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RESUME

L’alexithymie est un concept psychologique utilis¢ pour définir un trait de personnalité
représentant une difficulté a identifier et a décrire ses émotions (Thorberg, Young, Sullivan, &
Lyvers, 2011). Cette étude avait pour objectif principal d'établir dans quelle mesure le trait
d’alexithymie chez les éducatrices est associé a la qualité de leurs pratiques de socialisation en
contexte socioémotionnel et a la qualité de leurs interactions avec les enfants de leur groupe. Au
total, 105 éducatrices employées d’un Centre de la petite enfance (CPE) ont répondu a trois
questionnaires autorapportés : un questionnaire sociodémographique, ’Echelle d’Alexithymie
de Toronto —version frangaise et I’Echelle CCNES — version frangaise (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 mesure la qualité des
interactions eéducatrice-enfant. Un premier résultat indique qu’il y a relativement peu de liens
significatifs entre les variables a 1’étude. Cependant, il y a une association significative
(négative) entre le niveau d’alexithymie des éducatrices et le score de réactions positives lorsque
les enfants expriment des émotions négatives. Les analyses révelent également des liens
marginalement significatifs (positifs) entre la difficulté a décrire les émotions chez I’éducatrice
et les scores de réactions négatives face a I’expression des émotions négatives des enfants.
Aussi, selon les interactions observées, plus les educatrices tendent a favoriser une discipline
sévere, moins elles tendent a rapporter des difficultés a décrire leurs émotions. Un dernier
résultat indique que plus une éducatrice posseéde d’années d’expérience, moins elle rapporte
avoir de la difficulté a identifier et a décrire ses émotions. Cette étude souligne 1I’importance
d’améliorer la qualité des services éducatifs offerts aupres des enfants en ciblant les besoins
d’accompagnement des éducatrices aux plans des pratiques de socialisation des emotions et de

leur capacité a comprendre et a exprimer leurs émotions.

MOTS CLES: alexithymie, compétences socioémotionnelles, pratiques éducatives, petite

enfant, éducatrice, services de garde éducatifs
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ABSTRACT

Alexithymia is a concept in psychology that is used to refer to a personality trait that
manifests as a difficulty in recognizing and describing one’s own emotions (Thorberg et al.,
2011). The purpose of this study was to determine to what extent alexithymia among preschool
educators is linked to emotion socialization practices and to the quality of educator-children
interactions in daycare setting. A total of 105 early childhood educators (ECE) participated in
this study. Educators completed three self-report questionnaires: the Toronto Alexithymia Scale
(TAS-20), the Coping with Children’s Negative Emotions Scale (CCNES — adapted version)
and a sociodemographic questionnaire. Two observation tools have also been used to measure
the quality of the interactions between educators and children: the Classroom Assessment
Scoring System and the Caregiver Interaction Scale. Results have shown few significant
correlations between measured variables. However, we found a negative significant association
between alexithymia scores and educators’ positive reaction scores. Educators’ difficulty in
describing their own emotions was positively linked (marginaly significant correlation) to
educators’ negative reaction scores. Finally, a significant (negative) relation has been found
between educators’ years of experience and alexithymia’s scores (difficulties to identify and
describe their emotions). Also, the more the educators tend to promote a severe discipline
(assessed by observation), the less they tend to report difficulties to describe their emotions. .
This study highlights the importance of improving the quality of educational childcare services
by identifying educators’ support needs regarding emotion socialization practices and their

hability to express/understand their own emotions.

KEYWORDS: alexithymia, socioemotional development, educational practices, early
childhood, educators, education childcare services



INTRODUCTION

Le courant de recherche sur le développement socioémotionnel des enfants d’age
préscolaire s’est penché sur la production de connaissances concernant les pratiques éducatives
favorables. Plusieurs facteurs (tels que les attitudes et stratégies educatives, les caractéristiques
individuelles chez les parents et les éducatrices en service de garde) sont considérés comme
déterminants pour I’acquisition des compétences socioémotionelles. Basé sur I’idée voulant que
les interactions entre 1’éducatrice et 1’enfant constituent un des indicateurs les plus influents de
la qualité dans un milieu de garde, le présent projet porte une attention particuliere aux pratiques
centrées sur le support émotionnel offert aux enfants par les éducatrices (Bigras, Lemay, &
Tremblay, 2012).

Ce projet de recherche s’inscrit dans le contexte d’une étude plus vaste réalisée sur les
pratiques éducatives en service de garde. L’étude principale, menée par le professeur Sylvain
Coutu de I’UQO, a été financée par le Conseil de recherches en sciences humaines du Canada
(CRSH). L’objectif du présent mémoire était d’identifier les liens possibles entre 1’alexithymie
chez les éducatrices et leurs pratiques de socialisation en milieu de garde/la qualité des
interactions éducatrices-enfants. Dans ce projet, 1’alexithymie (la difficulté a exprimer et a
comprendre les émotions) est considérée en tant que caractéristique individuelle chez
1’éducatrice. A différents degrés, cette caractéristique est susceptible d’influencer les pratiques
¢ducatives, et par le fait méme, le développement socioémotionnel des enfants d’age préscolaire.
Il existe peu d’études sur le role de 1’alexithymie et sur les processus émotionnels liés aux
pratiques éducatives. Toutefois, les études sur le concept d’intelligence émotionnelle, en
opposition au concept d’alexithymie, permettent de mieux comprendre en quoi les habiletés
d’empathie, les habiletés a capter les stimuli émotionnels environnementaux et les habiletés a
faire des liens entre les émotions sont cruciales dans I’offre de soutien émotionnel ainsi que dans

la qualité des interactions aupreés des enfants d’age préscolaire (Ghiabi & Besharat, 2011).

Le contexte théorique présente les résultats d’évaluations de la qualité des services de
garde éducatifs québécois suivis de I’importance du rdle de 1’éducatrice dans le développement
socioémotionnel en petite enfance. Ensuite, diverses stratégies pour promouvoir le

développement d’habiletés socioémotionnelles sont expliquées : la prise en considération de



I’attachement et la mise en place d’une attitude chaleureuse, 1’enseignement et ’utilisation de
vocabulaire émotionnel ainsi que I’utilisation de réactions contingentes de la part des adultes.
Quelques caractéristiques individuelles des éducatrices prises en compte dans leur role d’agente
de socialisation des émotions sont aussi détaillées. Enfin, le contexte théorique se termine par
la définition et les influences de ’alexithymie en tant que caractéristique individuelle possible

chez 1’éducatrice.

Le deuxiéme chapitre est consacré a la méthode employée pour conduire cette recherche.
Les caractéristiques des participantes, les procédures, ainsi que les instruments de mesure

figurent dans cette section.

Le troisieme chapitre se rapporte a la présentation des résultats obtenus suite aux analyses
statistiques descriptives et non paramétriques (corrélation de Spearman). Des liens sont présents
entre les variables d’alexithymie et les caractéristiques sociodémographiques. D’autres liens
mettent en relation les variables d’alexithymie et les variables centrales de 1’étude : les pratiques

de socialisation et la qualité des interactions éducatrice-enfant.

Le quatrieme chapitre est consacré a la discussion, c'est-a-dire a la proposition
d’hypothéses explicatives des résultats et aux constats qui concernent les objectifs de la
recherche. Le mémoire se termine par quelques pistes pour les recherches futures, de méme que
quelques recommandations pour favoriser I’avancement des pratiques d’accompagnement

aupres des éducatrices dans une perspective psychoéducative.



CHAPITRE 1



CONTEXTE THEORIQUE

Qualité des services éducatifs

Les Centres de la Petite Enfance (CPE) font 1’objet de plusieurs études depuis un peu plus
de dix ans au Québec. Il est admis que 1I’encadrement présent dans 1’environnement des services
de garde est favorable au développement de la créativité, des stratégies de résolution de
problemes, de I’estime de soi, des compétences sociales pronant la prise d’initiatives, des
habiletés a établir des relations interpersonnelles stables, puis des compétences intellectuelles et
motrices (Bigras et al., 2012). 1l existe plusieurs fagons de mesurer la qualité éducative selon la
société d’appartenance (Bigras, et al., 2012). Dans les études nord-américaines, le concept de
qualité éducative se divise en deux facteurs soit la qualité structurelle et la qualité des processus
qui possédent chacun des indicateurs permettant de les évaluer (Bigras, et al., 2012). La qualité
structurelle se rapporte aux éléments indirects et plus distants au développement de 1’enfant (la
taille des groupes, la formation et rémunération du personnel, la satisfaction, les croyances et le
bien-étre du personnel, etc.) (Mostow, lzard, Fine & Trentacosta, 2002; Slot, Van Aken, &
Dubas, 2017). La qualité de processus est plus proximale et davantage liée au rapport
¢ducatrice/enfant ainsi qu’aux activités organisées (1’habileté a interagir positivement avec les
parents, les attitudes chaleureuses, la sensibilité du personnel, la capacité d’organiser un
environnement physique et social qui répond aux besoins en fonction de 1’4ge
développemental). L’évaluation de ces deux facteurs (qualité structurelle et qualité des
processus) observés simultanément démontre que la qualité des processus est une variable ayant
une influence plus déterminante dans le développement de 1’enfant (Mashburn et al., 2008;
Phillips & Lowenstein, 2011; Sabol, Soliday Hong, Pianta, & Burchinal, 2013). La mission
éducative des services de garde est donc d’assurer la qualité des processus en respectant les
standards minimaux admis afin de promouvoir la réussite scolaire et un meilleur fonctionnement
social pour tous les enfants (Mostow et al., 2002; Whitted, 2011).

Une qualité des processus qualifiée « élevée » est associée a I’acquisition de
comportements socialement acceptables parmi la population d’enfants ayant un tempérament
difficile et parmi la population d’enfants issus de milieux socioéconomiques défavorisés
(Mistry, Biesanz, Taylor, Burchinal, & Cox, 2004). Ainsi, le niveau de qualité devient encore

plus déterminant chez ces populations a risque d’éprouver des difficultés comportementales



(Broekhuizen, et al., 2017; Burchinal, Vandergrift, Pianta, & Mashburn, 2010; De Schipper,
Riksen-Walraven, Geurts, & De Weerth, 2009). Les enfants qui ont un manque de compétences
émotionnelles et ayant une difficulté a réguler leurs émotions, sont plus a risque de rejet,
d’isolement, de perturbations comportementales ainsi que de décrochage scolaire (McCabe &
Altamura, 2011). Or, il est démontré que de petits changements dans la qualité peuvent avoir un
impact significatif sur I’expérience des enfants et améliorer leurs expériences de socialisation
(Mashburn et al., 2008).

Au Quebec, trois études principales ont exploré la qualité des services de garde éducatifs.
11 s’agit de I’étude de Goelman et al. (2006), You Bet | Care!, de I’é¢tude de Doherty, Forer, Lero,
Goelman et Lagrange (2006) et de 1’étude de Japel, Tremblay et C6té (2005) La qualité, ca
comptel.

La premiere étude, en 1998, fut conduite en milieu de garde institutionnel aupres de 16
groupes agés de moins de 30 mois et de 32 groupes agés entre 30 mois et 5 ans. A ce moment,
le Québec laissait paraitre un niveau moindre de qualité en comparaison avec les autres régions
du Canada. La deuxiéme étude, s’intéressait davantage aux milieux de garde familiaux. Parmi
les 42 milieux participants, les résultats démontraient un niveau de qualité minimal, ce qui était
équivalant a ceux obtenus dans le reste du Canada. La troisieme étude portait sur des groupes a
différents ages (2,5 ans; 3,5 ans; 4 ans et 5 ans). Ainsi, 296 groupes en milieu de garde
institutionnel et 337 groupes en milieu de garde familial ont révélé une majorité de services de
qualité minimale. Un quart des services de garde avait une qualité « bonne », « tres bonne » ou
« excellente » et un huitieme était considéré comme « inadéquat ». En somme, les conclusions
des études révelent que la majorité des services éducatifs du Québec sont de qualité « minimale
» & « acceptable ». Il demeure que la santé et la sécurité des enfants n’étaient pas compromises

dans les différents services méme s’ils étaient évalués de qualité « minimale ».

Parmi les indicateurs de qualité, les pratiques visant la dimension socioémotionnelle sont
cruciales. L’importance est axée sur la prévention et vise 1’acquisition de comportements
pouvant favoriser 1’adaptation de I’enfant (Lemay & Coutu, 2012). Plus précisément, la
socialisation des émotions devient un objectif primaire dans I’acquisition par I’enfant des régles,

des normes et des valeurs entretenues dans une societé (Bigras et al., 2012). Ainsi, par une



qualité des pratiques soutenant le developpement socioémotionnel, les enfants apprennent les

comportements nécessaires a un fonctionnement social optimal.

L’importance du role de I’éducatrice dans le développement socioémotionnel

Le développement socioémotionnel de 1’enfant se fait a partir d’interactions avec les
personnes présentes dans les différents environnements sociaux qu’il cotoie tel qu’établi par le
modele écologique de Bronfenbrenner (Bronfenbrenner & Morris, 2006). A travers ses
différents milieux de vie, il expérimente les émotions en observant les différents modéles qui
I’entourent. Les recherches actuelles ont surtout examiné les influences parentales et peu de
travaux ont étudié le role des autres adultes qui sont impliqués dans 1’éducation et la
socialisation émotionnelle des tout-petits, notamment celui des éducatrices en service de garde
(Ahn, 2005; Denham, Bassette, & Whyatt, 2007). Au-dela de I’influence parentale, celle des
éducatrices en service de garde devient de plus en plus importante dii au temps que plusieurs
enfants passent dans ce milieu (Clarke-Stewart, Allhusen, & Allhusen 2005). Sans prendre toute
la responsabilité, ces éducatrices deviennent un complément voire une alternative non
négligeable a I’éducation des émotions dans un contexte social ou I’entrainement est au centre
des interactions (Eiseinberg, 1998). La fagon dont I’éducatrice organise ses routines et activités
d’apprentissage, par exemple, est liée au support émotionnel qu’elle offre a I’enfant et donc, a
une meilleure qualité de processus (Hamre, Gofin, & Kraft-Sayre, 2009). C’est dans ces
conditions que la personne responsable des soins doit utiliser ses habiletés de régulation
émotionnelles et ses stratégies d’adaptation dans le but de maintenir un climat positif favorables
aux apprentissages socioémotionnels. Les donnees recueillies auprés des parents concernant
leurs compétences émotionnelles donnent des pistes pouvant s’appliquer aupres des éducatrices

(Denham et al., 2012a; Poulou, 2005; Zinsser & Curby, 2014).

Etant donné que la conscience de soi et les habiletés d’empathie émergent entre trois et
cing ans, un soutien socioémotionnel accru dans les interactions éducatrice-enfant devient
important dans le processus de socialisation (par ex. pour comprendre les autres) (McCabe &
Altamura, 2011). Cela permet de stimuler les habiletés sociales affectives chez I’enfant tout en
lui assurant une intégration favorable (Broekhuizen et al., 2017). Plusieurs habiletés telles que
la reconnaissance et I’expression de plusieurs émotions, la distinction entre son état émotionnel

et celui des autres, I'utilisation d’un langage adéquat pour s’exprimer et 1I’émergence de



I’empathie sont nécessaires au développement de la régulation émotionnelle (Denham et al.,
2012a). Les éducatrices, en tant qu’agentes de socialisation des émotions, peuvent jouer un role

déterminant dans 1’acquisition de ces habiletés.

Attachement et attitude chaleureuse.

La relation entre 1’éducatrice et I’enfant est un contexte relationnel pouvant influencer le
développement des habiletés socioémotionnelles. En effet, la qualité de la relation entre la
personne responsable des soins et I’enfant influence les stratégies et les patrons de
comportements de celui-ci (Ashiabi, 2000). Pour Bergin et Bergin (2009) ainsi que Senecal,
(2013), la création d’un attachement chaleureux est propice a 1’émergence des habiletés de
régulation émotionnelle, ce qui favorise la réussite scolaire. Ainsi, apprendre a initier des
échanges sociaux positifs avec les autres personnes est une des plus importantes taches des

enfants d’age préscolaire (Pianta, 1999; Sroufe, 1996).

L’¢établissement d’un climat émotionnel sécuritaire et positif est également une condition
importante propice a 1’apprentissage des habiletés socioémotionnelles (Boyd et al., 2005;
Gloeckler, 2007; Pianta, Mashburn, Downer, Hamre, & Justice, 2008b). Cette modalité
concerne a la fois la communication, les affects et le respect dont I’intervenant fait preuve en

contexte d’apprentissage (Gloeckler, 2007; Pianta et al., 2008b).

Parmi les techniques proposées, celles de Gloeckler (2007) s’inscrivent dans le courant
affectif proposant que 1’éducatrice régule elle-méme ses émotions pour offrir un modele de
réconfort et de soutien que 1’enfant peut reproduire. Les comportements suivants découlent de
cette capacité : (a) avoir une communication verbale et non verbale positive et chaleureuse avec
I’enfant; (b) utiliser un langage qui est respectueux et répondant aux besoins de I’enfant; (c)
toucher I’enfant de maniére sensible, chaleureuse et appropriée et (d) €tre a I’écoute en utilisant
des comportements comme regarder et écouter une réponse de I’enfant. Ainsi, des interactions
autorégulées empreintes de comportements positifs (sourires, de rires), d’affections verbales et
physiques, de contact visuel, de voix chaleureuse, de langage respectueux et de synchronie
affective sont favorables a I’acquisition des compétences socioémotionnelles, car cela fournit
une base rassurante a ’exploration et a ’expérimentation des émotions (Pianta et al., 2008b).

Par I’exercice de leurs propres compétences émotionnelles, les intervenants sont en mesure



d’étre de meilleurs agents et modéles de socialisation des émotions (Jarveld, 2011; Jennings &
Greenberg, 2009).

L’encouragement a démontrer de 1I’empathie et le réconfort physique (calin, tape dans le
dos) est également suggéré (Ahn, 2005; Boyd et al., 2005). La théorie de 1’attachement aide a
comprendre comment la relation éducatrice-enfant influence le développement
socioémotionnel. Lorsque 1’adulte (I’éducatrice) qui prodigue les soins devient une figure
d’attachement significative pour ’enfant, cela permet un développement socioémotionnel plus
favorable. En effet, la relation d’attachement se crée avec les personnes de 1’entourage qui
prodiguent les soins primaires (Bowlby, 1969). Ce ne sont donc pas que les parents qui jouent
ce role. La recherche de Howes et al. (1988) démontre que I’enfant peut développer de multiples
attachements, dont un avec son éducatrice attitrée. L’enfant construit peu a peu, en fonction des
réponses de ses figures d’attachement, des stratégies et des modeles de représentations mentales
de soi et des autres appelés modeles opérationnels internes (MOI). Les MOI sont inconscients
et aident I’enfant a développer un sentiment de sécurité en interaction avec les figures
d’attachement (Bowlby, 1980). Celles-ci sont des bases qui vont lui permettre une régulation du
sentiment de sécurité dans 1’exploration de son environnement et le développement de ses
relations sociales. Plus précisément, cette relation privilégiée entre I’enfant et I’adulte crée

I’opportunité pour les patrons d’attachement internes de se développer.

L’éducatrice qui crée un environnement chaleureux, securitaire et prévisible contribue a
influencer positivement les patrons d’attachement (Bergin & Bergin, 2009). Ce climat permet
les apprentissages émotionnels tels qu’exprimer ses émotions et une autorégulation
émotionnelle de facon sécuritaire dans un contexte d’accompagnement individualisé (Pianta,
1999). La qualité de la relation d’attachement entre 1’éducatrice et I’enfant a un impact sur les
comportements de dépendance et les attentes de I’enfant a 1’égard de la relation. Ces attentes
ont une influence sur I’expression future des émotions, sur la compréhension des émotions ainsi
que sur la régulation émotionnelle (Sroufe, 1997). Ainsi, les attentes, les émotions et les pensées
influencées par les patrons d’attachement guident les comportements de 1’enfant et lui
permettent d’interpréter les comportements des autres (Stuhlman & Pianta, 2001). Les enfants
qui bénéficient de pratiques chaleureuses durant les situations intenses et problématiques

arrivent a mieux gérer leurs émotions et apprennent des stratégies de résolution de problemes



plus facilement (Ashiabi, 2000). Bref, les enfants qui bénéficient d’une éducatrice sensible aux
émotions et prodiguant un climat de sécurité ont tendance a exprimer une meilleure compétence

socioémotionnelle(Curby, Rimm-Kaufman, & Ponitz, 2009; Mashburn et al., 2008).

Enseignement et utilisation du vocabulaire émotionnel

Les connaissances au sujet des émotions sont acquises en expliquant verbalement leur
sens et dans quelle situation spécifique elles peuvent étre exprimées. Ces explications peuvent
aider I’enfant a mieux comprendre et reconnaitre ses émotions. Les éducatrices et les parents
qui accordent une importance aux émotions et se sentent responsables du développement
émotionnel des enfants sont plus engagés a utiliser des stratégies liées a la socialisation des
émotions (Gottman, Katz, & Hooven, 1996; Saarni, 1985; Zinsser & Curby, 2014). Promouvoir
I’habileté a discuter des causes des émotions contribue aussi a ce que les enfants communiquent
leurs propres émotions avec les pairs avec qui ils interagissent (Bardack, & Obradovi¢, 2017).
Ces stratégies misent sur la connaissance des émotions en tant qu’habileté préalable a la gestion
des émotions (Denham, 2007; McCabe & Altamura, 2011). Le vocabulaire émotionnel peut étre
transmis a travers la lecture de conte pour enfants, des discussions de groupe, des pieces de
théatre et bien sar a travers le jeu (Denham, 2007; McCabe & Altamura, 2011; Pianta et al.,
2008b). Les normes sociales relatives aux expressions émotionnelles peuvent donc étre abordées
dans I’action (Boyd et al., 2005). En effet, I’identification de I’émotion dans son contexte est
trés importante pour 1’apprentissage, 1’intégration et la gestion de conflits interpersonnels (Ahn,
2005; Denham, Zoller, & Couchoud, 1994).

Une gestion efficace des comportements émotionnels, en indiquant aux enfants les
comportements attendus de fagon spécifique, est suggérée. En effet, une constance dans les
consignes et dans les routines (stabilit¢) permet a D’enfant d’acquérir une régulation
émotionnelle efficace, car il peut prévoir et organiser son environnement (McCabe & Altamura,
2011; Pianta et al., 2008b). Selon Pianta et al. (2008b), il faut porter une attention particuliére
au niveau de langage utilisé pour que les consignes soient comprises de tous. La repétition fait
également partie de stratégies concrétes menant a D’intériorisation des habiletés
socioémotionnelles. L’intervention prévisible et constante dans I’application de conséquences
suite a un comportement inapproprié est également suggérée (Boyd et al., 2005 ; Pianta et al.,

2008b). Une supervision constante du langage corporel, de 1’expression faciale et des



comportements dérangeants fait en sorte de pouvoir rediriger efficacement 1’attention et le
comportement de 1’enfant de fagon a ce qu’il apprenne a étre de plus en plus autonome (Ahn,
2005; McCabe & Altamura, 2011).

D’autres pratiques gagneraient a étre connues des éducatrices. Il s’agit de donner des choix
aux enfants, de discuter les options possibles pour régler un probleme, d’inviter les enfants a
décrire leurs émotions ou simplement d’offrir des occasions d’exprimer leurs idées et émotions
dans différentes situations (Ahn, 2005; Denham, 2006). Ce sont les discussions a propos des
émotions négatives qui font le plus souvent référence aux causes des émotions et aux états
émotionnels des autres (Lagattuta & Wellman, 2002; Laible, 2011). Ainsi, mettre 1’accent sur

ce type de discussion fait partie des stratégies a adopter.

Réactions contingentes des adultes

Il est bien admis dans la littérature que la fagon dont les adultes vont réagir aux différents
contenus émotionnels est associée aux compétences sociales et émotionnelles des enfants
(Denham,et al., 2007). Les éducatrices qui apportent un haut niveau de support émotionnel
influencent davantage la compétence sociale des enfants au préscolaire (Mashburn et al., 2008).
En effet, les éducatrices qui utilisent le support émotionnel arrivent a créer un climat positif dans
le groupe, tout en répondant au besoin d’autonomie et aux besoins particuliers de chacun (Hamre
& Pianta, 2007; Zinsser & Curby, 2014). Les réactions de 1’éducatrice face aux émotions
positives et négatives de I’enfant sont incontournables dans le soutien a la socialisation des
émotions (par ex. expression faciale, ton de voix). Lorsque la réponse de 1’éducatrice est positive
envers une émotion négative, I’enfant apprend a négocier et a faire des choix respectueux lors
de conflits ultérieurs (CASEL, 2013). La sensibilité et la réceptivité des intervenants sont des
conditions favorisant 1I’expression positive des émotions de ’enfant (Ersay, 2007). Zinsser et
Curby, (2014) apportent une nuance quant au support émotionnel élevé ou modéré chez les
éducatrices. Celles qui démontrent un plus haut niveau de support intégrent et généralisent le
contenu d’apprentissages émotionnels dans chacune des routines, interactions et activités du
quotidien. En comparaison, celles qui proposent un support modéré se concentrent sur une
habileté précise a un moment précis pour aborder le méme contenu (par exemple parler de la
peur a I’aide d’un livre). Ces différences entre les niveaux de support émotionnels suggerent

que les éducatrices ont des représentations (une théorie interne) des émotions qui different, mais
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que leurs techniques pour renforcer les émotions sont toutes deux favorables a 1’adoption de

comportements prosociaux.

Le renforcement explicite des comportements appropriés est également encouragé afin
d’établir le climat propice a I’expression adéquate des émotions. Ainsi, ’entrailnement des
émotions (coaching) est considéré comme une des stratégies plus active et directe (Johnson
Hawes, Eisenberg, Kohlhoff, & Dudeney, (2017). Selon Boyd et al. (2005), Denham (2007),
Pianta et al. (2008b) et Senecal (2013), le renforcement verbal, lorsque 1’enfant exprime des
émotions positives, fait partie des stratégies a adopter. L’intervenant peut aussi complimenter et
commenter les expressions émotionnelles entre les enfants en guise de renforcement. Selon Ahn
et Stifter (2006), valider concrétement 1’émotion de 1’enfant est primordial. Ces auteurs ajoutent
que lors d’émotions négatives, il faut autant valider I’émotion de I’agresseur, que celui de la
victime. Cela a pour but de normaliser et d’aider I’enfant a s’apaiser dans un processus de
résolution de probléme. Selon Pianta et al. (2008b), étre proactif et anticiper les moments ou
une inconduite peut se produire en offrant des alternatives permet a I’enfant d’organiser et
d’acquérir des stratégies de régulation émotionnelle. Senecal (2013) abonde dans le méme sens
en proposant d’aider I’enfant a verbaliser plutot qu’a agir ou réagir sous forme de comportement

agressif dans les situations émotionnelles.

D’autres résultats obtenus chez les parents pourraient s’appliquer ou se généraliser chez
les éducatrices. C’est le cas des réponses négatives aux émotions, car celles-ci peuvent avoir un
impact plus important sur le développement socioémotionnel et s’inscrire dans une trajectoire
développementale a risque (Vaish, Grossmann, & Woodward, 2008). Si le soutien émotionnel
proactif promeut une capacité d’autorégulation adaptée, les stratégies liées a la suppression ou
I’ignorance des émotions ont montré des effets négatifs sur le développement socioémotionnel
des enfants d’age préscolaire (Eisenberg, 1998). Tant chez les parents que chez les éducatrices,
les comportements visant a limiter I’expression émotionnelle de 1’enfant ou encore a minimiser
son contenu peuvent entrainer une connaissance moindre des reégles sociales d’expression des
émotions et une plus faible connaissance des émotions de fagon générale (Zinsser & Curby,
2014). Ce type de réaction punitive face aux émotions des enfants n’est pas efficace, car cela
leur enseigne a supprimer leurs émotions ce qui, par la suite, va augmenter 1’intensité de leurs

émotions négatives et leur anxiété (Fabes, Leonard, Kupanoff, & Martin, 2001). Les personnes
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qui ont des réactions punitives utilisent des stratégies d’adaptation non fonctionnelles ainsi
qu’une expression négative des émotions (Eisenberg et al., 1999; Eisenberg, Fabes, & Murphy,
1996) et ont de la difficulté a réguler leurs propres émotions (Lunkenheimer, Shields, & Cortina,
2007). Morris et ses collaborateurs (2011) ont démontré qu’une certaine corégulation s’installe
entre les parents et les enfants, car ceux-ci ont tendance a utiliser les mémes stratégies de
régulation émotionnelle que leurs modeles adultes. Eisenberg et ses collaborateurs (1999)
soutiennent que les parents qui expriment un plus haut niveau d’émotions négatives ont des
enfants qui rencontrent des difficultés a réguler leur réactivité émotionnelle et leurs
comportements. Plus précisément, une expression négative des émotions pourrait étre un indice
de difficulté des parents a autoréguler leurs propres affects, ce qui a une influence sur les patrons
de régulation émotionnelle de leurs enfants (Fabes et al., 2001). Buck (1984) et Tompkins
(1962) proposent un mécanisme permettant de comprendre ces influences réciproques (Fabes et
al., 2001). Les parents qui ont tendance a punir et a utiliser des réponses de minimisation pour
contrdler les émotions négatives suppriment les émotions. Ces réponses, empreintes d’intensité
affective, deviennent insoutenables pour ’enfant et engendrent un manque de régulation qui
entraine plusieurs écarts comportementaux. A 1’inverse, lorsque les parents arrivent a utiliser
des stratégies de régulation émotionnelle efficaces, ils soutiennent davantage leurs enfants, ce
qui leur permet d’atténuer leur détresse et d’influencer positivement 1’apprentissage de
stratégies de régulation appropriées. Ce constat qui se retrouve dans les résultats de plusieurs
chercheurs permet de mieux comprendre en quoi les réponses punitives face aux émotions
négatives des enfants expliquent ou favorisent 1’expression de certains problémes de

comportement chez I’enfant (Fabes et al., 2001).

Les éducatrices qui sont submergées par trop de stimulations provenant d’environnements
chaotiques peuvent, comme les parents, ne pas étre capables de contrdler leurs émotions
négatives et transférer ces émotions négatives sur les enfants (Jeon, Hur, & Buettner 2016).
Celles qui utilisent fréquemment des stratégies de suppression afin d’éviter d’exprimer leurs
émotions et de les garder pour elles-mémes peuvent aussi risquer de transférer leurs pensées et
émotions négatives dans leurs interventions (Gross & John, 2003). Cependant, si les éducatrices

arrivent a conserver un état calme en régulant leurs propres émotions et en adoptant des
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stratégies d’adaptation efficaces, elles seront plus enclines a apporter un support positif aux

enfants (Jennings & Greenberg, 2009).

Socialisation des émotions et caractéristiques individuelles

Corapci et Wachs (2002) affirment que ce n’est pas uniquement 1’environnement qui peut
empécher ou encourager les professionnels a actualiser leurs habiletés. Il existe également un
effet des variables individuelles dans la capacité a stimuler le développement socioémotionnel

des enfants.

A ce sujet, plusieurs caractéristiques individuelles peuvent influencer 1’adoption de
stratégies éducatives en vue de favoriser le développement social et émotionnel des enfants. Une
étude menée auprés de parents rapporte que le niveau de connaissance des contenus
émotionnels, la régulation et I’expression des émotions ainsi que le niveau de développement
de I’enfant influencent la tendance a utiliser des pratiques positives de socialisation chez les
parents (Zinsser & Curby, 2014).

Plusieurs autres écrits se sont penchés sur des variables explicatives telles que les
croyances émotionnelles et la perception des éducatrices sur leur role en tant qu’agent de
socialisation (Zinsser & Curby, 2014). L’intelligence émotionnelle, comme les facteurs
précédents, peut interférer dans les compétences socioémotionnelles des individus (Palmer,
Donaldson, & Stough, 2002). En effet, certains mécanismes de 1’intelligence émotionnelle
mettent en lumiere le r6le de la clarté des émotions. Les personnes qui arrivent a faire
I’expérience de leurs affects clairement seraient capables de mettre fin a des pensées empreintes
de ruminations et d'aversions simplement parce que leurs émotions sont claires. En effet, I’étude
de Palmer et al. (2002) met en évidence une différence dans la satisfaction face a la vie chez les
participants se classifiant comme identifiant leurs émotions clairement comparativement a ceux
qui n’ont pas développé cette capacité. L’intelligence émotionnelle est aussi liée a plusieurs
habiletés interrelationnelles comme 1’empathie (Petrides & Furnham, 2000; Saklofske et al.,
2003). Les personnes concernées par ces limitations de conscience émotionnelle ont de la
difficulté & comprendre 1’émotion et & sympathiser avec autrui (Mayer, et al., 1990). A I’inverse,
Buck, (1984) et Schutte et al. (1998) expliquent que lorsque I’intelligence émotionnelle
augmente, la perception émotionnelle augmente également. Ce nouveau niveau de perception

s’ajuste et augmente ’habileté a tenir compte des stimuli émotionnels ainsi qu’a exprimer de
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I’empathie dans les relations sociales. Ce type de limitation peut avoir un impact sur la qualité
des interactions et des pratiques éducatives. En ce sens, Deater-Deckard et al. (2012) révelent
que la régulation émotionnelle, les habiletés d’adaptation et les fonctions exécutives sont
considérées tant chez les parents que chez les éducatrices, comme d’importantes bases aux

réponses de soutien chaleureuses.

Si le stress et I’épuisement professionnel font aussi partie des facteurs personnels qui sont
liés a une baisse des comportements de soins et de sensibilité, les chercheurs émettent que
d’autres facteurs pourraient également interférer dans la capacité des éducatrices a dispenser des
réponses positives envers les enfants (Hall-Kenyon, Bullough, Mackay, & Marshall, 2014).
Considérant que des différences individuelles telles que les croyances, 1’empathie et
I’intelligence émotionnelle ont un impact sur la qualité d’interaction des éducatrices avec les
enfants (Zinsser & Curby, 2014), il est possible de se questionner sur I’effet d’autres facteurs

personnels tel que I’alexithymie qui s’oppose au concept d’intelligence émotionnelle.

L’alexithymie et ses influences

L’alexithymie est un concept psychologique utilisé pour définir un trait de personnalité
représentant une difficulté a identifier et a décrire ses émotions (Thorberg, et al., 2011). Les
personnes ayant un haut score sur 1’échelle d’alexithymie peuvent éprouver des difficultés
d’introspection et un faible traitement cognitif des émotions (Sifneos, 1973; Vorst & Bermond,
2001). De facon simplifiée, alexithymie signifie « pas de mots pour les émotions » (Van der
Velde et al., 2015). Ce trait peut étre divisé a la fois en dimension cognitive et affective
(Van der Velde et al., 2015; Wagner & Lee, 2008). La dimension cognitive caractérise des
difficultés a identifier, verbaliser et analyser les émotions. La dimension affective renvoie a la
capacité de la personne a étre consciente d’une émotion lors d’un stimulus émotionnel, ainsi que
sa capacité a symboliser ou gérer efficacement les émotions (Taylor, Bagby, & Parker, 1997,
Van der Velde, 2015). Ainsi, pour les personnes alexithymiques, il subsiste une incapacité a
distinguer les emotions et les signaux physiques eémis par le corps (ressenti émotionnel) chez
ces individus (Van der Velde, 2015).

L’alexithymie peut également étre opérationnalisée en tant que tendance émotionnelle et
cognitive de retrait. Cette tendance au desengagement est renforcée et possiblement engendrée

par le fait d’éviter les événements émotionnels produisant du stress (Constantinou, Panayiotou,
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& Theodorou, 2014). Bailey et Henry (2007) parlent également de réactions defensives vis-a-
vis des émotions négatives. En fait, ’alexithymie résulterait d’un déficit de la capacité a réguler
les émotions (Van der Velde et al., 2015). Bilotta et al. (2016) expliquent que les limitations du
traitement cognitif des émotions chez ces personnes peuvent facilement intervenir dans les
difficultés de régulation émotionnelles. Dans ce cas, 1’alexithymie est représentée par la
perception inévitable de devoir gérer de hauts niveaux d’émotions négatives en utilisant des
stratégies d’adaptation de type évitant (Bilotta et al., 2016). Ainsi, un style d’adaptation évitant
peut étre considéré comme une réponse habituelle chez les personnes démontrant des

caractéristiques alexithymiques (Bilotta et al., 2016).

Afin de mieux comprendre les possibles impacts de ce style d’adaptation évitant, il est
intéressant de I’analyser en lien avec le concept d’intelligence émotionnelle. En effet, les auteurs
s’entendent pour dire que I’intelligence émotionnelle et l'alexithymie sont liées. Ghiabi et
Besharat, (2011) rapportent que plus I’intelligence émotionnelle augmente, moins les traits
d’alexithymie sont apparents. Prince et Berenbaum (1993) vont dans le méme sens et avancent
que I’alexithymie est inversement liée aux affects positifs (Schmitz, 2000; Valkamo et al.,
2001). Ce constat permet d’observer que le style d’adaptation proactif 1i¢ a I’intelligence
émotionnelle est en opposition avec un style d’adaptation évitant associé aux traits
alexithymiques. En effet, I’encouragement a 1’expression des émotions peut permettre
I’acquisition d’habiletés a organiser les pensées et les souvenirs en mémoire de fagon a gérer
plus efficacement les situations problématiques et les stress reliés a I’environnement social.
Comme mentionné précédemment, lorsque le niveau d’intelligence émotionnelle augmente la
perception émotionnelle augmente également et permet ainsi d’augmenter I’empathie, 1’habileté
a capter les stimuli environnementaux et I’habileté a faire des liens entre les émotions (Ghiabi
& Besharat, 2011). Ces habiletés ont une influence positive sur la qualité des interactions, tandis
qu’un faible contréle des €émotions mene a un niveau d’alexithymie plus €levé ainsi qu’a des
problemes interpersonnels (Ghiabi & Besharat, 2011). Autrement dit, plusieurs facteurs
influencent la qualité des interactions sociales tels que les habiletés sociales, les traits de
personnalité, la motivation et 1’adéquation entre la personne et son environnement (Lopes,

Salovey, COté, & Beers, 2005). Parallélement, une augmentation du degré d’alexithymie est liée
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a une diminution du niveau de satisfaction au quotidien par rapport a la vie (Schmitz, 2000;
Valkamo et al., 2001).

La difficulté a gérer des émotions négatives est une des principales vulnérabilités chez la
personne ayant des traits de personnalité alexithymiques (Wagner & Lee, 2008). En fait, si des
expériences négatives n’arrivent pas a étre régulées efficacement, 1’exposition aux émotions
négatives va créer des niveaux inconfortables d’affects négatifs (Yelsma, 2007). Des émotions
négatives intenses peuvent interférer avec 1’acquisition d’habiletés sociales et perturber les
interactions interpersonnelles ce qui, par le fait méme, augmente la probabilité d’adopter des
comportements menacants ou hostiles (Fabes et al., 2001). Les émotions négatives intenses
peuvent aussi mener a s’extraire prématurément de l'interaction, réduisant ainsi les chances
d’apprendre des compétences sociales et des comportements socialement acceptables (Fabes et
al., 2001). Comme mentionné précédemment, les pratiques de socialisation positives des parents
ont un impact sur I’expérience et I’expression émotionnelle des jeunes enfants; de la méme
fagon, les pratiques de socialisations empreintes d’une intensité émotionnelle négative peuvent
aussi avoir un impact sur le développement des capacités socioémotionnelles (Le, Berenbaum,
& Raghavan, 2002). Eisenberg, Cumberland et Spinrad, (1998) soutiennent que 1’expression
fréquente d’émotions négatives non régulées dans la famille peut interférer dans 1’apprentissage
et le développement des habiletés de régulation émotionnelle chez I’enfant. En effet, les parents
qui offrent davantage d’affection physique et utilisent moins de stratégies d’évitement ont des
enfants évalués comme ayant moins de difficultés a identifier les émotions (Eisenberg et al.,
1998). L’étude de Fabes et ses collaborateurs (2001) permet de constater que la détresse
émotionnelle vécue par les parents ainsi que l’utilisation de comportements coercitifs sont
associées a des difficultés d’expression et de décodage des émotions. Certaines recherches ont
démontré une relation significative entre les comportements parentaux négatifs et les problémes
de conduite chez les enfants (Eisenberg et al., 2003). Il est donc admis que 1’adoption de
comportements qui ne supportent pas 1’expression des émotions (minimiser, rejeter) a un reel

impact sur les difficultés de comportements chez les enfants (Hoeve et al., 2009).

PROBLEMATIQUE ET OBJECTIFS DE RECHERCHE
Plusieurs études ont démontré que le role joué par les éducatrices a la petite enfance est

central dans 1’acquisition d’habiletés liées au développement socioémotionnel des enfants
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(Hamre & Pianta 2004; Pianta et al. 2005; De Schipper et al., 2009). La pratique des
interventions éducatives de socialisation des émotions nécessite 1’acquisition d’une capacité
d’expression et de compréhension émotionnelles. Cette base de compétences émotionnelles
permet ’utilisation de la régulation émotionnelle ainsi que I’empathie chez une personne. Ainsi,
ces competences socioaffectives servent de facteur de protection vis-a-vis des difficultés
comportementales internalisées chez les enfants (Johnson et al., 2017). Avec le modéle de
I’adulte, en prenant conscience des émotions, les enfants apprennent plus facilement les
comportements émotionnels appropriés (Morris, Denham, Bassett, & Curby, 2013). En
revanche, peu d’études ont examiné les caractéristiques personnelles des éducatrices (croyances,
attitudes, personnalité) associées a la compétence socioémotionelle et qui contribuent a

I’adoption de pratiques favorables au soutien émotionnel aupres des enfants d’age préscolaire.

Les éducatrices en petite enfance sont souvent sollicitées émotionnellement dans leur
travail et leurs compétences socioémotionnelles sont souvent mises a rude épreuve. Par
exemple, chez les plus jeunes enfants chez qui un manque de différenciation dans les
expressions émotionnelles subsiste, les éducatrices ayant un style éducatif apparenté au trait de
personnalité d’alexithymie pourraient avoir de la difficulté a décoder le langage non verbal du
corps et les vocalisations en se fiant au contexte afin d’interpréter I’émotion de 1’enfant
(Campos, Frankel, & Camras, 2004). Conséquemment, les constats a travers cette recension
d’écrit suggerent que 1’alexithymie puisse avoir une influence sur I’adoption des pratiques de
socialisation par les parents, mais aussi chez les éducatrices. Ces pratiques sont associées a
I’offre de support émotionnel dans le groupe, ce qui a un impact bien documenté sur I’expression
prosociale des émotions de méme que sur les comportements adaptatifs chez les enfants
(Cassidy et al., 2017).

Les données actuelles ne permettent pas d’établir si la personnalité des éducatrices,
notamment le trait d’alexithymie, peut influencer 1’acquisition des compétences
socioémotionnelles chez les jeunes enfants. La présente étude vise & explorer I’association entre
les différences individuelles (alexithymie) chez les éducatrices et leurs styles éducatifs. A
travers ces analyses exploratoires, il serait intéressant d’observer les liens entre le niveau de
conscience des émotions ressenties/exprimeées par les éducatrices et leur propension a adopter

des stratégies favorisant le développement social et émotionnel des enfants. En ce sens
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I’hypothese principale propose qu’il y ait un lien significatif entre le niveau d’alexithymie des
éducatrices (difficultés a identifier et décrire les émotions) et leurs attitudes éducatives
(réactions face aux émotions négatives), de méme qu’avec la qualité de leurs interactions avec
les enfants. Ainsi, certaines éducatrices ayant des traits alexithymiques pourraient, par exemple,
présenter plus de difficulté a prendre conscience du climat émotionnel du groupe et donc a
s’ajuster a la fois au besoin d’autonomie et de support individualisé de certains enfants. Ces
mémes éducatrices pourraient se laisser davantage guider par leur intensité émotionnelle
négative lorsqu’elles interviennent puisque leur régulation émotionnelle serait moins effective
(Denham et al., 2012b). A titre exploratoire, une deuxiéme hypothése vise a vérifier si certaines
caractéristiques personnelles (e.g. 1’age, le nombre d’enfants, le revenu familial) et
socioprofessionnelles (e.g. le type de formation, le nombre d’années de scolarité et le nombre
d’années d’expérience comme éducatrice) peuvent étre associées au niveau d’alexithymie des

participantes.

18



CHAPITRE 2



METHODE

Participants

Les participants a ce projet de mémoire proviennent d’une étude plus vaste réalisée sur
les pratiques éducatives en service de garde. L’étude principale, menée par le professeur Sylvain
Coutu de I’UQO, a été financée par le Conseil de recherches en sciences humaines du Canada
(CRSH). L’échantillon utilisé dans le cadre de ce projet comprend 105 éducatrices recrutées
dans les services de garde de type installation associés a des Centres de la petite enfance des
Laurentides et de I’Outaouais. On retrouve 58 éducatrices provenant des Laurentides et 47 de
I’Outaouais. Les éducatrices participantes devaient avoir au moins 6 mois de service dans le
CPE d’appartenance et étre en contact avec des enfants 4gés de 3 a 5 ans. Les éducatrices sont
Agées entre 20 et 62 ans avec une moyenne de 37 ans (ET=9,81). La majorité d’entre elles sont
en couple et ont des enfants (68,8 %). Prés de la moiti¢ d’entre elles ont deux enfants (46,9%)
et certaines ont trois enfants et plus (16,3%). La plupart des éducatrices ont 15 ans de scolarité
(58,8 %), avec pres du trois quarts qui ont obtenu un diplome d’études collégiales (74,3%). La
moyenne des années d’expérience est de 13 ans (ET=7,31). Plus de la moitié des participantes
ont 10 ans et plus d’expérience en tant qu’éducatrice (55,2 %) et un quart d’entre elles ont entre

6 et 10 ans d’expérience (25,7 %).

Procédures

Une autorisation signée de chaque milieu a été obtenue avant de procéder a la collecte de
données. L’invitation a participer, en format papier, s’adressait d’abord aux directrices des
differentes installations, aux éducatrices, puis aux parents. Par la suite, un formulaire de
consentement et des questionnaires a remplir ont été transmis a chaque éducatrice ayant signifié
son intérét a participer (voir Annexe A « Formulaire de consentement »). Le volet observation
de I'étude a eu lieu en 2014 et 2016 pour recueillir les différentes mesures. Le responsable du
projet principal et I’autrice de ce mémoire ont obtenu les autorisations nécessaires du Comité

d’éthique a la recherche pour mener a terme 1’étude (Voir Annexe B « Certificat d’éthique »).

Instruments de mesure
1) Questionnaire : informations sociodémographiques. Dans le but de recueillir des
informations individuelles sur les participantes, un questionnaire fut rempli par chacune

d’entre elles pour connaitre leur age, leur statut marital, leur niveau de formation et
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d’expérience en éducation préscolaire ainsi que le nombre d’heures travaillées par semaine

(voir Annexe C).

2) Mesure de ’alexithymie. Cette mesure, tirée de la traduction francaise du questionnaire
Toronto Alexithymia Scale (TAS-20) (Bagby, et al., 1994), a été utilisée pour mesurer le trait
1i¢ a la difficulté d’identifier et d’interpréter les émotions. Ainsi, une mesure autorapportée
chez I’adulte a été collectée. L’alexithymie est évaluée a partir de trois sous-échelles : la
difficulté a identifier ses états émotionnels (DIF), la difficulté a décrire ses états émotionnels
a autrui (DDF) et les pensées orientées vers ’extérieur (EOT) (Voir annexe D «
Questionnaire TAS-20 version francaise ») (Loas, Fremaux, & Marchand, 1995). Ce
questionnaire comporte 20 items et une échelle de Likert de cing points allant de 1 (désaccord
complet) a 5 (accord complet). Voici un exemple d’item pour chacune des sous-échelles : «
Quand je suis bouleversé(e), je ne sais pas si je suis triste, effrayé(e) ou en colére » » (DIF);
« J’ai du mal a trouver les mots qui correspondent bien a mes sentiments » (DDF); « Je trouve
utile d’analyser mes sentiments pour résoudre mes problémes personnels ». Dans ce projet,
seuls les scores des deux premieres sous-échelles (DIF: 7 items; DDF: 5 items) du
questionnaire ont été utilisés. La troisieme dimension, de nature plus cognitive, est plus
éloignée de nos objectifs de recherche et il a été décide de ne pas la considérer. De plus, tel
que suggéré par Taylor, Bagby et Parker (2003), il est recommandé de ne pas utiliser la
troisieme sous-échelle qui démontre une cohérence interne (alpha de Cronbach) bien en deca
du seuil de 0.70 (faible cohérence interne). En général, la cohérence interne des échelles de
la version francaise est satisfaisante (quoiqu’un peu plus faible pour 1’échelle difficulté a
décrire ses émotions) - les alphas de Cronbach varient entre 0,57 et 0,73. En comparant ces
mesures de fidélité avec celles de la seule autre étude québécoise publiée (a notre
connaissance) rapportant des indices de validité et fidélit¢ de 1’échelle d’alexithymie de
Toronto (Kojima, Frasure-Smith, & Lespérance, 2001), on constate que les valeurs des alphas
de notre étude sont un peu inférieures (0,73 vs 0,79 pour le score total; 0,65 vs 0,80 pour
I’échelle « difficulté a identifier les émotions »; 0,57 vs 0,64 pour I’échelle « difficulté a
décrire ses émotions »). Il faut cependant noter que 1’échantillon de Kojima et al. (2001) était
tres différent du ndtre (nombre de participants beaucoup plus élevé et les personnes recrutées

étaient des patients ayant subi un infarctus du myocarde).
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3) Les attitudes éducatives en regard de la socialisation des émotions. Une version francaise
adaptée du Coping With Children’s Negative Emotions Scale (CCNES-v.f.) de Fabes,
Eisenberg et Bernzweig (1990) a été utilisée pour récolter des mesures des réactions
probables des éducatrices face a 1I’expression des émotions négatives des enfants (Voir
annexe E). Coutu, Dubeau, Provost, Royer et Lavigueur (2002) ont effectué la validation
francaise du questionnaire autorapporté aupres de parents québécois et 1’ont par la suite
adaptée pour les éducatrices. Parmi 12 vignettes présentant des situations hypothétiques, les
réactions des éducatrices ont été recueillies. Ainsi, cinq types de réactions aux émotions
négatives des enfants peuvent étre sélectionnés. Les réactions sont regroupées en deux sous-
échelles : les réactions positives (encouragement, réconfort et recherche de solutions) et les
réactions négatives (punition et banalisation de 1’émotion). Pour faire le calcul, une échelle
en sept points de type Likert permet de sélectionner la réponse comportementale associée a
une pratique éducative plutdt positive ou négative (1- trés peu probable a 7- trés probable).
Les études portant sur les propriétés psychométriques du questionnaire francophone
fournissent des coefficients de cohérence interne tous supérieurs a 0,70 (Coutu et al., 2002).
La validité est satisfaisante et les données sont également fiables a travers le temps avec une
stabilité temporelle variant entre 0,56 et 0,83 (Fabes, Poulin, Eisenberg, & Madden-Derdich,
2002).

4) Qualité des interactions des éducatrices avec les enfants. La grille Caregiver Interaction
Scale - CIS (Arnett, 1989) permet d’évaluer la qualité des interactions des éducatrices avec
les enfants. L’outil d’observation comprend trois sous-échelles (1) la sensibilité (2) la sévérite
et le (3) détachement pour un total de 23 items (voir annexe F). Les comportements qui
figurent dans 1’échelle de sensibilité sont ceux qui traduisent une capacité a établir des
rapports chaleureux et positifs avec les enfants. Les comportements qui refletent une attitude
hostile et critique envers 1’enfant (ton de voix, menace) font partie de 1’échelle de sévérité.
En ce qui concerne 1’échelle de détachement, les attitudes associées sont la non-implication
ou encore le désintéressement de I’éducatrice envers les enfants de son groupe. Cet outil a
des propriétés psychométriques satisfaisantes telles que des indices alphas de Cronbach

supérieurs a 0,90 pour chacune des trois échelles (Maxwell, McWilliam, Hemmeter, Jones
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Ault, & Schuster, 2001). L’étude de Burchinal et Cryer (2003) a montré que le CIS a une
fidélité interjuges qui varie de 0,89 a 0,98.

5) Qualité des interactions éducatrice-enfants (en lien avec le soutien émotionnel). La qualité
des interactions entre 1’éducatrice et les enfants de son groupe ont été mesurée a partir de la
grille d’observation Classroom Assessment Scoring System — Pre-K (CLASS; Pianta, et al.,
2008a) (voir Annexe G). Pour mesurer la qualité des interactions, cet outil comporte trois
dimensions : le soutien émotionnel, 1’organisation de la classe et le soutien aux
apprentissages. Le présent projet se concentre essentiellement sur la dimension « soutien
émotionnel » qui comprend quatre catégories : () le climat positif (b) le climat négatif (c) la
sensibilité de 1’adulte, et (d) la capacité a tenir compte de la perspective de 1’enfant.
L’observation parmi chaque groupe consiste en six cycles d’annotation de 30 minutes
subséquentes pour un total de 3 heures. Le CLASS est utilisé selon une procédure
systématique par des assistants de recherche ayant suivi au préalable une formation qui
comporte une certification. Pour obtenir la certification, les assistants devaient obtenir un
score global d’interjuge supérieur a 80% avec les observateurs certifiés. Les scores des
dimensions évaluées du CLASS peuvent fluctuer de 1 a 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 un score entre 6 et 7 désigne une qualité d'interaction élevée (La Paro, Pianta, &
Stuhlman, 2004). Il est important de noter que pour le climat négatif, I'interprétation nécessite
d'inverser les scores. Les qualités psychométriques montrent une bonne fidélité interjuges
parmi les différentes dimensions du CLASS passant de 0,78 a 0,96 (Hamre, Mashburn,
Pianta, & Locasle-Crouch, 2008; Pianta et al., 2008a). Au total, 50 éducatrices ont été

observées pour la présente étude.
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RESULTATS
Analyses descriptives

Les tableaux 1 et 2 présentent les statistiques descriptives pour chacune des variables
mesurées. Lors de 1’étude des distributions, il a été constaté qu’une participante avait un score
d’alexithymie qui se situait au-dela de trois écarts-types de la moyenne. Cette personne (cas
extréme) a été retirée de I’échantillon considérant le caractére atypique de ses réponses par
rapport a celles de 1’échantillon total. Une faible dispersion des mesures (écarts types) est
observée dans la distribution des résultats des participantes. Ce constat indique que les
¢ducatrices de 1’échantillon ont rapporté des réponses trés similaires sur tous les questionnaires
utilisés.
Les analyses révelent également que les scores d’échelles d’alexithymie ne sont pas distribués
normalement. Pour cette raison, des tests non paramétriques (corrélation de Spearman) seront

utilisés pour vérifier le niveau d’association entre ces variables et les autres mesures.

Tableau 1

Statistiques descriptives et cohérence interne des mesures d’alexithymie
Variables Cohérence

. interne (alpha

(scores d’alexithymie) Moyenne  Ecart-type ! (alpha)
Alexithymie totale (TAS-20) 1,6 0,2 0,73
Difficulté a identifier les émotions 1,3 0,3 0,65
Difficulté a décrire les émotions 1,7 0,4 0,57
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Tableau 2
Statistiques descriptives des mesures de pratiques de socialisation des émotions et les mesures
de qualité des interactions éducatrices-enfants

Variables Moyenne Ecart-type

Attitudes éducatives (CCNES)

Réactions positives 5,42 0,63
Réactions négatives 1,72 0,42

Qualité d’interaction (CLASS)

Climat émotionnel positif 6,20 0,89
Climat émotionnel négatif 1,30 0,50
Sensibilite 5,68 1,07
Prise de perspective de I’enfant 5,59 1,03
Soutien émotionnel (total) 6,04 0,75

Quialité des interactions (Arnett)

Sensibilité 3,30 0,48
Séveérité 1,33 0,41
Détachement 1,79 0,56

Liens entre les variables centrales et les caractéristiques sociodémographiques

Des tests de corrélations (Spearman) ont été réalisés pour déterminer dans quelle mesure
certaines variables associées aux caractéristiques personnelles et socioprofessionnelles étaient
associées aux mesures d’alexithymie (voir le tableau 3). Les résultats indiquent qu’une seule
variable sociodémographique est liée de fagon négative et significative (p < .05) aux différentes
mesures d’alexithymie : le nombre d’années d’expérience. Ainsi, plus une personne a cumulé
d’années d’expérience comme éducatrice en service de garde moins elle rapporte des difficultés
d’alexithymie. Il est intéressant de noter que cette relation significative a été obtenue pour les

trois mesures d’alexithymie.
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Tableau 3
Corrélations entre les mesures d’alexithymie et les variables sociodémographiques

Variables Alexithymie totale Difficulté a Difficulté a
sociodémographiques identifier décrire
Revenu familial 0,15 -0,19 -0,09
Formation petite enfance -0,05 -0,05 -0.04
Années de scolarité -0,08 0,20 0,01
Nombre d’enfants -0,12 -0,04 -0,16
Années d’expérience -0,26* -0,24* -0,21*

*p <005

Liens entre les variables centrales et les autres variables a ’étude
Des analyses non paramétriques ont été privilégiées afin de tenir compte de la non-
normalité des distributions des variables centrales a 1’étude. Quelques corrélations de Spearman
se sont révélées significatives (voir tableau 4) entre les mesures d’alexithymie et les autres

mesures a 1’étude.

Les analyses montrent une relation positive (significative) entre le score d’alexithymie
total et le score de réactions négatives face aux émotions négatives des enfants. Cette corrélation
existe aussi entre le score de « difficulté a décrire les émotions » et les réactions négatives.
Aussi, plus une éducatrice a de la difficulté a décrire ses émotions, plus elle a tendance a réagir
négativement lorsque les enfants présentent des émotions négatives. En outre, une association
négative (rho=-0,20; p=0,074) entre le score d’alexithymie total et le score de réactions positives
a été obtenue : plus I’éducatrice a de la difficulté avec les émotions, mois elle a tendance a réagir
positivement aux émotions des enfants. Etant donné que la variable « nombre d’années
d’expérience » est associée aux mesures d’alexithymie, nous avons vérifié si les corrélations
obtenues demeurent significatives en controlant pour cette variable (corrélations partielles). Les
résultats indiquent que les relations observées demeurent sensiblement les mémes apres le

contréle du nombre d’années d’expérience.

Une corrélation marginalement significative est obtenue entre une mesure d’observation

(qualité des interactions) et le score total d’alexithymie (rho=-0,26; p=0,068). Ainsi, plus les
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éducatrices tendent a préconiser une discipline sévere et coercitive, moins elles tendent a
éprouver des difficultés a identifier et décrire leurs émotions. Une corrélation similaire est
obtenue entre le score «difficulté & déecrire les émotions » et la mesure de sévérité des
éducatrices (rho=-0,23; p=0,098). Toutefois, si on examine la relation entre ces mémes variables
en controlant pour le nombre d’années d’expérience, on constate que les relations

marginalement significatives deviennent non significatives.

Aucune corrélation significative (ou marginalement significative) n’a été relevée entre les

scores d’alexithymie et les scores d’observation du domaine émotionnel du CLASS.
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Tableau 4
Corrélations entre les mesures d’alexithymie, les scores d’attitudes éducatives (de

socialisation des émotions) et les mesures d’observation de la qualité des interactions
éducatrices-enfants (CLASS et ARNETT)

Variables Alexithymie totale Difficulté a Difficulté a
identifier decrire
Attitudes (CCNES)
Réactions négatives 0,22* (0,21Y) -0,05 0,217 (0,20Y)
Réactions positives -0,20Y (-0,27%) -0,20 (-0,22%) -0,13(-0,20Y)

Interaction (CLASS)

Climat positif -0,11 -0,10 -0,07
Climat négatif (inv) -0,19 -0,11 -0,20
Sensibilité -0,08 -0,05 -0,09
Prise perspective -0,08 -0,06 -0,01
Support émot (tot) -0,14 -0,08 -0,09

Qualité (ARNETT)

Sensibilité 0,06 0,13 -0,17
Sévérité -0,267Y (-0,06) -0,11 -0,23Y (-0,05)
Détachement -0,12 -0,07 0,02

*p <0,05;7Yp<0,10 Seuil quasi significatif. Note : les valeurs entre parenthéses représentent les corrélations
partielles aprés contréle pour le niveau d’expérience des éducatrices.
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DISCUSSION
Rappel des objectifs et des résultats de I’étude

L’objectif principal de ce mémoire était d’étudier une caractéristique particuliere chez les
éducatrices en service de garde: les difficultés a identifier et a décrire les émotions
(alexithymie). De fagon plus spécifique, nous avons cherché & savoir si I’alexithymie des
éducatrices est reliee a leurs stratégies de socialisation des émotions et a la qualité de leurs
interactions avec les enfants de leur groupe. Les recherches portant sur la qualité des services
éducatifs en petite enfance ont démontré que les habiletés émotionnelles des éducatrices et leur
capacité a établir un climat émotionnel positif sont des acquis essentiels pour soutenir le
développement des jeunes enfants. Dans ce contexte, il est pertinent de bien comprendre les
facteurs susceptibles d’influencer les capacités socioémotionnelles des adultes qui s’occupent
des enfants dans les milieux de la petite enfance. Cela est d’autant plus vrai qu’il existe un
manque de recherches qui examinent les processus cognitifs liés aux habiletés émotionnelles
(Jennings, 2015). L hypothese principale de ce mémoire propose qu’il y a un lien significatif
entre le niveau d’alexithymie des éducatrices (difficultés a identifier et décrire les émotions) et
leurs attitudes éducatives (réactions face aux émotions négatives), de méme qu’avec la qualité
de leurs interactions avec les enfants. Les résultats obtenus ne confirment que partiellement cette

hypothése.

En résumé, les résultats obtenus ont mis en évidence seulement quelques corrélations
significatives (ou s’approchant du seuil de signification) entre les variables a I’étude. Ainsi, les
résultats révelent que plus une éducatrice rapporte des difficultés alexithymiques, moins elle a
tendance a réagir positivement lorsque les enfants expriment des émotions négatives. Dans la
méme ligne d’idées, plus 1’éducatrice a de la difficulté a décrire ses émotions, plus elle a
tendance a réagir négativement aux émotions négatives des enfants. En ce qui concerne la
qualité des interactions observée, aucun lien n’a été obtenu a I’exception de celui-ci : plus les
éducatrices tendent a favoriser une discipline sévere, moins elles tendent a rapporter des

difficultés a décrire leurs émotions.

A titre exploratoire, I’étude visait aussi a vérifier si les certaines caractéristiques
personnelles (e.g. 1’age, le nombre d’enfants, le revenu familial) et socioprofessionnelles (e.g.

le type de formation, le nombre d’années de scolarité et le nombre d’années d’expérience
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comme éducatrice) étaient associées au niveau d’alexithymie des participantes. Parmi toutes les
variables prises en compte, une seule est associee significativement aux trois mesures
d’alexithymie : le nombre d’années d’expérience. Ainsi, nos résultats révelent que plus une
éducatrice a de I’expérience, moins elle rapporte avoir de la difficulté a identifier et décrire ses
émotions. Puisque cette variable ressort comme étant significative, les analyses de corrélation
ont été reprises, en plagant le niveau d’expérience comme variable contréle. Ces analyses ont
démontré que le contréle du niveau d’expérience n’altérait pas la force des liens obtenus entre
les mesures d’alexithymie et les mesures d’attitudes éducatives. Cependant, on remarque que la
corrélation quasi significative entre les mesures d’alexithymie et la sévérité disciplinaire des
éducatrices disparait si on contréle pour le niveau d’expérience des éducatrices. Cela laisse
entendre que la corrélation obtenue au départ était davantage liée a une autre caractéristique
individuelle que le niveau d’alexithymie. Les sections qui suivent proposent des hypothéses

pour expliquer les résultats obtenus.

Un premier constat : il y a relativement peu de liens entre les variables a I’étude

Le peu de résultats significatifs relevés dans la présente étude est en congruence avec
I’idée selon laquelle il y a peu de relations entre les traits de personnalité des éducatrices et la
qualité éducative en milieu de garde. Ce sujet est quelque peu controverseé, car certains auteurs
(Eckhardt & Egert, 2018) considérent les traits de personnalité comme faisant partie des
ingrédients essentiels pour comprendre la qualité des services de garde (voir aussi Maurice et
al., 2007; Tietze, 1998, Tietze et al. 2013a). Ainsi, ces auteurs avancent I’idée selon laquelle les
traits de personnalité (Big Five) sont lies aux activités professionnelles dans le domaine
préscolaire. Toutefois, aucune tendance claire n’a pu €tre relevée entre les pédagogues en ce qui

concerne 1’agréabilité, la conscientisation, le névrosisme, 1’ouverture et les soins éducatifs

(Smidt, 2016).

Ainsi, les résultats obtenus ne permettent pas de confirmer 1’hypothése principale de cette
étude. Cela étonne, car de récents articles mettent en lumiere des liens entre I’intelligence
émotionnelle et les compétences socioémotionelles des adultes (Kremenitzer, 2005; Walton &
Hibbard, 2019). Selon des analyses de construits, 1’intelligence émotionnelle est un concept
theéorique qui réfere a des habiletés émotionnelles inverses aux vulnérabilités observées dans

I’alexithymie. Plus précisément, I’intelligence €émotionnelle est la capacité de percevoir,
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d’utiliser et de gérer ses émotions et celles des autres (Salovey & Mayer, 1990). Le concept
d’intelligence émotionnelle comprend 1’habileté a percevoir et a exprimer ses émotions
(verbalement et non-verbalement) ainsi que la capacité a réguler ses émotions. A ce sujet,
I’intelligence émotionnelle est un facteur qui peut influencer la qualité des relations et qui a peu
été étudié en relation avec les compétences socioémotionnelles des adultes (Walton & Hibbard,
2019).

Quelques hypotheses peuvent expliquer le peu de résultats significatifs dans le cadre de
ce mémoire. Premierement, le nombre relativement peu élevé de participantes et ’homogénéité
de I’échantillon peuvent rendre plus difficile la mise en évidence de liens significatifs entre les
variables. Parallélement, le fait d’avoir mesuré 1’alexithymie a 1’aide d’un questionnaire
autorapporté peut avoir eu comme effet de sous-estimer (et d’évaluer de fagon un peu moins
valide) les niveaux d’alexithymie chez les participantes. Luminet, Vermeulen et Grynberg
(2013) vont dans le méme sens en questionnant la capacité d’introspection du répondant selon
son niveau d’alexithymie. Plus le niveau d’alexithymie est élevé, plus ’individu pourrait avoir
de la difficulté a répondre aux questions du TAS-20 de facon juste. De surcroit, le peu de
résultats significatifs peut s’expliquer par un probleme de validité du construit de 1’alexithymie
en tant que telle. En effet, celui-ci a d’abord été élabore a travers des échantillons cliniques de
patients ayant des maladies psychosomatiques (Nemiah & Sifneos, 1970). Le groupe
d’éducatrices de la présente étude a des caractéristiques qui peuvent s’éloigner du profil des
personnes ayant des niveauxd’alexithymie atteignant le seuil clinique (les moyennes obtenues

sur les trois échelles sont d’ailleurs trés basses).

D’autres auteurs proposent qu’il existe un lien entre 1’alexithymie et les compétences
émotionnelles (Taylor & Bagby, 2004; Zimmermann & Salamin, 2012), mais que ce lien n’est
pas direct et comporte d’autres facteurs explicatifs tels que des mécanismes du traitement
cognitif et la difficulté a réguler ses émotions qui sont déficitaires chez les personnes
alexithymiques. En ce sens, Besharat (2010) explique que la difficulté a identifier et décrire ses
émotions chez une personne alexithymique empéche la régulation de ses émotions. Bref, a un
niveau théorique, les compétences émotionnelles des éducatrices seraient susceptibles d’étre

affectées seulement lorsque I’alexithymie est présente a un niveau plus élevé.

33



Un deuxieme constat : certaines tendances sont illustrées par des liens marginalement
significatifs

Comme déja mentionné, un premier résultat montre un lien approchant le seuil de
signification (p<0,051) entre la difficulté a décrire les émotions chez I’éducatrice et des attitudes
de socialisation plus négatives (réactions) face a 1’expression des émotions négatives des
enfants. Une relation inverse (également quasi significative) est obtenue entre ’alexithymie et
la mesure de réactions positives. Ce résultat laisse entendre qu’un plus haut niveaux
d’alexithymie chez 1’éducatrice pourrait avoir tendance a altérer la qualité de ses réponses vis-
a-vis des émotions négatives des enfants. Dans ce type de situation émotionnelle, 1’éducatrice
pourrait ne pas percevoir ou décoder les indices émotionnels importants chez 1’enfant alors
qu’elle a de la difficulté a identifier ses propres émotions. En effet, les éducatrices les plus aptes
a décrire et identifier les émotions négatives seraient sans doute mieux outillées pour la gestion
des émotions négatives des enfants. Leur disponibilité émotionnelle leur permet d’étre plus
sensibles aux indices exprimés par les enfants (émotions négatives) et d’étre plus aptes a
intervenir dans ce type de situation (Buettner, Jeon, Hur, & Garcia, 2016). A ce sujet, Jennings
(2015) a montré que les éducatrices qui ont de plus hauts niveaux de pleine conscience
(mindfulness) et qui soutiennent la régulation émotionnelle ont tendance & démontrer davantage
de sensibilité dans leurs approches disciplinaires et un meilleur soutien émotionnel. Jeon et ses
collaborateurs (2016) ajoutent que si les éducatrices arrivent a garder davantage leur calme, a
réguler leurs propres émotions et s’adapter aux difficultés, elles auront tendance a fournir un
soutien plus positif aux enfants. Il est aussi logique de penser qu’une éducatrice ayant 1’habileté
d’identifier ses émotions ait plus de facilité a s’autoreguler et que cela aura un impact sur ses

réactions et ses pratiques éducatives (Jennings & Greenberg, 2009).

D’autres auteurs rapportent des résultats qui vont dans le méme sens que ceux révélés par
nos analyses. Les habiletés d’adaptation des éducatrices (régulation des émotions et habiletés
de résolutions de problémes) sont reliées aux réactions positives de celle-ci envers les émotions
négatives des enfants (Buettner, et al., 2016). Bref, les éducatrices ayant un niveau d’alexithymie
plus faible pourraient avoir de meilleures habiletés d’adaptation et de résolution de problemes.
Cette explication est cohérente avec la proposition de Buettner et al. (2016) selon laquelle les

¢éducatrices qui ont de meilleures stratégies d’adaptation seraient plus efficaces pour enseigner
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aux enfants comment exprimer leurs émotions négatives et pour résoudre les problémes, car

elles sont elles-mémes plus outillées dans leurs stratégies d’adaptation.

L’association (marginalement significative) entre les scores d’alexithymie et les scores de
réactions (attitudes de socialisation) pourrait s’expliquer par le fait que plus 1’éducatrice est
alexithymique plus elle pourrait avoir tendance a répondre aux émotions négatives des enfants
sans prendre conscience de son propre ressenti dans I’intervention. Effectivement, certains
auteurs ont démontré que la capacité a réguler les émotions a un impact sur 1’expression des
émotions négatives de 1’éducatrice (en situation de stress, lors d’interventions en situation
émotionnelle), et que ceci peut étre associé aux habiletés de socialisation des émotions chez les
éducatrices (Denham, Basset, & Miller, 2017; Ersay, 2007; Swartz & McElwain, 2012). Pour
Saarni (1999), il peut également s’agir d’automatismes, lorsque la personne ne s’interroge pas
sur les causes de ses émotions dans une situation. En ce sens, Perry et Ball (2007) notent que
les enseignants ayant une plus faible intelligence émotionnelle ont tendance a bien comprendre
les situations émotionnelles positives, mais a répondre de facon moins adaptée aux situations

impliquant des émotions négatives.

Un autre résultat (marginalement significatif) n’était pas attendu : la relation négative
entre les scores d’alexithymie et la mesure de sévérité des €ducatrices lors des interactions avec
les enfants. Cependant, cette relation disparait apres le contrdle d’une co-variable déterminante :
le niveau d’expérience des éducatrices. Cela démontre que c’est cette derniére variable qui a un
effet prépondérant sur le niveau d’alexithymie et que la variance expliquée par le niveau de
séverité des éducatrices est plus marginale. Ce résultat est discuté dans la section qui suit.
Troisiéme constat : la relation significative entre le nombre d’années d’expérience et les
scores d’alexithymie.

Ainsi donc, nos résultats révelent un lien significatif entre le nombre d’années
d’expérience et les mesures d’alexithymie : plus une éducatrice a de I’expérience moins elle
rapporte avoir de la difficulté a identifier et a décrire ses émotions. Ce resultat est cohérent avec
les résultats de 1’étude de Denham et ses collaborateurs (2017). Ces auteurs ont demontré que
I’expérience peut venir influencer les habiletés socioémotionelles des éducatrices (un plus grand
nombre d’années d’expérience serait li¢ a la présence de bonnes habiletés socioémotionnelles).

D’autres constats vont dans le méme sens en mettant de 1’avant 1’expérience en tant que facteur
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qui peut influencer les capacités socioémotionnelles. Lorsque comparées a des adultes qui n’ont
aucune expérience professionnelle en matiere de garde d’enfants, les éducatrices avec
expérience avaient une plus grande conscience de 1’émotion des enfants et de leur autorégulation
émotionnelle, mais pas plus de connaissances sur 1’expression émotionnelle des enfants (Walton

& Hibbard, 2019).

Parallélement, des recherches rapportent que les intervenants avec expérience estiment
avoir une meilleure intelligence émotionnelle dans la gestion des problémes que les intervenants
en formation (Easton, Martin, & Wilson, 2008). Ces résultats permettent de comprendre que les
¢ducatrices d’expérience ont possiblement une meilleure évaluation de leurs compétences
émotionnelles et rapportent, par le fait méme, moins de difficulté a identifier et a décrire leurs
émotions. Cependant, les analyses ne révelent aucun lien entre les observations réalisées a I’aide
de la grille CLASS (soutien émotionnel) et le nombre d’années d’expérience. Haslip, Allen-
Handy, et Donaldson (2018) mettent en lumiere que les perceptions des éducatrices sur leurs
habiletés personnelles et professionnelles sont d’importants prédicteurs de la qualité¢ de la
relation entre 1’éducatrice et I’enfant, mais peu de recherches ont exploré les raisons pour
lesquelles le niveau d’expérience des éducatrices peut contribuer a la socialisation des émotions
(Denham et al., 2017; King et al., 2016). Une raison logique serait qu’avec le temps, la majorité
des intervenantes en petite enfance deviennent davantage « expertes » dans la compréhension et
la gestion des émotions. Le fait d’avoir a intervenir quotidiennement dans des situations
émotionnelles pourrait avoir, a la longue, pour effet de développer chez ces personnes des
compeétences particuliéres en lien avec I’identification, la description et la gestion des indices

émotionnels chez les enfants et, possiblement, chez elles-mémes.

Une autre explication possible serait que les éducatrices plus expérimentées ont eu plus
de temps pour se connaitre comme « étre émotionnel » et développer des stratégies d’adaptation
plus positives; celles-ci pourraient aussi étre plus impliquées au niveau du développement
professionnel (Buettner et al., 2016). Ces mémes auteurs expliquent qu’avec le temps, les
éducatrices pourraient avoir acquis plus de connaissances et d habiletés dans la dispensation des
soins aux enfants en planifiant et en ayant appris a chercher de I’aide, lorsque nécessaire, en
particulier lorsqu’elles pergoivent chez elles un manque de compétence ou des lacunes dans la

qualité des soins éducatifs. En somme, I’habileté a reconnaitre et exprimer ses émotions débute
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dans I’enfance (Barrera & Maurer, 1981) et s’améliore tout au long de la vie (Roger, Vizioli,
Ouyang, & Caldara, 2015). Ainsi, selon cette perspective développementale, I’historique
d’expérience a un rble a jouer dans I’acquisition de I’interprétation des expressions

émotionnelles chez autrui et chez la personne elle-méme.

Le peu de lien significatif obtenu dans cette étude laisse supposer qu’il existe d’autres
facteurs plus déterminants que 1’alexithymie pour expliquer les attitudes éducatives et la qualité
des interactions éducatrices-enfants. L’alexithymie est une caractéristique individuelle qui, prise
comme seule variable, n’a peut-étre qu’une faible influence sur les pratiques de socialisation
des émotions. Dans la littérature, il subsiste davantage de connaissances sur d’autres facteurs
explicatifs ou prédicteurs des habiletés socioémotionnelles des éducatrices (Jennings &
Greenberg, 2009). Par exemple, I’intelligence émotionnelle, les capacités de régulation
émotionnelle, I’empathie et le stress au travail sont quelques-uns des facteurs démontrés
cruciaux pour la qualité des interactions éducatrice-enfant et les pratiques de socialisation
positives. Cela permet de penser a une piste de recherche intéressante, soit de tester
simultanément ces variables afin de déterminer lesquelles permettent de mieux prédire la qualité

des interactions dans le groupe.

Une plus grande intelligence émotionnelle chez I’adulte serait en lien avec les
connaissances acquises sur les compétences socioémotionelles des enfants (Walton & Hibbard,
2019). En effet, une plus grande intelligence émotionnelle suggére une meilleure fagon
d’évaluer et de comprendre ses propres émotions et celles des autres (Mayer, Caruso, & Salovey,
2016; Mayer & Salovey, 1997). Selon Perry et Ball (2007), pour les éducatrices qui présentent
de bas niveaux d’intellgience émotionnelle, les situations qui engendrent des émotions négatives
deviennent encore plus problématiques. Ces éducatrices ont de la difficulté a utiliser les
habiletés émotionnelles et peuvent ressentir un manque de contréle ainsi que des doutes dans
leur sentiment de compétence par rapport a leur role d’éducatrice. Aussi, lorsqu’elles
expérimentent des situations empreintes d’émotions négatives, les éducatrices ayant une
moindre intelligence émotionnelletau auraient plus de difficulté a transformer les émotions

négatives en solutions constructives (Perry & Ball, 2007).

Denham, Bassett et Miller (2017) expliquent pour leur part que les habiletés

socioémotionnelles des éducatrices peuvent étre influencées par certaines caractéristiques
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individuelles. La facon dont les éducatrices vont réguler leurs émotions vis-a-vis du stress
semble étre un point important. Plus précisément, la régulation des émotions est une habileté
importante des éducatrices qui favorise la mise en place de stratégies d’adaptation en situation
de stress (Valiente, Lemery-Chalfant, & Reiser, 2007). Parmi les mécanismes d’adaptation et
de régulation émotionnelle, différentes caractéristiques intrinseques des éducatrices sont
sollicitées : les processus cognitifs, comportementaux et émotionnels (Buettner et al., 2016).
Selon Lazarus (2006), I’autorégulation émotionnelle et les stratégies adaptatives centrées sur le
probléme aident généralement quelqu’un a évaluer et faire face aux situations stressantes de
méme que |’agitation interne liées aux émotions négatives. En effet, I’autocontrole de ses
propres émotions négatives, en réponse aux comportements des enfants est un stresseur majeur
dans le travail des éducatrices et cela peut influencer leur fonctionnement cognitif, leur
sentiment d’efficacité personnelle et leur motivation (Carson, Weiss, & Templin, 2010;
Montgomery & Rupp, 2005; Sutton & Weatley, 2003). Pour Denham et ses collaborateurs
(2017), c’est la fagon dont les éducatrices régulent leurs émotions qui a un impact sur
I’épuisement professionnel, sur le stress et ultimement sur 1’offre de soutien émotionnel. Celles
qui éprouvent davantage de difficulté a réguler leurs émotions et qui offrent un soutien
émotionnel moins constant ont tendance a réagir plus négativement aux émotions des enfants
(Buettner et al., 2016; Zinsser et al., 2013; 2016).

Par ailleurs, le stress et une faible satisfaction au travail contribuent au burnout et dégrade
les habiletés des éducatrices a offrir un support émotionnel ou a répondre avec constance aux
besoins émotionnels des enfants (Chang, 2009; Jennings & Greenberg, 2009; Sutton &
Wheatley, 2003; Zinsser et al. 2013). Ainsi, les caractéristiques psychologiques des
enseignantes, incluant la dépression, 1’estime de soi, la perception du soutien social et le bien-
étre sont des variables determinantes dans la sensibilité que celles-ci déploient envers les enfants
(De Schipper et al., 2009; Gerber, Whitebrook, & Weinstein, 2007; Hamre & Pianta, 2004; Mill
& Romano-White, 1999). Plus I’éducatrice a un « trop-plein émotionnel » et des symptdémes de
dépersonnalisation liés a la dépression, moins elle adopte des pratiques qui favorisent le soutien
émotionnel des enfants (Jennings & Greenberg, 2009). En effet, les éducatrices épuisées
pourraient étre moins en mesure de gérer les défis socioémotionnels dans le groupe (Jenning &
Greenberg 2009).
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Limites méthodologiques

La principale force de cette étude est la combinaison d’outils d’observation et de
questionnaires autorapportés démontrés valides. En effet, les données amassées a partir
d’observations sont complémentaires a la perception des participants recueillie avec des
instruments quantitatifs. A cet effet, les observations du climat éducatif, a ’aide du CLASS,
sont rigoureuses et structurées di au protocole de passation précis, ce qui limite les biais
d’observation. La grille d’observation de la qualité des interactions (CIS) est aussi un outil qui
présente de bonnes qualités psychométriques. En ce qui concerne les instruments quantitatifs
mesurant le niveau d’alexithymie et les attitudes éducatives en regard de la socialisation des
émotions (TAS-20 et CCNES-VE), ce sont également des outils valides qui contribuent a la
qualité des données mesurées. Une seconde force de 1’étude réside dans le choix des variables
a I’étude. En effet, trés peu d’études ont cherché a établir des liens entre les variables de la
qualité éducative et I’alexithymie des éducatrices dans les milieux préscolaires. L.’étude a aussi

¢été¢ menée de fagon rigoureuse aupres d’un nombre appréciable de participantes.

Malgre ces points forts, certaines limites doivent étre considérées dans I’interprétation des
résultats. D’abord, certaines limites se rapportent a la validité échantillonnale. Effectivement, le
fait que leséducatrices soient des participantes volontaires a I’étude et le fait que I’échantillon
n’ait pas été constitué de maniere aléatoire peut faire en sorte qu’elles partagent un plus grand
nombre de caractéristiques similaires, telles qu’un plus grand sentiment de compétence face a
leur profession. De maniére générale, il est possible que les réponses de I’échantillon
d’éducatrices recrutées soient plus positives que les réponses qui seraient obtenues par
I’ensemble des éducatrices en CPE. Dans le méme ordre d’idées, les caractéristiques
sociodémographiques des participantes de cette étude présentent un degré élevé d’homogénéité
et manque de variabilit¢ (excepté pour 1’dge et le niveau d’expérience). Parmi les
caractéristiques partagées par la majorité, il y a un niveau de scolarit¢ commun (dipléme
d’études collégiales), ce qui n’est pas le cas de toutes les éducatrices dans le réseau de la petite
enfance. Aussi, le fait que les éducatrices de 1’échantillon proviennent seulement de deux
régions administratives du Québec (Laurentides et Outaouais) fait également en sorte qu’elles
pourraient avoir en commun des caractéristiques propres a ces lieux et ainsi limiter la

géneralisation des résultats. Cette homogénéité a travers les résultats peut créer des distributions
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non normales pour la majorité des variables a 1’étude. Alors, le fait d’avoir un échantillon tres
homogeéne présente peu de variances dans les mesures et pourrait expliquer le faible nombre de
corrélations significatives obtenues. Au final, le caractére homogene de I’échantillon est sans
aucun doute la principale limite & la généralisation des résultats. A ce sujet, il est primordial
d’étre prudent dans I’interprétation des résultats obtenus, car ils ne sont pas nécessairement

représentatifs des éducatrices en CPE du Québec.

Une autre source de biais dans la méthode serait la mesure d’alexithymie qui est un
concept complexe et emprunté a 1’évaluation de la personnalité au niveau clinique (seuil clinique
et diagnostic). Pour évaluer le style émotionnel, de maniere plus précise il pourrait y avoir une
mesure plus appropriée. Cependant, la version du questionnaire utilisé est tout de méme le seul
disponible (et validé) en francais et celui le plus connu pour mesurer les traits d’alexithymie

(Taylor et al., 2003; Zimmermann, Quartier, Bernard, Salamin, & Maggiori, 2007).

Le fait d’utiliser deux mesures autorapportées chez les mémes participants est un facteur
d’erreur de I’étude, car cela introduit un biais lié a I’évaluateur. A ce sujet, la majorité des études
sur la socialisation des émotions utilisent le méme type de mesure que celui utilisé ici, faute de
pouvoir faire autrement. La création de mesures plus objectives pourrait améliorer ce point. De
plus, la réactivité a la mesure pourrait avoir influencé les résultats d’observation. La complétion
d’un questionnaire sur les pratiques des éducatrices quelques mois avant 1’observation pourrait
avoir des effets sur les comportements évalués. Effectivement, les éducatrices pourraient avoir
manifesté de la désirabilité sociale. La fluctuation de I’instrument est également & considérer.
La répétition des séances d’observations par la méme observatrice peut avoir engendré une
familiarisation avec ’outil et par le fait méme des résultats différents. Cependant I’erreur
possible liée a la fluctuation de I’instrument est diminuée par 1’accord inter juge avec les experts.
En effet, pour administrer 1’outil, les résultats de 1’observatrice doivent étre en accord au
minimum & 80% avec les spécialistes. Au final, ’utilisation d’un devis corrélationnel ne permet

pas de préciser clairement la nature des liens entre les variables.
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Pistes pour les recherches futures

De maniére générale, puisqu’il existe peu d’études sur le role de I’alexithymie et sur les
processus emotionnels liés aux pratiques éducatives, il serait intéressant de proposer un modele
d’analyse global qui combinerait plusieurs variables de méme qu’un devis longitudinal qui
permettrait de mieux comprendre les liens entre les variables prises en compte. Ainsi, I’ajout de
données qualitatives et de méthodes d’analyses mixtes pourrait contribuer a mieux comprendre
les déterminants des capacités socioémotionelles des educatrices (Lang, Mouzourou, Buettner,
& Hur, 2017). Ceci permettrait d’intégrer les possibles variables intermédiaires (modératrices
et médiatrices) et d’avoir un portrait plus clair des facteurs impliqués. Parmi ces variables
pourraient figurer le stress, I’empathie de méme que la satisfaction au travail. Ainsi, les études
futures devraient explorer les processus cognitifs qui influencent le stress psychosocial et les
stratégies d’adaptation de méme que les fagons de rediriger les pensées pour gérer les stresseurs
plus efficacement (Buettner et al., 2016). Dans le but de documenter davantage I’influence de
I’alexithymie, les futures recherches pourraient recruter un plus grand échantillon d’éducatrices,
de facon aléatoire,a travers les différentes régions du Québec. Ces éducatrices pourraient alors

avoir des caractéristiques qui pourraient mieux s’appliquer a I’ensemble des éducatrices.

Pour vérifier les impacts possibles des difficultés a identifier et décrire ses émotions, des
mesures plus prometteuses pourraient étre proposées. A ce jour, puisque le TAS-20 a
majoritairement e€té administré dans une population clinique dans une optique diagnostique, il
conviendrait d’élaborer une mesure d’alexithymie axée davantage sur une perspective de
compétences. Pour ce faire, des scénarios pourraient étre élaborés et présentes aux educatrices
afin de vérifier a quel type de processus emotionnels elles s’identifient. Le recueil du discours
des éducatrices suite a la présentation des scénarios pourrait permettre de documenter les
vulnérabilités liées a I’alexithymie d’une facon novatrice. En effet, I’utilisation d’une mesure
qualitative pourrait bonifier et clarifier les liens entre les difficultés a identifier et décrire ses
émotions et la qualité des pratiques éducatives. Cette proposition suppose une facon de mesurer
I’alexithymie a I’aide d’une perspective plus dynamique qui correspondrait davantage aux

objectifs de recherches.
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Quelques recommandations pratiques

Formations sur les compétences socioemotionnelles. Des recherches suggerent que les
éducatrices ne sont pas assez formeées sur le plan des stratégies de gestion et d’expression des
émotions et dans la promotion des compétences émotionnelles chez les enfants (Garner, 2010;
Marlow & Inman, 2002; Meyer, 2009). Des programmes de formation existent et visent les
apprentissages socioémotionnels efficaces dans la pratique des éducatrices (Downer, Kraft-
Sayre, & Pianta, 2009; Hemmeter, Santos, & Ostrosky, 2008; lzard, Stark, Trentacosta, &
Schultz, 2008; Raver, Jones, Li-Grining, Metzger, Champion, et al., 2008). Ces apprentissages
incluent I’augmentation de la régulation émotionnelle des éducatrices a travers des réflexions et
I’enseignement des techniques de réévaluation (remise en question) pour augmenter le niveau
de conscience de leurs émotions. Aussi, I’augmentation de la cognition émotionnelle est visée
en encourageant I’éducatrice a tenir compte du point de vue de I’enfant et a interpréter les
émotions de celui-ci. Au final, les différents systémes de croyances pourraient étre adressés de
maniere & inclure les connaissances sur le développement socioémotionnel et I’acceptation des
émotions négatives de 1’enfant. Puisque les habiletés socioémotionnelles sont la base des
apprentissages scolaire, de la santé et de 1’émergence des comportements prosociaux (Denham,
2006), il est important d’utiliser le modelage pour aider les éducatrices a actualiser les meilleures

pratiques dans leurs interventions aupreés des enfants (Swartz & McElwain, 2012).

Un cours obligatoire de la formation initiale des éducatrices pourrait aussi porter sur la
gestion des émotions et étre axé sur le développement et 1’apprentissage du fonctionnement des
émotions. Ce type de cours pourrait outiller les futures educatrices a adapter leurs interventions
en fonction des besoins de I’enfant en plus d’augmenter le vocabulaire émotionnel (Langevin &
Laurent, 2016). Une autre recommandation serait 1’établissement d’un langage commun qui
permettraient d’établir un dialogue clair, de transmettre 1’importance des demandes
émotionnelles et de la formation aux compétences socioémotionnelles. Ce dialogue pourrait
soutenir les educatrices a naviguer a travers la complexité émotionnelle que comportent les
interactions avec les jeunes enfants. Certaines modalités de formation continue sont retenues et
devront étre améliorées pour permettre aux éducatrices de s’approprier le contenu et de
I’actualiser dans différents contextes d’apprentissage. Ainsi, les moments de jeux libres sont des

moments non programmeés qui necessitent une plus grande attention. Cela pose le défi pour les
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éducatrices de repérer et interpréter correctement les signaux dans un plus grand groupe (Ahnert,
Pinquart, & Lamb, 2006).

Soutien en santé mentale. Les éducatrices qui se sentent supportées dans leur travail,
connectent émotionnellement avec les enfants et les parents. Elles trouvent leur travail
important, agréable et ont plus tendance a se servir de leurs forces positives pour favoriser
I’apprentissage des compétences émotionnelles chez les enfants (Denham et al., 2017). De plus,
Jennings et Greenberg (2009) et Zinsser, Zulauf, Nair Das et Callie Silver (2017) soutiennent
que I’habileté a construire un climat positif et sensible dans le groupe dépend de la santé
émotionnelle et le bien-étre de 1’éducatrice. Ainsi, si les centres de la petite enfance se dotaient
d’un service de consultation en santé mentale pour aider les éducatrices a traverser les difficultés
psychosociales, cela pourrait augmenter leur sensibilité et leur compétence pour gérer les
comportements problématiques. A travers des consultations, les éducatrices pourraient prendre
conscience des cycles négatifs dans différentes dynamiques affectives et mettre en place des
stratégies pour renverser la situation. Les consultants en santé mentale pourraient assister les
éducatrices a briser les cercles d’interactions coercitives dans le groupe de méme que
reconnaitre leurs limites professionnelles et personnelles. Lorsqu’un partenariat avec les
services sociaux est requis, les professionnels pourraient prendre en charge la référence des
enfants qui manifestent des besoins particuliers. Enfin, en supportant davantage les éducatrices
dans les interventions qui vont au-dela de leurs connaissances et de leurs capacités, cela aurait
nécessairement un impact sur leur bien-étre et leur sentiment de compétence au travail (Amini
Virmani et al., 2013).

De plus, plusieurs chercheurs endossent I’implantation de ressources et de support qui
vont réduire le stress au travail dans les milieux de garde (Zinsser et al., 2017). Les pratiques de
pleine conscience (mindfulness) et de méditation s’inscrivent dans ce courant et pourraient offrir
des bénéfices individuels chez les éducatrices tant au niveau du stress que de la résilience
(Jennings & Greenberg, 2009; Haslip et al., 2018). Ces pratiques pourraient également avoir un
impact sur les habiletés socioémotionnelles des éducatrices, car les personnes qui ont de hauts
niveaux de pleine conscience présentent une meilleure intelligence émotionnelle (Wang &
Kong, 2014). Certains programmes d’entrainement a la pleine conscience ont démontré des

effets positifs sur le bien-étre psychologique des enseignants et sur leur pratique en classe
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(Hinds, Jones, Gau, Forrester, & Biglan, 2015). La thérapie Mindfulness-Based Cognitive
Therapy (MCBT) a été créée pour augmenter les habiletés de pleine conscience, de sensibilité
et de non-jugement. Elle a rapporté des résultats par rapport a la diminution de la réactivité aux
stimuli externes négatifs. L habileté a mettre le focus et comprendre la perspective et les besoins
d’autrui plutot que de chercher a faire cesser le probleme est central dans 1’approche (Bihari &
Mullan, 2014). Il serait intéressant de s’inspirer de ces programmes pour proposer un contenu
s’adressant plus principalement aux éducatrices a la petite enfance. Ainsi, cette pratique peut a
la fois limiter les effets négatifs du stress relié au travail et promouvoir des dimensions
interpersonnelles des compétences socioémotionelles, de la conscience de soi et de
I’autocontrole (Jennings & Greenberg, 2009). Cela pourrait avoir un impact sur les climats
stressant des groupes ou devant les comportements a défis des enfants. Les éducatrices
pourraient aborder ces situations avec plus de sensibilité, d’acceptation et avec une meilleure
régulation émotionnelle. Etre conscient et accepter ses émotions et celles des autres lors des
situations stressantes peuvent aider a gérer ces événements dans le calme et de maniére proactive
plutdt que réactive (Bihari & Mullan, 2014). En effet, les enseignants qui ont un niveau plus
élevé de pleine conscience démontrent également plus d’empathie pour les enfants (Jennings &

Greenberg, 2009; Jennings, Snowberg, Coccia, & Greenberg, 2011).

Supervisions réflexives. Un accompagnement en groupe pourrait faciliter la prise de
conscience émotionnelle en construisant des liens entre les causes des émotions et leurs effets
(Lafortune & Lepage, 2008). Dans un processus d’accompagnement, 1’habileté a verbaliser ses
émotions pourrait étre privilégiee. Selon Saarni (1999), les composantes de la compétence
émotionnelle s’acquierent de manicre hiérarchique a travers les interactions sociales. Ainsi, la
premiére composante, soit la conscience des émotions, est la compétence qui faciliterait la
verbalisation des émotions ainsi que les autres compétences telle I’empathie. Chez 1’éducatrice,
cela pourrait favoriser I’émergence d’une plus grande conscience de son fonctionnement

émotionnel en relation avec sa pratique.

Brown et al. (2018) ajoutent que c’est le role des ressources de la petite enfance d’identifier
et d’offrir aux éducatrices qui en ont besoin une formation sur les régles d’expression des
émotions implicites (normes). Alors, les milieux de garde auraient comme responsabilité

d’actualiser et d’ajouter du contenu sur les habiletés émotionnelles a leur suivi d’employé.
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Zinsser et Curby (2014) proposent que les milieux de garde soutiennent les éducatrices de fagon
individuelle plutét que d’appliquer des interventions de type universel ou de groupe. Une
approche plus personnalisée, telle que I’intervention par rétroaction vidéo et des supervisions

réflexives seraient plus efficaces afin de modifier les climats négatifs persistants.

Les interventions par rétroaction vidéo sont une modalité bien accueillie par les
éducatrices. Celles-ci jugent que ce type de formation devrait faire partie des standards du
curriculum pour les nouveaux professionnels éducateurs ou encore comme formation annuelle
dans le milieu de garde (Werner, Vermeer, Linting & Van ljzendoorn, 2018). Ce modele
d’intervention favorise a la fois I’entrainement individuel et offre une accessibilité a méme les
heures de travail. Parallelement, Perry et Ball (2007) proposent que les éducatrices soient
encouragées a développer leurs habiletés pour identifier, utiliser et comprendre leurs propres
émotions et par le fait méme développer de plus hauts niveaux d’intelligence émotionnelle. Des
chercheurs ont découvert que 1’observation constructive et les rétroactions fréquentes
augmentent la sensibilisation des enseignants a leur pratique, ou plus spécifiquement a leurs
interactions avec les enfants, ce qui facilite le choix de réponses émotionnelles et sociales plus
optimales (Kinzie et al., 2006; Pianta et al. 2008b). Cependant, les différents types de rétroaction

suite aux observations sont encore a déployer.

Une autre modalité intéressante serait d’offrir des supervisions réflexives qui adresseraient
spéecifiquement les besoins individuels en matiere de compétences émotionnelles (Heffron &
Murch, 2010; Jennings & Greenberg, 2009). Par le biais de dialogues réflexifs, de journaux de
bord ou de fiches de pratique réflexive réalisées en situations réelles, 1’accent serait mis sur
I’introspection ou la mentalisation des émotions (Langevin & Laurent, 2016). La mentalisation
des émotions est une habileté a développer chez les personnes ayant de la difficulté a identifier
et decrire leurs émotions, car elle permet de percevoir, examiner et comprendre ses propres etats
mentaux et ceux des autres (Langevin & Laurent, 2016). A 1’aide des superviseurs ou des
mentors, les éducatrices pourraient peu a peu modifier leur processus de pensées et
consciemment donner un sens a leurs comportements et a ceux des autres. Elles pourraient
¢galement améliorer leurs processus d’attribution en ce qui concerne les intentions des
comportements plus problématiques chez les enfants et ainsi améliorer leur niveau de soutien.

En effet, les éducatrices qui utilisent la restructuration cognitive identifient leurs pensées et leur
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facon de percevoir le comportement, ce qui leur permettrait d’avoir des réactions plus

appropriées et adaptées (Jennings & Greenberg, 2009).

CONCLUSION

Ce mémoire a mis en évidence quelques liens entre I’alexithymie et la qualité des pratiques
de socialisation des éducatrices. Ces résultats aident a poser un nouveau regard sur les
mécanismes émotionnels abstraits qui s’ inscrivent dans les compétences socioémotionnelles des
éducatrices. Etant donné qu’il existe peu d’études sur les pratiques de socialisation des émotions
des éducatrices en lien avec I’alexithymie, cette étude améne des éléments nouveaux dans le
domaine de I’éducation préscolaire susceptibles d’améliorer les services offerts auprés des

enfants en adressant les besoins d’accompagnement des éducatrices.

Le role-conseil en psychoéducation est un incontournable dans le soutien qui pourrait étre
offert en milieu de garde, notamment en ce qui concerne les supervisions réflexives aupres des
éducatrices. Les habiletés des psychoéducateurs a coordonner différents contenus théoriques
pour ensuite lesactualiser dans la pratique sont bien connues. A ce sujet, CASIOPE (Centre
d’aide et de soutien aux intervenants et organismes en petite enfance) présente un modéle de
pratique réflexive novateur. Ce modele redéfinit la pratique d’un « mode expert » et de prise en
charge vers le développement de la « réflexion active » de I’intervenant dans les décisions.
L’approche d’empowerment est sous-jacente a cette évolution en mettant de 1’avant le
renforcement du pouvoir d’agir chez I’individu (Le Bossé, 2003). En résumé, 1’appropriation
du savoir théorique et son actualisation au quotidien sont visées par opposition a la simple
augmentation des connaissances. Ce changement propose des moyens concrets en créant une
interaction entre le savoir théorique et le savoir d’expérience pour que les intervenants
s’approprient des solutions qui sont significatives pour eux (Caouette, 2016). En effet, la
pratique socioconstructiviste de Vygotsky vise une « zone proximale de développement » pour
soutenir le développement des compétences et le changement des pratiques (Lafortune &
Deaudelin, 2001). Cette zone prend son point de départ dans les situations vécues afin

d’imbriquer des connaissances a des schemes existants.

Pour aller plus loin dans I’application du réle-conseil a la démarche réflexive, 1’opération
professionnelle « d’utilisation » pourrait également étre intégrée dans les supervisions de fagon

a faire faire des liens a I’éducatrice. L utilisation permet, par des mécanismes de transfert entre
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la mémoire implicite et explicite, d’effectuer « une opération rétroactive de deuxiéme niveau,
qui agit comme retour sur un premier niveau de vécu » (Puskas, 2012; Shore, 2008). Ainsi, a
travers certains événements choisis, il serait possible de mettre en relation une expérience vécue
et des symboles de sorte a activer les processus d’adaptation. Au final, « I’utilisation », pourrait
permettre de soutenir 1’éducatrice dans le transfert d’information du soi a partir du niveau non
verbal vers le niveau verbal, ou I’inverse, afin qu’elle puisse accéder a un meilleur savoir-faire

de ses capacités adaptatives au niveau socioémotionnel.

Bref, il serait intéressant d’appliquer I’opération « d’utilisation psychoéducative » au
niveau verbal ainsi qu’a travers différents moyens de mise en interaction tels que les vidéos, les
jeux de roles ou en vécu partagé dans le groupe d’enfants de 1’éducatrice pour explorer les
événements et supporter 1’émergence de choix conscients. Au fil du temps et de I’exercice de la
pensée réflexive, 1’éducatrice pourrait apprendre a déméler ce qui reléve de la réalité interne et
de la réalité externe et généraliser ses apprentissages dans différentes situations (Puskas, 2012).
De plus, elle pourrait développer une approche plus objective qui lui permettrait, par le fait
méme, d’ajuster la distance émotionnelle dans ses interventions avec les enfants ayant des

comportements problématiques (Puskas, 2012).
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ANNEXE A : Formulaire de consentement

Université du Québec en Outacuais

ement de psycheéducation et de psychologie

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT — Parents 2015-2016

Par la présente, nous sollicitons votre participation a la recherche ayant pour titre :

La socialisation des émotions dans les services de garde.

Chercheurs impliqués

Chercheur responsable

Sylvain Coutu ;

Professeur au Département de psychoéducation et psychologie UQO
1 800 567-1283 poste 2289, sylvain.coutuzugo.ca

Co-chercheurs

Annie Bérubé et Diane Dubeau ; professeures, UQO

Nathalie Bigras, Annie Charron, Liesette Brunson et Gilles Cantin ; professeurs, UQA.M
Caroline Bouchard, professeure ; Université Laval.

Coordonnatrice de recherche
Geneviéve Lepage, UQO (Campus de Saint-Jérome)
1 800 567-1283 poste 4494, genevieve.lepage@uqgo.ca

Cette recherche est financée par le Conseil de recherches en sciences humaines du Canada
(CRSH).

1. Les objectifs du projet

Le présent projet de recherche a pour but d’étudier le réle joué par les éducatrices dans le
développement socio-émotionnel des enfants qu’elles accompagnent au quotidien.

Le projet comprend quatre (4) objectifs spécifiques: 1. Documenter comment les
éducatrices se représentent leurs pratiques en lien avec la socialisation des émotions ; 2.
Décrire et évaluer les pratiques de socialisation des émotions dans les services de garde et a
la maison ; 3. Déterminer dans quelle mesure les pratiques de socialisation des émotions des
éducatrices varient en fonction de leurs caractéristiques individuelles et de celles du
contexte éducatif, et 4) Etablir s’il existe un lien entre les pratiques de socialisation des
éducatrices, des parents et le développement socio-émotionnel des enfants.
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2. Déroulement du projet (année 2015-2016)
Nous vous demandons de remplir a2 deux reprises un cahier de questionnaires permettant
d’évaluer les comportements socio-émotionnels de votre enfant ainsi que vos pratiques/croyances
éducatives en lien avec les émotions, votre réactivité émotionnelle et votre profil de répondant.
Le cahier sera rempli une premicre fois & I’automne et une seconde fois au printemps suivant.

Votre participation consiste uniquement a rerplir le cahier de questionnaires. Nous estimons que
le temps requis pour remplir le cahier est d’environ 35 minutes.

Le premier cahier vous sera remis & ’automne dans une enveloppe adressée a votre nom dans
votre service de garde. Une période de deux semaines vous sera accordée pour indiquer vos
réponses dans le cahier. Une fois rempli, nous vous demandons de placer le cahier dans une
enveloppe-retour affranchie, de cacheter votre enveloppe et de la déposer a la poste.

Le deuxiéme cahier vous sera remis au printemps (environ 6 & 7 mois plus tard). Nous vous
inviterons & procéder de la méme maniére que pour le premier cahier.

Votre participation est volontaire. Vous étes libre de vous retirer du projet en tout temps et ce,
sans aucun préjudice.

3. Les avantages et les inconvénients de participer a la recherche
Par votre participation, vous contribuez & ’avancement des connaissances actuelles sur le
développement émotionnel des jeunes enfants en service de garde. Les données recueillies
pourront éventuellement servir & améliorer les programmes visant & développer les compétences
socio-émotionnelles des enfants.

Votre participation comporte de faibles risques. Vous pourriez ressentir un inconfort & répondre a
certaines questions concernant les émotions, les comportements de votre enfant ou vos pratiques
éducatives. Sachez que vous n’étes pas tenue de répondre a toutes les questions.

1 est & noter que les questionnaires ont été utilisés dans d’autres projets de recherche et qu’aucun
probléme n’a été relevé a notre connaissance.

N’hésitez pas 4 communiquer avec nous en tout temps si vous le jugez nécessaire.

4. La confidentialité et Panonymat
Il est important de souligner que toutes les informations colligées dans le cadre de cette étude
sont strictement confidentielles et ne seront consultées que par le chercheur responsable et le
personnel de recherche. Concrétement, plusieurs mesures seront prises pour assurer la
confidentialité :

- Tous les documents seront codifiés (répondant anonyme; aucun renseignement nominatif
n’apparait sur les documents, questionnaires, etc.) ;

- En cas de retrait d’un participant, les données et documents le concernant seront aussitdt
détruits et non pris en compte dans les analyses ;
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- Les documents seront conservés dans un classeur verrouillé situé dans un local & acces limité
durant une période de 5 ans. Suite & ce délai de conservation, tous les documents seront
détruits.

Si vous avez des questions concernant ces mesures ou toute autre question au sujet des regles
d’éthique, vous pouvez contacter monsieur André Durivage, président du comité d’éthique a la
recherche de 1’Université du Québec en Outaouais au numéro suivant : 819-595-3900 poste 1781.

5. Consentement
Si vous n’avez pas de question concernant notre projet, que vous comprenez bien ce qui est
attendu de vous et que vous acceptez les conditions que nous venons d’énoncer, veuillez
SVP signer a P’endroit indiqué.

J'accepte de participer au projet de recherche. Préalablement a ma participation au projet, j'ai
été informé(e) des objectifs et du déroulement de ce projet. On m’a également expliqué que mes
réponses fournies sur les questionnaires demeureront confidentielles.

J'accepte que [’éducatrice de mon enfant remplisse des questionnaires concernant ses

comportements et son développement socio-émotionnel. Je m’engage a informer mon/ma
conjoint/e que j’ai autorisé la participation de mon enfant a ce projet.

Seuls les assistantes de recherche, la coordonmatrice et les chercheurs associés au projet auront
accés aux données individuelles, tel que stipulé dans leur contrat de confidentialité.

Je consens a ce qu’une partie des données recueillies dans ce projet servent a la production de
mémoires de maitrise ou d'essais doctoraux d étudiants supervisés par les chercheurs.

J'ai été informée que je peux décider en tout temps de cesser ma participation au projet et ce,
sans aucun préjudice.

Je suis également informée que je peux en tout temps contacter les professionnels du projet en
cas de besoin.

Meére D Pére D

Nom du parent Prénom de votre enfant
Signature Date
Sylvain Coutu
Nom du chercheur principal Nom du service de garde
e B 29 octobre 2015
Sig(ature Date
MERCI !
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ANNEXE B : Certificat d’éthique

Case postale 1250, succursale HULL

U Qo Gatineau (Québe

www.uqo.ca

Notre référence: 1691-E

CERTIFICAT D'APPROBATION ETHIQUE

Le Comitéd’éthique delarecherche aexaminéle projet derechercheintitulé:

Projet: Relations entre I'alexithymie, les pratiques de socialisation et la qualité desinteractions
éducatrices-enfants en milieu de garde.

Soumis par: Marie-Eve Gratton
Etudiante
Département de psychoéducation et de psychologie
Université du Québec en Outaouais

Financement: Non

Le Comitéaconclu quelarecherche proposée respecteles principesdirecteurs de la Politique d’éthique de la recherche avec
des étres humains de l’Université du Québec en Outaouais.

Ce certificat est valable jusqu'au: 8 aolt 2019

Le président du Comitéd'éthiquedelarecherche
André Durivage
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Dated'émission: 8 aolit 2018
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ANNEXE C : Questionnaire informations sociodémographiques éducatrices

#ld:

PROFIL DU PARTICIPANT
Dans chaque recherche, 1l est nécessare de fournar des renseignements sur les caractenstiques des
personnes qu ont participé 2 l'étude Le présent questionnaire vise précisément 3 recuenllir ces
renseiznements personnels. Nous vous assurons que vos réponses ne seront pas traiées
mdividuellement Nous déswrons uniquement rapporter des données qui concernent |'ensemble de
nos participants (par exemple : la moyenne d'ige. le pourcentage de participants ayant des enfants.
le nombre d’années d’expénence en moyenne, etc.) Aucun renselgnement permettant de vous
dentifier ne vous sera demandé.
1. Vous étes de sexe : () Fémimin (O Masculin

2 Quel est votre dge ? an3

3. Pamm les chorx swvants, lequel comrespond a votre situation ?
(O Céhibatawe sans enfant (O Célibatare avec enfant
O En couple sans enfant (O En couple avec enfant

4 (Passez 3 la question 5 51 vous n'avez pas d'enfants). Combien d'enfants avez-vous et
quel dge ont-ils?
Nombre d enfant: - Age:
Quel type de famulle comespond a votre siuation fanuhale en ce moment 7

(O Famille biparentale mtacte (parents biologiques ou adoptifs)

(O Famulle monoparentale

(O Famlle biparentale recomposée

5. Combien d'années de scolanté avez-vous” ___ anndes

Indiquez (5’1l ¥ 2 heu) le dermer diplome obtenu Précisez la discipline (=1 applicable).
(O Diplome d’études secondaires.
(O Diplome d’études collégales. Dascrpline
(O Diplomes d'éudes umversitawes  Discipline :

O Autre. Discipline :
6. Avez-vous une formation spécifique en service de garde en petite enfance ouen
education préscolare 7
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S1 ows, mdiquez la formation que vous détenez :
O Attestation d'études collégales (éducation préscolamre)
(O Diplome d’études collegales (Techmiques d’éducation a I'enfance)
(O Certificat umverntaue en petite enfance ou équivalent
O Autre -

7. Dans quelle catégone se situe votre revenu famulial?

O Moins de 25 0008 (250008 i 34 0008
0350003440008 (450008 i 54 000S
0550003640008 (650008 374 0008
Q7500083840008 (850008 394 0008

(O 95 0008 et plus$

8 Questions diverses relatives 2 votre emploi d'éducatnce
a)  Depws combien de temps travaillez-vous en service de garde? _ années
b)  Depws combien de temps travaillez-vous dans le service de garde actuel?
annees
¢)  Aupres de quel groupe d'ige 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 plusiews enfants ayant des
S1 ow1, combien?
f Combien d'heures travaillez-vous par semaine?

MERCI ENCORE'!
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Nom :

ANNEXE D : Questionnaire TAS-20 version francaise

Consultations d’Evaluation et Traitement de la Douleur : Dr LAUBENHEIMER Laurent - M™ HUYGHE Lydie
Neurostimulation (NSTC) - Biofeedback Electromyographique et Electrodermal — Neurofeedback - Hypnose-Analgésie

J

N Questionnaire TAS 20 (Toronto Alexithymia Scale)
Né(e) le :

Score Total :

DIF :

DDF :

OEF :

Ce questionnaire va permettre a votre médecin et/ou votre psychologue de choisir avec précision le
traitement ou ’approche non médicamenteuse antalgique (TCC, Biofeedback, Hypnose-analgésie etc...) la plus
adaptée pour vous.
Indiquez, en utilisant la grille qui figure ci-dessous, a quel point vous étes en accord ou en désaccord
avec chacune des affirmations qui suivent. Il suffit de mettre une croix (X) a la place appropriée.
Ne donnez qu’une réponse sur chaque assertion: (1) désaccord complet; (2) désaccord relatif,
(3) ni accord ni désaccord, (4) accord relatif, (5) accord complet.

1 2 3 4 5
Date passation du test : / /201 désaccord | désaccord ni accord accord accord
complet relatif ni désaccord | relatif | complet

1 Souvent, je ne vois pas trés clair dans mes
sentiments.

5 J’ai du mal a trouver les mots qui correspondent
bien 4 mes sentiments.

3 J”éprouve des sensations physiques que les
médecins eux-mémes ne comprennent pas.

4 | Jarrive facilement a décrire mes sentiments.

5 Je préfere analyser les problémes plutot que de me
contenter de les décrire.

6 Q‘uandje suis bouleversé(e), je ne sais pas si je suis
triste, effrayé(e) ou en colére.

7 Je suis souvent intrigué(e) par des sensations au
niveau de mon corps.
Je préfere simplement laisser les choses se produire

8 | plutdt que de comprendre pourquoi elles ont pris ce
tour.

9 J”ai des sentiments que je ne suis guére capable
d’identifier.

10 | Etre conscient de ses émotions est essentiel.

1 Je trouve difficile de décrire mes sentiments sur les
gens.

12 | On me dit de décrire davantage ce que je ressens.

13 | Je ne sais pas ce qui se passe a I’intérieur de moi.

14 Bien souvent, je ne sais pas pourquoi je suis en
colére.

15 Je préfere parler aux gens de leurs activités
quotidiennes plutét que de leurs sentiments.

16 Je préfere regarder des émissions de variété plutot
que des films dramatiques.

17 Il m’est difﬁci]e.de révéler mes sentiments intimes
méme a mes amis trés proches.

18 Je peux me sentir proche §e quelqu’un méme
pendant les moments de silence.

19 Je trouve utile d’analyser mes sentiments pour
résoudre mes problémes personnels.

20 Rechercher le sens cach§ des‘ﬁlms ou de pieces de
théatre perturbe le plaisir qu’ils procurent.

Vous pouvez remetire ce questionnaire rempli lors de votre prochaine consultation pour cotation et interprétation.

126 rue du 8 mai 1945 59650 VILLENEUVE D’ASCQ - 03.20.47.72.87. www.antidouleur59.fr
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ANNEXE E : Les attitudes éducatives en regard de la socialisation des émotions :
Questionnaire CCNES-vf

Code :

Questionnaire

des éducatnices face i I'expression des émotions de I'enfant.

Comment répondre au questionnaire

Le questionnaire présente douze (12) situations pouvant se produtre dans votre milien de garde.
Pour chacune de ces situations, cing (5) réactions possibles sont décnites. Nous vous demandons
& indiquer sur une échelle allant de 1 (trés peu probable) 4 7 (trés probable) Ia probabilité que vous
réagissiez de la fagon décnite dans chaque situation. En d'avtres mots, plus vous encerclez un
chiffre éleve, plus il y a de chance que voire réaction soit semblable a celle décrite. A I'mverse, s1
vous encerclez un pefit chiffre, cela signifie qu'il v a peu de chance que votre réaction soit
semblable 3 celle décrite. SVP liser chaque question attentivement et répondezr le plus
spontanément que possible. Pour chaque réponse (. b, c. d et €), vemllez encercler un chiffre entre
let?.

Vouer un exemple de réponse :

1 7

tréz peu probable Prohable tres probable

LE]
s
'
L]
-

L. 5 um enfami est timide et craintf devant des invites en visite dams mon milien de zarde...

s jsile Fenbont & passer i das soyens pour qu'l i mains pasr o 1234567
qu'tl souf moins pine

b jedis & l'enfist qoe ¢'sst norme] de 56 sentiv nervens 1234 _‘(}J 7

e jessaie de rendre I'enfint beureux e bui pariant des choses 12(3)4567
AP AReY gue nous pouvens fuire svee les i

d je dis Venfant qu'il pewt aller jouser dans une sutre piéce de In maison 121 4@5 7

e jedis i 'enfamt qu'il fait le bibé 1@3 4567

SVP Veuillez indiquer 5 réponses par situation décrite
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Cuestionnaire: Attitudes des éducatrices

1 2 3 4 b [ 7
trés peu probable Probable trés probable

1. 5 um enfant s fache paree qu'il'elle ne peut pas participer i un jen de seciéle avee bet plas vient...

a Je le comsole et je fas une actnite anmsante aves o pour qull se sende moms 1234567
trste de ne poTvo parbcrper

b e I'nade 3 trowver des fagons et avec les autres enfanis 12314567

¢ e hn dis de ne pas e ficher powr ca 1234567

d je le mets en retrait du proupe afin quil se calme 1234567

« jo Tencourage 3 exprimer 32 colie of 52 Suniration 1234567

1. 5ium enfani faif une chute e brise un joust puis e fGche ef pleare...

a e le réconforte of j'eaae de he fare oublier lmesdent 1234567
b e bu das que 53 reachon est exagerse 1234567
¢ jo T'aide 3 trowver won Dhcon ds piparer sem jowst 1234567
FERTT T Ry — — 1234567
& je hn demande d améter de pleurer sans qued je ha dis que je pe réparera pas 1234587

3. 5ium enfant perd un ohjet auguel il'elle tent beaucoup et qu'il elle reagit en pleurant...

2 je hii dis que 2 réaction eot exapinie 1234567
b je lande & penser 3 des endrosts on 1l 0'a pas encore regands 1234567
c. jo lo distrans en hn parlant de choses joyenses 1234567
4 o bui dis que ¢'ast normal de pleuwer lorsque Fon st malhewes 1234567
e je ha dis que c'est ce qua arrve lorsque l'on ne fart pas aftenbion 12345687

4. Siwm enfani 3 une blessure gu'il faui pettover of qu'il pleurs parce gqu'il 3 pear que cels b fazse mal..

a. Je ha dis de se ressasw 31 me et pas étre parve dwne actmvate quiil amme 1234567
b e lencourage 3 me parler de a2 pew 1234567
¢ je hn dis quil o's pas rasen d avelr peur 1234567
d je le reconfiorte (en ho tenant 5 mem ou en le prenant dans mes bras) 1234567
@ 10 ha parle de moyess quil peut prendre powr ne pas avwe prar (coomme 1234567
ditendive o prendve de grandes respirasions)
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1 2 3 4 H 6 7
trés peu probable probable trés probable
£. Si un enfant vient d’arriver dans le sroupe et qu'il'elle est désemparé e suite au départ du parent...
2 jpe le dustrans en ha parlant de tout le plassr détre avec de nouvesux sy 1234567
b. je 'uade 3 penser 3 des choses qutl peut faxe afin de ne pas avowr pewr d'étre

:;)mmm@nM,Mnkmmth\m 1234567
c je hw dis d'arréter de réazwr de fagon exapérée et de fawe le bébé 1:2.3:4' 567
d je I'assors sur une chase en hu desant de reversr dans le groupe lorsqu'il sera 1234567
| pré
e je l'encouraze & nw parler de son inquiétude 1234567

6. Siun enfant participe 2 une activite de groupe avec ses amis of qu'il’elle fait une erreur puis qu'il'elle a I'air

géne et au bord des larmes...
2 je le réconforte et J'essue de fuve en sorte quiil se sente nuewx 1234567
b. je hu dis que sa réaction est exapérée 1234567
< je hu dis de e ressazsw mnon il devra cesser som activite tout de suwte 1234567
d. je l'encomrage 2 parler de son sentiment de géne 12345617
e je hn propose de lader a s'entrainer pour fawre mueux la prochaine fois 1234567

7. Si un enfant :'appréte a faire un spectacle devant le groupe et qu'dl/elle devient intimide/e ot nerveux/se de se

faire regarder...
a je I'ade 3 penser 3 des choses quil peut fawe pour se préparer avant que o= soit 1234567

son tour
b. je I'2ide a se detendre afin de dinummer 53 nervosite 1234567
. je ha dis qu'il réazit en bébe 12345617
d je ha dis de se calmes 5'il ne veut pas &tve retiré du spectacle tout de sute 1234567
e je l'encourage 3 parler de son sentument de nervoute 1234567
8. Si un enfant se choque de ne pas pouvoir faire une activite qu'il'elle aime a la suite d’un imprevu...
2 jo hu dis que c’est normal d'stre chogue et frustre 12345617
b. je lm propose de choisr hu-méme une autre actnate qu'ill ame 1234567
c je hn dis que sa réaction est exagérée 1234567
d je ha dis de se calmer sinoe il devra aller réflécher 1234567
¢ J'ezzaie de fare en sarte quiil 2 sente mueux en fuizant quelque chose d'ammemant 1234567

avec
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1 3 3 1 B 3 T
~trés pew probable Probable trés probable
9. Siun enfant est anvieux et agite et qu'il'elle ne parvient pa: i faire Ia sieste aprés avoir vu quelque chose qui

Twi fait peur a ka tele...
agel a de ce qus hu a faxt 23453567
b. je hu dis que sa réaction est exapérée 1234567
¢ je l'nde 3 penser 3 des moyens qus hu permettent de e detendre (par exemple 1234567
|__prendre un jouet avec hu)
d je Ius dis qu'il me powrra plus regarder Ls télé pendant un certam temps avant la 1°2'%°8-5'67
seste, car cela hm fast pewr
e je fas quelque chose d'ammsant avec ha pour Iauder 3 oublier ce quu hu a fat 1234567
peur

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

10. Si un enfant semble étre au bord des larmes parce que d'autre: enfants ne sont pas gentils avec hui'elle et

a_je ha dis de ne pas conunencer a plewrer 51l veut rester dans le groupe 12343567
b. je hu dis que c'est normal de pleurer quand on est malheureux 1234567
c. je le reconforte ef )'ezze de hu fare penver 3 quelque chose de joveux 1234567
| 4. je I'3ade 3 pemser 3 dautres actrvtes qu | mteressent 123 & 3:6.7
| & je hu dis de ne pas s'en fure_ qu'il se sentwa mueux sous pea 1234567

11. Si un enfant joue avec d'autres enfants et que I'un d'entre eux lui crie des noms ot que I'enfant se met 2

pleurer...
a je ha dis de ne s'nﬁnnxs 1234567
.Je ux JTeter de Jouer ensemble pendant un certan temps 123 4367
‘ils n'amvent pas i s entendre
ap%‘%amazﬁmqﬁl@wﬁnhmlm 12343567
enfants ha cnent des noms (par ex wouver d'autres achivites)
d je le/ls réconforte et je jous 3 un jeu svec hu'elle powr quiil/elle cesse de penser 1234567
a l'evenement qm I'a trouble
e je l'encourage a parler de la peme que 1'on ressent lorsque l'on se fait cner des 1234567

12. Siun enfant devient craintif of nerveux en voyant un petit animal (p. ex. un hamster) et qu'il'elle se met 2

pleurer...
a je hu sugpére de penser i des choses qu Faadent 3 avowr moms pewr des 1234567
o
b. je lu dis que c'est noroml d'avour per 1234367
¢ j'essase de hun changer les sdees en b parlant de choses ammusantes xu sujet de 123 83047
I'ammal
djchidisd-'al-m&-&-ammp'impnﬁqubmm 12345617
s’ ammsent 3 regarder le petit anumal
© Je Im dis qu il £t Je bebe et quil N3 Pas 121500 4 IVOI peur 1234567
Merci de votre précieuse collaboration !!
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ANNEXE F : Qualité des interactions des educatrices avec les enfants. La grille
Caregiver Interaction Scale - CIS (Arnett, 1989)

Le climat émotif et I'apprentissage Pasdu Quelque Assez Beaucoup

Indiquez dans quelle mesure |"éducatrice : tout 1  peu2 3 4

'Parle chaleureusement aux enfants.

*Semble critiquer les enfants.

*Ecoute attentivement les enfants lorsqu’ils lui parlent.

*Accorde beauncoup d'importance i 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 4 explorer de nouvelles choses.

S . :
Est impatiente avec les enfants et leur parle avec

agressivite.

"“Manifeste de I'enthousiasme pour les activités des enfants
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et leurs efforts.

" Se sert de menaces pour inciter les enfants 4 bien se

comporter.

2passe beaucoup de son temps i des choses qui

n’impliguent pas d’interaction avec les enfants.

“Donne de I"attention constructive aux enfants en tant que |:| |:| |:| |:|

PErsonnes.

“parle aux enfants avec des mots qu’ils peuvent

comprendre.
BPunit les enfants sans leur fournir d°explication.

"*Encourage les enfants 4 avoir des comportements

prosociaux ex : partager.

A la critique facile 4 I’égard des enfants.

1% gemble intéressée aux activités des enfants.

L] L[]
1 [
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portée & interdire un grand nombre des activités que les |:| |:| |:| |:|

enfants souhaitent faire.

et b b s 0000

Mg attend 4 ce que les enfants manifestent des

comportements non adaptés a leur dge, ex : ne dérangent |:| |:| |:| |:|

pas lors d’activités de groupe dirigées par I*éducatrice, ou

restent sagement en ligne.

“Lorsqu’elle parle 4 un enfant, se plie, s’agenouille ou |:| |:| |:| |:|

s'assole pour pouvoir le regarder dans les yeux.

“Portée i étre un peu trop sévére lorsqu’elle réprimande un |:| |:| |:| |:|

enfant ou lui interdit quelque chose. Armnett, 1989
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ANNEXE G : Qualité des interactions éducatrice-enfants (en lien avec le soutien
émotionnel). Grille d’observation Classroom Assessment Scoring System — Pre-K
(CLASS)

Dimensions du CLASS Version Pre-K
Exercice synthése

Deuxieme séquence ¢ observation

Soup/ ot s EN
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