dis que sa réaction est exagérée 1234567
¢ je l'aide 3 trouver une fagon de réparer son jouet 1234567
d. je hu dis que c'est normal de pleurer 1234567
e je hu demande d’amréter de pleurer sans quoi je lw dis que je ne réparerai pas 1234567
son jouet bnse
3. Siun enfant perd un objet auquel il’elle tient beaucoup et qu'il’elle réagit en pleurant...
a. je hu dis que sa réaction est exagérée 1234567
b. je I'aide a penser a des endroits ot il n'a pas encore regardé 1234567
¢ je le distrais en hu parlant de choses joyeuses 1234567
d. je hu dis que c'est normal de pleurer lorsque 'on est malheureux 1234567
e je hu dis que c'est ce quu amive lorsque l'on ne fait pas attention 1234567

4. Siun enfant a une blessure qu’il faut nettoyer et qu’il pleure parce qu’il a peur que cela lui fasse mal..

a. je hu dis de se ressais 5'1l ne veut pas étre pnveé d'une activité qu'll aime 1234567

b. je l'encourage a me parler de sa pewr 1234567

¢ je hu dis qu'il n'a pas raison d'avoir peur 1234567

d_ je le réconforte (en ha tenant la mam ou en le prenant dans mes bras) 1234567

e_je hu parle de moyens qu'll peut prendre pour ne pas avorr pewr (comme se 1234567
détendre ou prendre de grandes respirations)




1 4
tres peu probable probable

"
w
"N

7
tres probable

5. Si un enfant vient d'arriver dans le groupe et qu'il/elle est désemparé/e suite au départ du parent...

a. je le distrais en hu parlant de tout le plaisir d'étre avec de nouveaux amis 1234567
b. je 'aide a penser a des choses qu'il peut fame afin de ne pas avorr peur d'étre
dans un nouveau groupe (par exemple, apporter un livre ou un jouet favon 1234567
avec hu) -
c. je hui dis d'arréter de réagir de fagon exagérée et de faire le bébé 1234567
d. je I’assois sur une chaise en hn disant de revemr dans le groupe lorsqu’il sera 1234567
prét
e je l'encourage 3 me parler de son inquiétude 1234567

6. Siun enfant participe a une activité de groupe avec ses amis et qu'il/elle fait une erreur puis qu'ilelle a I'air

géné et au bord des larmes...
a. je le réconforte et j'essaie de faire en sorte qu'il se sente mieux 1234567
b. je hu dis que sa réaction est exagérée 1234567
¢ je hu dis de se ressaisw sinon 1l devra cesser son activite tout de suite 1234567
d. je l'encourage a parler de son senfiment de géne 1234567
e je hu propose de l'aider 3 s'entrainer pour faire nueux la prochaine fois 1234567

7. Si un enfant s'appréte a faire un spectacle devant le groupe et qu'il/elle devient intimidé/e et nerveux/se de se

faire regarder...
a. je I'aide 3 penser 3 des choses qu'il peut faire pour se préparer avant que ce soit 1234567
son tour
b. je 'aide 3 se détendre afin de dinmnuer s3 nervosite 1234567
c je hu dis qu'il réazit en bebé 1234567
d. je hu dis de se calmer s'il ne veut pas étre retiré du spectacle tout de smte 1234567
e. je l'encourage 3 parler de son sentiment de nervosité 1234567

8. Siun enfant se choque de ne pas pouvoir faire une activité qu'il’elle aime a la suite d'un imprévu...

avec hu

a je hu dis que c’est normal d’étre choque et frustre 1234567
b. je hu propose de choisir lui-méme une autre activité qu'il aime 1234567
c. je hu dis que sa réaction est exagérée 1234567
d. je hu dis de se calmer sinon 1l devra aller réfléchir 1234567
e j'essale de faire en sorte qu'il se sente mieux en faisant quelque chose d'apmsant 1234567




1 2 3 4 5 6 7

trés peu probable Probable tres probable

9. Siun enfant est andeux et agité et qu'il’elle ne parvient pas a faire la sieste apreés avoir vu quelque chose qui
lui fait peur a la téle...

a_je l'encourage 3 parler de ce quu hw a fait peur 1234567

b. je hu dis que sa réaction est exagérée 1234567

c. je I'aide 3 penser 3 des moyens quu I permettent de se détendre (par exemple 1234567
prendre un jouet avec hur)

d_ je hu dis qu'il ne pownra plus regarder la télé pendant un certam temps avant la 1234567

e_je fais quelque chose d'ammsant avec hu pour 'aider 3 oubkier ce qui hu a fait 1234567

peur

qu'ils ne le laissent pas jouer avec eux...

10. Si un enfant semble étre au bord des larmes parce que d'autres enfants ne sont pas gentils avec lui/elle et

a_je hu dis de ne pas commencer a pleurer 5’1l veut rester dans le groupe 1234567
b. je hu dis que c'est normal de pleurer quand on est malheureux 1234567
c. je le reconforte et j'essae de hn faire penser a quelque chose de joyeux 1234567
d._ je I'aide a penser a dautres activités qui I'intéressent 1234567
e je hu dis de ne pas s’en fare, qu'il se sentira mueux sous peu 1234567

11. Si un enfant joue avec d'autres enfants et que 'un d'entre eux lui crie des noms et que I'enfant se met a

pleurer...

a. je hu dis de ne pas s'en faire avec ¢ca 1234567

b. je demande aux enfants d’aréter de jouer ensemble pendant un certain temps 1234567
parce qu'ils n'amvent pas a s’ entendre

c. je I'aide 3 penser a des choses positives qu'il/elle peut faire lorsque d'autres 1234567
enfants hn cnient des noms (par ex. trouver d'autres activites)

d._ je le/la réconforte et je joue 3 un jeu avec hn'elle pour qu'il/elle cesse de penser 1234567
a l'événement qua 1'a troublé

e je l'encourage a parler de la peine que l'on ressent lorsque l'on se fait crier des 1234567
noms

12. Si un enfant devient craintif et nerveux en voyant un petit animal (p. ex. un hamster) et qu'il’elle se met a

pleurer...

a. je hu suggére de penser a des choses qui I'aident a avoir moins pewr des 1234567
animanx

b. je hu dis que c¢'est normal d'avoir peur 1234 6 7

¢. J'essaie de hn changer les 1dées en hn parlant de choses anmsantes au sujet de 1234567
I'animal

d._ je hu dis d’aller attendre dans une autre piece pendant que les autres enfants 1234567
s amusent a regarder le petit animal

e je hu dis quiil fait le bebe et qu'il n'a pas raison d'avowr peur 1234567

Merci de votre précieuse collaboration !!



ANNEXE G - GRILLE D'OBSERVATION DU CLASS



o Dimensions du CLASS Version Pre-K
Exercice synthése

3

:

Soup / &t sw End
Aut / loader

e S




ANNEXE H - La grille d'évaluation des interactions



Le climat émotif et I’apprentissage Pasdu Quelque Assez Beaucoup

Indiquez dans quelle mesure I’éducatrice : toutl  peu?2 3 4

"Parle chaleureusement aux enfants.

*Semble critiquer les enfants.

*Ecoute attentivement les enfants lorsqu’ils lui parlent.

*Accorde beaucoup d’importance a I’obéissance.

Semble distante et détachée des enfants.

Semble apprécier les enfants.

’Quand les enfants sont turbulents, explique la logique du

réglement qu’ils brisent.

Encourage les enfants & explorer de nouvelles choses.

’Est impatiente avec les enfants et leur parle avec

agressivité.

""Manifeste de I’enthousiasme pour les activités des enfants




et leurs efforts.

' Se sert de menaces pour inciter les enfants a bien se

comporter.

2Passe beaucoup de son temps a des choses qui

n’impliquent pas d’interaction avec les enfants.

“Donne de attention constructive aux enfants en tant que

personnes.

“Parle aux enfants avec des mots qu’ils peuvent

comprendre.

Punit les enfants sans leur fournir d’explication.

"®Encourage les enfants a avoir des comportements

prosociaux ex : partager.

A la critique facile a I’égard des enfants.

¥ Semble intéressée aux activités des enfants.




PPortée a interdire un grand nombre des activités que les

enfants souhaitent faire.

2gurveille étroitement les enfants.

*1S"attend & ce que les enfants manifestent des
comportements non adaptés a leur age, ex : ne dérangent
pas lors d’activités de groupe dirigées par I’éducatrice, ou

restent sagement en ligne.

*Lorsqu’elle parle a un enfant, se plie, s’agenouille ou

s’assoie pour pouvoir le regarder dans les yeux.

“Portée a étre un peu trop sévére lorsqu’elle réprimande un

enfant ou lui interdit quelque chose.

Arnett, 1989







