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Introduction 

Le développement de l'enfant est au coeur des préoccupations de la société depuis 

plusieurs années (Lalonde-Graton, 2002). L'enfance est une période importante dans laquelle les 

enfants se développent dans plusieurs sphères qui sont fondamentales au développement futur de 

l'enfant (Doherty, 1997; Janus, Brinkman, Duku, Hertzman, Santos, Sayers, Schroeders, & 

Walsh, 2007; Wildenger et McIntyre, 2012;). Les capacités sociales, motrices, langagières et 

cognitives se développent au courant de la petite enfance (Cloutier, Gosselin, & Tap. 2005; Irwin, 

Siddiqi, & Hertzman, 2007; Millar, Lafrenière, Jubenville, Woods, & Dequimper, 2012). 

Les enfants se développent au sein de plusieurs environnements. Ces différents 

environnements sont d'abord la famille immédiate et plus élargie et les autres adultes l'entourant 

(Hertzman et Boyce, 2010; Irwin et al., 2007). Lorsque l'enfant grandit, il côtoie différents 

milieux qui l'influencent tous à leur façon. Les acteurs entourant l'enfant se doivent d'être 

stimulants et ont un rôle à jouer dans ses apprentissages. 

Les enfants vont de plus en plus aujourd'hui dans des services de garde. Ces milieux font 

partie des environnements dans lesquels l'enfant apprend et développe ses compétences afin de 

faire le saut vers le milieu scolaire. De plus, les apprentissages faits lors de la petite enfance sont 

les apprentissages qui permettront le passage dans le monde scolaire de façon optimale (Cantin, 

Bouchard, Lemire, & Charon, 2010; Deslandes et Jacques, 2004; Institut de la statistique du 

Québec, 2013; Janus et Offord, 2000; Kalerman, 2009; Magnuson, Meyers, Ruhm, & Waldfogel, 

2004; Ministère de la Famille et des Ainés [MFA], 2007; Ministère de la Famille [MF], 2013; 

Rimm-Kaufman et Pianta, 2000). 

Malgré que les enfants fréquentent des services de garde, ils arrivent dans le monde 
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scolaire avec certaines difficultés (Courteau et Marleau, 2012). Une récente enquête faite auprès
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de 6 900 enfants de la maternelle suggérait que les enfants entrant en maternelle auraient des 

vulnérabilités dans une ou plusieurs sphères de leur développement (Courteau et Marleau, 2012). 

Afin de permettre aux enfants de recevoir des services de qualité favorisant leur développement, 

il est nécessaire d'identifier les besoins des responsables de service de garde (RSG) en matière de 

développement de l'enfant. Jusqu'à ce jour, peu d'études sur la qualité des services offerts dans 

les services de garde en milieux familiaux ont été faites (Boisvert, 1997; Kontos et al., 1995). 

Afin d'agir en amont, la présente recherche tentera de mettre en lumière les besoins de 

soutien des responsables de service de garde qui travaillent auprès des enfants. La recherche vise 

N évaluer les besoins des responsables de service de garde en matière de formation ciblant le 

développement des jeunes enfants. Pour ce faire, les propos de 30 RSG seront recueillis lors 

d'entrevue. Par la suite, une analyse documentaire portant sur les formations et les programmes 

disponibles au sein du bureau coordonnateur du CPE Des premiers pas permettra d'examiner 

quelles sont les ressources actuellement disponibles et quels sont les besoins identifiés 

présentement répondus.



Problématique 

Il est maintenant reconnu que les premières années de la vie d'un enfant sont importantes 

et influencent ses trajectoires futures (Hertzman et Williams, 2009). Bien que le cerveau se 

développe pendant toute la vie d'un humain, il se développe plus rapidement pendant la petite 

enfance (McCain et Mustard, 1999; McCain, Mustard, & Shanker, 2007; Nationnal Research 

Council and Institut of Médecine, 2000). Pendant cette période, l'enfant développe de nouvelles 

connaissances et habiletés qui deviendront des fondements de son développement global 

(Doherty, 1997; Janus, Brinkman, Duku, Hertzman, Santos, Sayers, Schroeders, & Walsh, 2007; 

Wildenger et McIntyre, 2012). En effet, en explorant le monde qui l'entoure et en vivant de 

nouvelles expériences, l'enfant acquiert de nouvelles compétences (Cloutier, Gosselin, & Tap. 

2005; Irwin, Siddiqi, & Hertzman, 2007; Millar et al., 2012). Il peut développer de nouvelles 

habiletés comme la résolution de problème et la capacité de gestion de conflits (Bulotsky-Shearer 

et Fantuzzo, 2011; McClelland et Wanless, 2012). Des compétences telles que le contrôle de soi, 

les habiletés sociales et la gestion des émotions sont aussi développées (Bulotsky-Shearer et 

Fantuzzo, 2011; Robinson et Diamond, 2013). 

La période entre O et 5 ans est une période critique pour le développement des enfants 

(Cloutier et al., 2005; McCain et Mustard, 1999). C'est au cours de cette période que les enfants 

apprendront des habiletés telles que la socialisation, l'autonomie et la négociation. Ils acquerront 

également des compétences langagières et des habiletés motrices et comportementales (Cloutier 

et al., 2005; Conseil canadien sur l'apprentissage, 2010; ; McCain et Mustard, 1999; McCain et 

al.,2007; National Early Literacy Panel {NELPI, 2008; Xu, 2012). Au cours de leur petite 

enfance, les enfants auront la chance de se développer dans différents aspects et compétences.

WII 
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Plus les enfants bénéficient d'apprentissages tôt, plus ces apprentissages seront bénéfiques 

(Waldfogel, Han, & Brooks-Gun, 2002). Investir tôt dans les services en petite enfance serait plus 

fructueux que d'investir dans des programmes curatifs plus tard dans la vie (Bouchard, Grave!, & 

Cloutier, 2006). En effet, au cours de la petite enfance, les enfants développent des habiletés qui 

leur permettront d'être prêts pour l'école. Des retards dans les sphères du développement peuvent 

devenir un facteur de risques pour la rentrée scolaire. En effet, les études ont démontré que les 

retards de langage lors de la rentrée scolaire influenceront l'enfant tout au long de son primaire et 

seront un obstacle pour son cheminement scolaire futur (National National Early Literacy Panel 

[NELP], 2008; Robinson et Diamond, 2013; Silinskas et al. 2012; Xu, 2012). Les capacités de 

l'enfant en langage, en vocabulaire et en connaissances littéraires influenceront sa capacité de 

lecture plus tard (Xu, 2012). La capacité de gestion de conflit et la gestion des émotions que 

l'enfant aura développées au cours de la petite enfance deviendront un fondement de ses habiletés 

sociales (Bulotsky-Shearer et Fantuzzo, 2011; McClelland et Wanless, 2012; Robinson et 

Diamond, 2013). Un retard dans certaines sphères du développement peut avoir de grandes 

répercussions sur le cheminement futur de l'enfant (Bossaert, Doumen, Buyse, & Verschueren, 

2011; Conseil canadien sur l'apprentissage, 2010). 

Puisqu'une transition vers le milieu scolaire se prépare pendant la petite enfance (Cantin, 

Bouchard, Lemire, & Charon, 2010; Deslandes et Jacques, 2004; Institut de la statistique du 

Québec, 2013; Janus et Offord, 2000; Kalerman, 2009; MF, 20007; MFA, 2013; Rimm-Kaufman 

et Pianta, 2000) et que la petite enfance est la période pendant laquelle le cerveau se développe le 

plus rapidement (McCain et Mustard, 1999; McCain et al., 2007; Williams, Bennett, Clinton, 

Francoeur, Hertzman, Johnson, Leduc, Lynk, Carrey, & Junek,_2012), il est serait important 

d'agir de façon précoce pour bien préparer les enfants pour leur entrée scolaire.
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Portrait de l'Enquête québécoise sur le développement de l'enfant en maternelle (EQDEM) 

Il n'y a pas si longtemps, les recherches résumaient le développement de l'enfant avec des 

données médicales comme le poids ou la taille (Janus et Offord, 2007). Aujourd'hui, des 

recherches permettent de dresser le portrait du développement global des enfants en tenant 

compte de leur santé physique, mentale et de l'environnement dans lequel ils vivent (Janus et 

Offord, 2007). En effet, l'Enquête québécoise sur le développement des en flints en maternelle 

dresse le portrait de l'état de développement global des enfants inscrits en maternelle 5 ans pour 

l'ensemble du Québec en 2011-2012 (Courteau et Marteau, 2013). L'enquête provient du projet 

intitulé : Initiative concertée d'intervention pour le développement des jeunes enfants 2011-2014 

(ICIDJE). Ce projet vise à mieux préparer les enfants pour leur entrée scolaire (Simard, 

Tremblay, Lavoie, & Audet, 2013). L'enquête a été réalisée avec l'Instrument de mesure du 

développement de la petite enfance (IMDPE). Cet instrument a permis de dresser le portrait 

d'enfants du Québec et spécifiquement en Outaouais dans cinq domaines de développement: (1) 

la santé physique et le bien-être (2) les compétences sociales ('3) la maturité qffective (4) le 

développement cognitif et langagier (5) les habiletés de communication et les connaissances 

générales ('Courteau et Marleau, 2013). L'enquête a été réalisée auprès de 6 900 élèves dans 80 

écoles du Québec (Simard et al., 2013). Les résultats permettent d'indiquer la proportion d'élèves 

vulnérables dans chacun des domaines ou dans au moins un domaine du développement sur les 

cinq et d'y associer certaines caractéristiques telles que le sexe de l'enfant, l'âge d'entrée scolaire 

et le revenu familial. 

D'abord, le terme vulnérable utilisé dans l'enquête se définit par la susceptibilité de 

l'enfant à être moins bien outillé que les autres pour profiter pleinement de ce que l'école a à lui 

offrir (Courteau et Marleau, 2013; Janus et Offord, 2007). Au Québec, environ un enfant sur
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quatre (26 %) est vulnérable dans au moins un des cinq domaines de développement. Cette 

proportion est sensiblement la même en Outaouais. 

En Outaouais, 28 % des enfants de la maternelle sont considérés comme présentant une 

vulnérabilité dans au moins un domaine de développement de L'IMDPE. Ce pourcentage 

équivaut à 1080 enfants sur les 3 682 enfants de la maternelle pour qui un questionnaire a été 

rempli (Courteau et Marleau, 2013). En Outaouais, comparativement au Québec, la proportion 

d'enfants vulnérables est plus élevée dans trois domaines. Sur les 3 682 enfants en Outaouais, 

390 sont vulnérables dans la sphère des compétences sociales (10,1 %), 420 dans la sphère de la 

maturité affective (11,0 %) et 430 en santé physique et le bien-être (11,1 %). La proportion du 

domaine des habiletés de communication et de connaissances générales est aussi un peu plus 

élevée en Outaouais que dans le reste du Québec. Par contre, le développement cognitif et 

langagier a les mêmes proportions en Outaouais qu'au Québec (Courteau et Marleau, 2013). Si 

l'on sépare l'Outaouais en secteur administratif, il est possible d'observer une différence entre les 

secteurs de Hull, Aylmer, Gatineau, Pontiac, La Vallée de la Lièvre, Les Collines, la Vallée-de-

la-Gatineau et la Petite-Nation. Le secteur Hull et celui de la Vallée-de-la-Gatineau sont les deux 

secteurs avec la plus grande proportion d'enfants vulnérables soit une proportion respective de 

34,8 % et 39,6 %. Dans les autres secteurs, les proportions se retrouvent entre 20,9 % et 33,5%: 

Gatineau (25,9 %), Aylmer (20,9 %), Pontiac (33,4 %) et la Vallée—de-la-Lièvre (33,5 %). Les 

trois domaines avec le plus de vulnérabilités à Hull sont les compétences sociales, la santé 

physique et le bien-être, et les habiletés de communication et les connaissances générales. 

Certaines associations statistiques ont été faites entre les caractéristiques des enfants et la 

proportion d'enfants vulnérables. En effet, plus les enfants sont jeunes au moment de leur entrée 

à la maternelle, plus il y a de probabilités qu'ils soient vulnérables. De plus, les garçons de 5 ans 

semblent moins bien préparés que les filles pour réussir à l'école. L'Outaouais ne fait pas
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exception, la proportion de garçons vulnérables dans au moins un domaine sur cinq est plus 

grande que pour les filles (36 % des garçons pour 20 % des filles) (Courteau et Marleau, 2013). 

Ces résultats sont un point de départ pour permettre l'amélioration des services offerts en petite 

enfance et ainsi diminuer la proportion d'enfants vulnérables à la maternelle dans le futur 

(Courteau et Marleau, 2013). 

Le volet enquête de 1'EQDEM est le premier volet à avoir été mis en place. À la suite de 

l'analyse des résultats, le volet intervention sera mis en place. Le volet intervention a pour 

objectif de mieux préparer les enfants pour leur entrée au premier cycle en soutenant et en 

adaptant les services offerts en petite enfance. Afin de mettre en place le plus de moyens 

susceptibles de diminuer la proportion d'enfants vulnérables en Outaouais, il est important de 

connaitre les facteurs et les conditions les influençant (Poissant, 2014). Une des conditions 

gagnantes pour pouvoir mettre en place des conditions pour soutenir les enfants est la 

collaboration et le soutien des acteurs entourant l'enfant (Deslandes, 2010). Les acteurs 

importants entourant l'enfant sont les parents ou son noyau familial et son service de garde 

(Bronfenbrenner, 1979, 1986).



Contexte théorique 
Une approche écosystémique 

L'enfant se développe en étant en contact direct avec un environnement stimulant qui lui 

propose des expériences d'apprentissages variées (Hertzman et Boyce, 2010; Irwin et al., 2007). 

Des expériences vécues en bas âge peuvent influencer l'avenir de la personne (Hertzman, 

2009). C'est pourquoi certains se sont intéressés aux influences et aux expériences que 

l'environnement peut faire vivre aux enfants. 

Bronfenbrenner a réussi à articuler dans un modèle l'ensemble des facteurs qui agissent 

sur le développement de l'enfant. Selon son modèle, le développement résulte d'une interaction 

entre l'enfant et son milieu qui varie selon les contextes sociaux (Bronfenbrenner, 1979; 

Bronfenbrenner, 1986; Tolan, Gorman-Smith, & Henry, 2004). Les caractéristiques individuelles 

de l'enfant et son environnement s'influencent de façon réciproque et dynamique (Irwin et al., 

2007).

Selon la théorie écologique, il y a six systèmes qui influencent l'enfant. D'abord, 

l'ontosystème représente la personne elle-même avec ses caractéristiques personnelles et 

biologiques. L'enfant naît avec un tempérament, un bagage génétique et un héritage biologique. 

Toutes ses caractéristiques sont d'abord influencées par le premier milieu de l'enfant soit 

sa famille (Bronfenbrenner, 1979, 1986; Rimm-Kauffman et Pianta, 2000). Le 2e système, le 

microsystème consiste au milieu de vie immédiat influençant directement l'enfant. Celui-ci 

correspond à sa fratrie ainsi qu'à ses parents. Les pratiques parentales, les valeurs et coutumes de 

la famille immédiate influencent le milieu dans lequel l'enfant grandit. De plus, les modèles que 

donnent les parents jouent un rôle dans le développement de l'enfant. L'enfant est influencé par 

ce qu'il voit et vit dans sa famille. Le microsystème représente en plus des parents et de la 

fratrie, les milieux comme le service de garde, l'école et les organismes communautaires que
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l'enfant fréquente. Des acteurs dont les responsables de services de garde, les professeurs, les 

intervenants d'organisme communautaire ou du CLSC ont tous une influence sur le 

développement de l'enfant en étant en interaction directe avec celui-ci. Le groupe d'enfants dans 

le service de garde a aussi une influence sur le développement de l'enfant en étant un milieu 

proximal de l'enfant. 

Comme les systèmes ne sont pas en silo, chacun a une influence réciproque sur les autres 

(Bronfenbrenner, 1979, 1986; Rimm-Kauffman et Pianta, 2000). Les contacts entre les différents 

microsystèmes fréquentés par l'enfant influencent la façon dont l'enfant se développe. Ce niveau 

d'influence entre les systèmes est le 3e système de l'approche soit le mésosystème. La relation de 

la famille et le service de garde jouent donc un rôle sur le développement de l'enfant. Comme le 

mentionne le 5e principe du programme éducatif du ministère de la Famille et des aînées (2007) 

«la collaboration entre le personnel éducateur ou les RSG et les parents est essentielle au 

développement harmonieux de l'enfant ». 

Le 4' niveau, l'exosystème représente les contextes plus éloignés de l'enfant, qui 

influencent les milieux l'entourant. Par exemple, le conseil d'administration de l'école, le réseau 

social des frères et soeurs ou le travail des parents influencent indirectement l'enfant et 

directement le microsystème. Puisque de plus en plus de femmes travaillent, l'exosystème du 

travail des mères influence également le développement de l'enfant. 

Par la suite, les croyances, les valeurs et la façon de vivre se retrouvent dans le 

macrosystème, le 5' système. Les politiques de la société mettant l'enfant au coeur de leur priorité 

influencent tous les systèmes et donc influencent indirectement comment l'enfant va se 

développer dans ces milieux. 

Enfin, le dernier système réfère aux influences du passage du temps et se nomme le 

chronosystème. Ce système correspond aux séquences d'évènements reliées aux périodes
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développementales vécues par l'enfant et sa famille, comme, l'arrivée d'un nouvel enfant, 

l'entrée en service de garde ou en milieu scolaire. 

Tous les systèmes et milieux sont importants et ont un impact sur le développement de 

l'enfant. Durant la petite enfance, les milieux que fréquente directement l'enfant ont une 

influence sur son développement d'où l'importance de se pencher particulièrement sur ceux-ci. 

Rôle des services de garde 

Bien que le système familial est le premier agent influençant le développement de 

l'enfant, environ 70% des enfants de moins de cinq ans fréquentent un service de garde régi par 

le ministère (MF, 2014). Les enfants peuvent fréquenter différents milieux de garde non parental 

tels que des services de garde reconnus (CPE, garderie subventionnée ou non subventionnée), les 

services de garde en milieu familial reconnu par un bureau coordonnateur, les services de garde 

en milieu familial non reconnu et les services de garde non reconnus (garderie scolaire, les 

jardins d'enfant et halte-garderie communautaire). 

D'abord, les centres de la petite enfant (CPE) sont des établissements à but non lucratif 

qui assurent la garde d'aux maximum 80 enfants entre 0-5 ans. Les CPE sont coordonnés par un 

conseil d'administration constitué de parents-utilisateurs, du personnel administratif et de 

membres de la société (Drouin, Fournier, Desrosiers, Bernard, & Traoré, 2004; MF, 2015). 

Les garderies subventionnées ou non subventionnées sont sous la responsabilité d'une 

personne physique et morale et peuvent soit avoir des places à contribution réduite 

(subventionnées) ou fixer elles-mêmes le tarif des frais de garde (non subventionnées) 

(gouvernement du Québec, 2015). 

Les services de garde en milieu familial reconnus par un bureau coordonnateur sont 

dirigés par des travailleuses autonomes appelées responsables en service de garde (RSG). Les
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RSG peuvent recevoir dans leur résidence au plus six enfants si elles sont seules ou neuf enfants 

si elles sont assistées par une personne reconnue et apte à faire ce travail. Elles doivent respecter 

les lois et règlements en vigueur en plus d'assurer la santé et la sécurité des enfants qu'elles ont à 

leur charge (Drouin et al., 2004; MF, 2015). 

Les services de garde en milieu familial non reconnus n'ont pas obtenu de reconnaissance 

d'un bureau coordonnateur. Ils peuvent donc avoir au plus 6 enfants sans compter leurs propres 

enfants et fixent eux-mêmes les frais de garde (gouvernement du Québec, 2015). 

Les services de garde non reconnus, comme les jardins d'enfants et les haltes-garderies 

reçoivent des enfants pour une certaine période de temps durant la journée allant de 3 à 5 heures 

(gouvernement du Québec, 2015). 

Les garderies en milieu scolaire quant à elles, sont établies par la commission scolaire ou 

l'établissement scolaire et offrent de garder les enfants, avant ou après l'école ou sur les heures 

de dîner (gouvernement du Québec, 2015). 

Le nombre d'enfants placés en services de garde est en croissance depuis plusieurs 

années. En effet, de mars 2003 à mars 2011 le nombre d'enfants en service de garde au Québec 

est passé de 162 054 à 232 628. En 2011, sur les 234 628 enfants, 40 526 étaient dans un service 

de garde en milieu familial subventionné (MF, 2014). Le nombre croissant d'enfants âgés de 

moins de 5 ans qui sont gardés en service de garde montre donc l'importance que les services de 

garde prennent dans la société d'aujourd'hui. En effet, les milieux de garde sont en pleine 

expansion depuis quelques années puisque les femmes qui gardaient autrefois les enfants avec 

elles à la maison retournent de plus en plus sur le marché du travail. L'intégration sur le marché 

du travail des femmes a fait augmenter la fréquentation des services de garde (Phillips, 

McCartney, & Sussman, 2006).
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Ces milieux permettent aux familles de concilier travail-études-famille en s'occupant des


enfants pendant la journée. De plus, ils permettent aux deux parents d'avoir un revenu tout en 


S'épanouissant personnellement (Cloutier et al., 2005; Lalonde-Graton, 2002). En effet, huit


femmes sur dix qui ont des enfants de moins de six ans ont un emploi (Statistique Canada, 2009). 


De plus, ce ne sont pas toutes les familles qui ont la chance d'être biparentales et qui 


peuvent bénéficier de deux salaires. Plusieurs familles ont des prestations d'aide sociale pour 


subvenir à leurs besoins. C'est donc pour ces raisons que certains enfants peuvent avoir accès à 


des places subventionnées dans les services de garde. Ces places subventionnées permettent à des 


familles, qui dans d'autres circonstances seraient seules pour subvenir à tous les besoins de leurs 


enfants, de recevoir une aide pour enrichir le développement de leurs enfants à l'intérieur d'un


service de garde (Bigras, Lemay, & Tremblay, 2012; MF, 2015). En effet, les milieux familiaux 


subventionnés permettent aux parents de payer une contribution maximale de 7,30 $. De plus, 


dans certains cas, les parents qui reçoivent une prestation d'aide social peuvent bénéficier d'un 


tarif réduit pour le service de garde de leur enfant (MF, 2015). Bien que les services de garde 


dans leur forme actuelle soient assez récents, à la suite de leur implantation en 1997 et de la 

réforme de 2006, ils font depuis longtemps partie du paysage québécois (Lalonde-Graton, 2002).
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Histoire des centres de la petite enfance (CPE) 
Au Québec, ce n'est pas depuis toujours que les enfants ont accès à des milieux de garde 

subventionnés par l'État. En effet, la vision de la garde des enfants a changé et évolué depuis 

plusieurs années. Avant 1850, la majorité des familles vivaient sur des fermes et tous devaient 

mettre la main à la pâte, peu importe leur âge. Les familles étaient grosses et l'on retrouvait 

souvent sous le même toit la famille élargie. Les enfants travaillaient ou étaient gardés par 

l'aînée.

Vers la fin des années 1850, l'industrialisation entraine l'exode rural vers les milieux 

urbains. Ce déplacement met les familles dans des situations précaires, car la vie coûte cher. Les 

femmes doivent se trouver un emploi pour survivre, les enfants sont donc laissés à eux-mêmes. 

En voyant le besoin de garde des enfants, les Soeurs grises de Montréal créent alors les premières 

garderies que l'on appelait à l'époque «les salles d'asiles ». Ces salles d'asiles sont réservées aux 

enfants d'ouvriers. Au cours des années, le nombre d'enfants fréquentant les salles d'asile est en 

augmentation. Dû à ce grand besoin, le gouvernement donnera 0.25 $ par mois par enfant aux 

salles d'asile (Daniel, 2003; Lalonde-Graton, 2002). 

La Première Guerre mondiale éclate et change le fonctionnement des salles d'asiles. En 

effet, l'industrie de la Deuxième Guerre fait appel aux femmes pour travailler dans les usines de 

combats alors que les hommes sont partis à la guerre. Les enfants ont donc besoin d'un lieu pour 

vivre pendant que les mères travaillent. Lors de la Première Guerre mondiale, une première vraie 

garderie est créée en collaboration avec la société Saint-Vincent de Paul, la garderie Saint Enfant 

Jésus (Lalonde-Graton, 2002). Cette garderie accueille de nombreux enfants de parents enrôlés. 

Après la guerre, les femmes se retrouvent souvent seules avec leur enfant ayant perdu leur 

mari. Quelques années plus tard, la Deuxième Guerre mondiale éclate. Les femmes sont encore 

une fois demandées dans l'effort de guerre et doivent aller travailler. Le gouvernement fédéral et
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provincial décident alors de mettre sur pied des garderies subventionnées par l'État pour aider les 

femmes qui doivent travailler. Après la guerre, les femmes doivent retourner s'occuper de la 

famille étant leur rôle initial de l'époque. En effet, le rôle des femmes de l'époque étant influencé 

par l'église voulait que la femme s'occupe de la famille pendant que l'homme joue son rôle de 

pourvoyeur. C'est donc pour cela que le gouvernement ferme les garderies subventionnées 

puisque les femmes retournent dans leur travail à la maison, seules les garderies privées 

continuent d'exister. 

Les années 50 amènent le baby-boom et les femmes ont de plus en plus la possibilité de 

travailler. L'État a une vision de la garderie comme étant occasionnel. 

Les années 70 voient la famille changer, les familles divorcées et les familles 

monoparentales sont de plus en plus présentes. Ces changements dans la structure familiale 

entraînent des réflexions sur d'éventuels moyens pour s'occuper des enfants. Au début des 

années 70, des subventions sont accordées par le ministère fédéral de la Main-d'oeuvre et de 

l'Immigration dans le cadre des Programmes d'Initiatives locales (PIL), pour la création de 

différents projets. Grâce à l'implication de l'État, des projets comme des garderies ont pu être 

subventionnés. Il y aura la création de 62 garderies, dont 1500 places dans des milieux 

défavorisés. Cette création de nombreuses places montre le besoin de garde et d'aide des familles 

(Lalonde-Graton, 2002). 

Lorsque ces subventions sont terminées, l'importance du soutien du gouvernement est 

criante, mais les subventions coupées. La ministre, Lise Bacon, est alors mandatée pour effectuer 

une tournée provinciale afin d'évaluer les besoins en matière de service de garde des Québécois 

(Daniel, 2003). Jusqu'à la fin des années soixante-dix, plusieurs recommandations sont émises en 

matière de service de garde, sans avoir de suivi réel.
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En 1976, le parti québécois accède au pouvoir. Le gouvernement permet l'avancement des 

services de garde en octroyant de l'aide financière aux parents, en accordant des subventions aux 

corporations sans but lucratif et en subventionnant l'équipement et l'aménagement pour les 

garderies qui accueillent des enfants handicapés. C'est aussi dans les années qui suivront que la 

Loi sur les services de garde éducatifs à 1 'enfance est créée. Le gouvernement en collaboration 

avec les parents financera différents types de garderies. Les parents pourront donc choisir un 

milieu de garde privé ou un milieu subventionné (Daniel, 2003; Lalonde-Graton, 2002). En 1995, 

l'Office des services de garde diffuse d'abord pour les CPE, et ensuite, pour l'ensemble des 

services de garde le programme Jouer c'est magique, une adaptation du programme High/Scope 

Educational approach. Ce programme est d'abord instauré pour les enfants provenant de milieux 

défavorisés, puis est transmis à tous les enfants (Ministère de la Famille et de l'Enfance, 1997). 

À la fin des années 90, le gouvernement québécois mettra aux coeurs des préoccupations 

de son gouvernement les enfants. C'est dans cette perspective, qu'en 1997, une nouvelle politique 

a fixé le prix de garde pour tous les enfants. Ce prix est indépendant du revenu familial ou du 

statut ce qui permet de fournir à tous les enfants un environnement préscolaire de qualité 

(Ministère de la Famille et de l'Enfance, 1997). 

Au cours de cette décennie, le projet de loi 45 a été élaboré pour modifier la Loi sur les 

services de garde éducatifs à / 'enfimnce. Ainsi que le gouvernement a créé le ministère de la 

Famille et de l'Enfance. De plus, des règlements constitués de 110 articles seront créés afin 

d'encadrer la délivrance de permis et assurer la qualité des services offerts aux enfants. À ce 

moment, les parents devaient payer 5 $ par jour et le gouvernement s'engageait à verser le reste 

du montant au CPE pour le bon fonctionnement.
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Au Québec, le besoin d'organiser les services de garde est dû à plusieurs évènements 

distincts, mais semblables qui ont tous eu une influence sur l'histoire et le cheminement qu'a 

parcouru la garde des enfants. 

Cette longue démarche et les nombreuses pressions des différents acteurs entourant les 

enfants ont permis au Québec de se bâtir un réseau de service de garde se voulant de qualité. 

Afin de permettre de bâtir un réseau de qualité, les pays d'Amérique du Nord et d'Europe 

ont fait des arrangements plus formels pour assurer que les soins prodigués aux enfants répondent 

à leurs besoins de socialisation et d'éducation. Les pays ont mis en place des conditions afin de 

répondre aux différents besoins des enfants et des familles telles qu'assurer un environnement 

sécuritaire et abordable pour les mères qui travaillent, offrir un environnement enrichissant pour 

les enfants et préparer les jeunes à l'école. C'est ainsi que des institutions et des structures 

gouvernementales ont été créées (Unesco, 2007). Au Québec, les arrangements plus formels ont 

par exemple été de créer des garderies subventionnées et des bureaux coordonnateurs qui gèrent 

un ensemble de services de garde en milieu familial (MF, 2014). Comme plusieurs enfants 

passent une partie de leur journée en milieu de garde, les services offerts dans ces milieux doivent 

être conçus en fonction de répondre à leurs besoins et être sécuritaires (Burchinal, Vandergrift, 

Pianta, & Mashburn, 2010; Fontaine, Torre, & Grafwallner, 2006; Geoffroy, Coté, Giguère, 

Dionne, Zelazo, Tremblay, Boivin, & Seguin, 2010). 

Au vingtième siècle, au Québec, un grand nombre d'enfants fréquentent des services de 

garde. Entre 1998 et 2013, le nombre d'enfants fréquentant un service de garde est passé de 

82 302 à 218 870 (MF, 2014). En effet, ces enfants sont répartis dans 1 000 Centres de la petite 

enfance (CPE), 650 garderies subventionnées et chez plus de 15 000 responsables de service de 

garde en milieu familial reconnues par un bureau coordonnateur (MF, 2014). Chaque service de
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garde en milieu familial applique un programme éducatif basé sur celui proposé par le ministère 

de la Famille. 

Les services de garde subventionnés sont régis par des bureaux coordonnateurs (BC) qui 

s'assurent de les soutenir dans l'application de leur programme éducatif et veillent à l'application 

de la Loi sur les services de garde éducatifs à l'enfance ainsi que du règlement du ministère de la 

Famille et des Ainées (Association des centres de la petite enfance de l'Outaouais [ACPEO], 

2013). Malgré le soutien offert par le BC, il n'existe pas de modèle unique dans l'application du 

programme éducatif dans les milieux familiaux. Chaque milieu se doit d'assurer la santé, la 

sécurité et le bien-être des enfants en appliquant un programme éducatif. L'application du 

programme éducatif peut se faire de différentes façons selon les milieux tout en s'assurant de 

respecter les principes de base du programme du ministère (MFA, 2007). Il peut donc y avoir 

quelques divergences entre chaque milieu (Courteau et Marleau, 2013; MF, 2014). 

Aujourd'hui, les enfants passent en moyenne entre 60 à 65 % de leur temps éveillé par 

jour dans des services de garde. Ces milieux jouent donc un rôle éducatif et important pour les 

enfants (MF, 2014). En effet, les milieux de garde deviennent souvent un milieu soutenant et 

aidant pour les enfants (Early child Care Researt, 2002; Miron et Lacharité, 2001). Les services 

de garde de l'enfant font aussi partie, comme les parents, des milieux influençant l'enfant. La 

responsable de service de garde est un des agents d'apprentissage de l'enfant (Bronfenbrenner, 

1979, 1986), qui lui permet d'avoir réponse à ses besoins et de développer ses compétences 

(Agence de la santé et des services sociaux de Montréal, 2008, MFA, 2007). Elle permet aussi de 

les accompagnant vers l'entrée scolaire (Burchinal et al. 2010; Fontaine et al., 2006; Robinson et 

Diamond, 2013). La qualité des services de garde a un impact sur le développement des enfants. 

Certains services de garde de qualité font la différence dans la vie des enfants.
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Définir la qualité des services de garde 

L'importance de la qualité des services de garde a amené les chercheurs à définir et 

évaluer ce qu'est un service de garde de qualité. Il est important d'établir la qualité d'un service 

de garde puisque les acteurs du service de garde jouent un rôle dans le développement de l'enfant 

(Irwin et al., 2007) et que la petite enfance est une étape importante au développement de l'enfant 

et à la préparation vers l'école (Cantin, et al., 2010; MFA, 2007; Kalerman, 2009; Institut de la 

statistique du Québec, 2013; MF, 2013; Deslandes et Jacques, 2004; Janus et Offord, 2000; 

Magnuson, Meyers, Ruhrn, & Waldfogel, 2004; Rimm-Kaufman et Pianta, 2000) 

Une première vague d'études dans les années 70 s'interrogeait sur ce que les services de 

garde avaient comme impact dans la vie des enfants (Phillips et Howes, 1987). Cette première 

vague de recherches a amené les chercheurs à dire que les services de garde jouent un rôle 

éducatif plus qu'un rôle de garde dans la vie des enfants (Ruopp, Travers, Glants, & Coelen, 

1979). Suite aux conclusions des différentes études des années 70, les années 80 ont amené les 

chercheurs à établir des critères de qualité d'un service de garde. La parution de la National Child 

Care Staffing study (Whitebook, Howes, & Philips, 1989) a marqué le début de nombreuses 

études sur la qualité des services de garde. Malgré le fait que de définir la qualité est un concept 

abstrait, à travers ces différentes études, les chercheurs ont identifié plusieurs indicateurs de la 

qualité d'un service de garde (Lambs et Ahnert, 2007). Les indicateurs se séparent en différentes 

catégories. Les recherches arrivent à identifier deux catégories d'indicateurs soit les indicateurs 

associés au processus et au fonctionnement du milieu de garde et ceux associés à la structure du 

milieu (Lambs et Ahnert, 2007). 

D'abord les indicateurs associés au processus et au fonctionnement influencent 

directement les enfants. Plusieurs auteurs inclus dans cette dimension, la qualité de la relation 

éducateur-enfant, le matériel présent en nombre suffisant, l'aménagement des lieux, les activités



proposées et la qualité des soins offerts aux enfants (Lambs et Ahnert, 2007; Phillips et Howes, 

1987). La seconde catégorie d'indicateurs est composée d'éléments touchant indirectement les 

enfants, mais jouant un rôle dans la qualité du service de garde. Le ratio, la taille du groupe, la 

formation et l'expérience des éducatrices ainsi que la stabilité du personnel sont dans la seconde 

catégorie (Doherty, 1991; Phillips et Howes, 1987, Tremblay 2003). De façon globale, la qualité 

peut être représentée par l'expérience de l'enfant qui est favorable à son bien-être et à son 

développement. Cette expérience est influencée de façon directe et indirecte par plusieurs 

dimensions du service de garde (Tremblay, 2003). La qualité éducative est donc le résultat d'un 

processus dynamique entre plusieurs indicateurs qui s'influencent. L'instrument le plus connu 

pour évaluer les indicateurs de la qualité en service de garde est le questionnaire de Harms et 

Clifford, le Earlv Childhood Environment Rating Scale (ECERS) (Kontos, Howes, Shinn, & 

Galinsky, 1995). Cet instrument de mesure est un questionnaire de 37 items répartis en sept 

catégories permettant d'observer les indicateurs de la qualité. 

Les services de garde en milieu familial ont été peu étudiés malgré leur importance dans 

la prévention et dans le soutien au développement de l'enfant (Miron & Lacharité, 2001). En 

effet, suite à la recension des écrits de Belsky et Steinberg en 1978, ces derniers mentionnaient le 

manque de connaissances sur les réels effets des services de garde. Des études ont par la suite 

suivi pour évaluer la qualité des services de garde (Lowe Vandeil, 2004). 

L'impact de la qualité des services de garde sur le développement des enfants 

Différentes études dans le monde ont démontré l'importance de la qualité des services de 

garde sur le développement des enfants. Une étude faite auprès de 1300 enfants issus de toutes les 

régions aux États-Unis démontre que la qualité des services a un effet modeste sur le rendement 

scolaire et le développement cognitif. Par contre, l'étude démontre que fréquenter un service de
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garde reconnu plutôt qu'informel, comme aller chez un voisin ou une tante, aurait des effets 

bénéfiques sur le développement de l'enfant (NICHD & Duncan, 2003). De plus, l'étude «The 

effective provision of pre-school éducation (EPPE)», réalisée en Grande-Bretagne montre que les 

enfants ayant fréquenté la prématernelle et la maternelle ont développé certaines compétences 

cognitives plus élevées. Les gains étaient plus remarqués chez les enfants issus de milieux 

défavorisés (Sylva, Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford, & Taggart, 2004). Ces services de 

garde de qualité ont un impact sur différents aspects du développement des enfants (Burchinal et 

al., 2010; Drouin, et al., 2004). Les services de garde de qualité peuvent devenir des facteurs de 

protection pour les enfants en situation de vulnérabilité vu leur rôle éducatif. Des études ont 

montré qu'un service de qualité pourrait diminuer les effets négatifs de la pauvreté familiale 

(Japel, Côté, & Tremblay, 2005; McCartney, Dearing, & Taylor, 2003). À l'inverse, un service 

de faible qualité peut devenir un facteur de risque pour certains enfants (NICHD Early child care 

research network, 1997). Des environnements comme la famille ou le service de garde qui sont 

riches en stimulations variées permettent à l'enfant de développer des compétences et habiletés 

qui faciliteront sont passage vers l'école. L'enfant devrait avoir acquis plusieurs compétences et 

habiletés avant son entrée scolaire (Bigras, et al., 2012). Tous les enfants devraient avoir la 

chance de côtoyer un environnement sécuritaire et éducatif pour se préparer au passage vers 

l'école (Friendly, 2006). Un environnement de garde de qualité a un impact sur le développement 

des enfants (MF, 2013). 

La qualité des services de garde est de plus en plus évaluée puisqu'elle a un impact sur le 

développement des enfants. Cet impact est complexe à évaluer, car la qualité est abstraite. Par 

contre, différentes études rapportent les impacts des services de garde sur le développement des 

enfants. La Nationnal Academy of Science rapporte dans une revue de littérature, six études 

portant sur la relation entre le processus et les comportements des enfants et six études sur la
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structure en lien avec le développement des enfants. Les résultats des études mentionnent que les 

enfants semblent plus heureux et ont de meilleurs comportements prosociaux dans les milieux où 

la qualité du processus et de la structure sont meilleures (Committee on family and Work 

Policies, 2003). D'autres études ont mesuré la qualité des services de garde avec un outil pour 

évaluer la qualité (par exemple l'ECERS) et indiquent que la qualité des services de garde est 

aussi associée à de meilleures compétences cognitives chez les enfants (Loeb, Fuller, Kagan, & 

Carrol, 2004; Love, Harrison, Sagi-Schwart, Jzendoorn, Ross, Raikes, Brady-Smith, Boller, 

Brooks-Gunn, Constantine, Kisker, Paulseil, & Chazan-Cohen, 2003). 

Le questionnaire Early Childhood Environment Rating Scale (ECERS) a aussi été adapté 

afin d'évaluer la qualité des milieux familiaux. Une récente étude mentionne que les premiers 

indicateurs de la qualité des milieux familiaux sont le degré de sécurité des lieux, la taille du 

groupe et l'adéquation des soins offerts par les responsables du service de garde (Kontos et 

al.,1995). 

L'enquête Oui ça me touche, réalisée en 1998 auprès de 234 installations et 231 milieux 

familiaux au Canada, donne une vue d'ensemble de la qualité des services de garde offerts aux 

enfants (Goelman, Doherty, Lero, Lagrange, & Tougas, 2000). Les résultats de cette étude 

indiquent que la majorité des services de garde évalués offrent une qualité de service minimale. 

Ainsi, la santé et la sécurité des enfants ne sont pas compromises, mais les services de garde 

nécessiteraient une amélioration au niveau de la stimulation qu'ils offrent aux enfants et devraient 

adapter leurs activités au développement des enfants (Goelman, et al., 2000). De plus, les 

résultats de l'enquête sur la qualité des services de garde réalisée spécifiquement au Québec en 

2003 arrivent à des conclusions semblables que l'étude Oui ça me touche. L'enquête réalisée 

auprès de 800 services de garde du Québec mentionne que les services de garde ont des notes 

passages. Les résultats pour la qualité des activités et du matériel offerts aux enfants sont de



faible qualité et parfois même, l'enquête dénote des lacunes en matière de santé et de sécurité des 

enfants (Drouin, Bigras, Fournier, Desrosiers, & Bernard, 2004). 

Tout comme l'enquête Oui ça me touche, l'Étude longitudinale sur le développement des 

enfants au Québec (ÉLDEQ) s'est aussi intéressée à la qualité des services de garde au Québec en 

allant mesurer la qualité de 296 groupes en garderie régis et 337 groupes en milieu familial régis 

à l'aide de la version francophone de 1'ECER-S (Japel, Tremblay, & Côté, 2005). Les résultats de 

l'étude qui sont présentés dans les rapports, La Qualité ça compte!, révèlent que la majorité des 

services de garde sont de qualité minimale. La qualité minimale, selon ce rapport, signifie que la 

santé et la sécurité des enfants ne sont pas compromises, mais qu'il est possible d'observer un 

minimum de qualité dans la composante éducative (Japel, et al., 2005). 

À la suite de cette étude, en 2003, l'enquête Grandir en qualité apportait aussi comme 

résultats d'évaluation de la qualité des services de garde que plusieurs services de garde en milieu 

familial avaient une qualité inférieure à celle des CPE (Drouin et al., 2004). Cette étude faite 

auprès de 341 CPE, 296 garderies et 155 milieux familiaux reconnus par un CPE mentionne que 

la qualité des services de garde en milieu familial est passable dans la majorité des milieux 

observés. De plus, cette étude a permis de mettre en lumière l'importance du soutien et de la 

formation des RSG (Drouin et al., 2004). 

C'est en s'assurant de suivre des formations tout autant en installation quand milieu 

familial que les éducatrices jouent un rôle dans la qualité du service qu'elles offriront (Kontos et 

al., 1995). Cette formation qu'elle soit initiale ou continue permet aux RSG de développer de 

nouvelles connaissances et compétences sur différents sujets. Les conditions éducatives dans les 

services de garde, comme l'application d'un programme éducatif et les formations des RSG, 

touchent indirectement l'enfant, mais l'influence directement (Doherty, 1991; Doherty, 1995; 

Howe et Jacobs, 1991; Ochiltree, 1994; Palacio-Quintin et Coderre, 1999; Phillips et Howes,



1987; Tremblay, 2003). En ce qui concerne la formation continue, les agentes de soutien 

technique et pédagogique ont un rôle à jouer dans la qualité des services de garde. L'enquête 

Grandir en qualité (2003) suggère que les agentes de soutien accentuent leurs efforts afin 

d'encadrer et de soutenir les RSG et éducatrices dans leurs difficultés (Drouin et al., 2004). Il est 

donc du rôle des agentes de soutien et du BC de s'assurer de répondre aux difficultés et aux 

besoins des RSG. 

Certes, les responsables de milieux de garde doivent avoir suivi des cours de base pour 

pouvoir gérer un service de garde (MFA, 2007). La formation initiale des éducatrices ainsi que le 

nombre d'heures de formation de perfectionnement joueraient dans la qualité des services de 

garde offerts aux enfants (Drouin et al., 2004). En effet, l'acquisition de nouvelles compétentes et 

connaissances qui sont transmises lors de formations ou de rencontres, révèle un facteur positif 

pour tous les types de services de garde (Bigras, 2007). 

Par contre, le nombre d'heures de formation n'est pas garant du fait que les éducatrices se 

sentent outillées dans les sphères du développement de l'enfant qui sont préalables à la rentrée 

scolaire. Malgré les formations données aux RSG, le soutien offert par les BC et la qualité de 

certains services de garde, bon nombre d'enfants commencent l'école avec des vulnérabilités 

dans certaines sphères de leur développement (Conseil canadien sur l'apprentissage, 2010; 

Courteau et Marleau, 2013; Miron et Lacharité, 2001; Rimm-Kayffinan, Pianta, & Cox, 2000). 

De plus, de récentes études mentionnent une diminution de la fréquentation des services 

de garde en milieu familial par les parents aux profits des CPE ou garderies subventionnées. En 

effet, au début des années 2000, les services de garde en milieu familial à sept dollars se 

retrouvaient dans les premiers ou deuxièmes choix des parents-utilisateurs, et ce, peu importe 

l'âge de leurs enfants. Un revirement de situation s'est fait en 2004 et s'est poursuivi en 2009. En 

effet, les parents ont de moins en moins une préférence pour les milieux familiaux et se dirigent
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plus souvent vers les CPE (Bigras et Gingras, 2011). Cette diminution de la fréquentation et le 

peu d'études sur la qualité des services de garde en milieu familial dénotent de l'importance de 

regarder ce qui se passe dans les milieux familiaux et de voir les besoins des RSG dans leur 

service de garde pour leur permettre d'offrir un service de qualité.
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Objectif de la recherche 

Il n'existe pas un grand nombre de recherches sur les services de garde en milieu familial 

(Miron et Lacharité, 2001), mais les recherches ont montré que la qualité des services de garde 

est minimale dans une grande proportion de milieux familiaux au Québec (Goelman et al., 2000; 

Drouin et al., 2004; Japel et al.,2005). De plus, la formation des RSG est souvent minimale. En 

effet, lors d'un sondage, plusieurs RSG ont mentionné souhaiter avoir plus de formation malgré 

qu'elles suivent déjà au minimum six heures de perfectionnement (Japel et Manningham, 2007). 

Les responsables des services de garde ont un rôle important à jouer dans la qualité des services 

de garde et à travers leur rôle dans le développement des enfants, la présente recherche a donc 

deux objectifs: 

1. Identifier la perception de besoins de formation des RSG en regard des 

différents domaines développementaux des enfants, tels qu'identifiés dans 1'EQDEM. L'étude 

permettra donc d'identifier à la fois: 

les difficultés que les éducatrices perçoivent chez les enfants, 

leurs besoins de formation en regard à chacune de ces difficultés et 

leurs perceptions des ressources disponibles dans le CPE pour répondre à ces besoins. 

2. Analyser Tes ressources disponibles pour les RSG dans le CPE, afin de valider leur 

perception. 

La présente recherche utilisera l'évaluation des besoins, car cette forme d'évaluation 

permet de recueillir des données afin de documenter les besoins d'un groupe de personne pour 

ensuite proposer des pistes d'actions. En effet, l'évaluation des besoins permet de voir l'écart 

entre la situation actuelle et la situation désirée par les participants ou ce qui devrait être
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(Jacobsen et O'Connor, 1999). L'évaluation des besoins est un processus exploratoire permettant 

de définir les besoins de soutien et de services et de pouvoir les adapter aux besoins de la 

population pour ensuite vérifier des hypothèses (Janzen, Hatzipantelis, Kellernian, Ivask, & 

Gabor, 2004). L'étude a comme objectif général d'identifier les besoins de soutien des 

responsables de services de garde parmi les sphères du développement de l'enfant identifiées 

comme problématiques en Outaouais par 1'EQDEM.
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Méthodologie 

Recrutement 
D'abord, deux rencontres ont eu lieu, une première avec la directrice du CPE Des 

Premiers puis, une seconde avec l'équipe d'agentes de soutien et de conformité afin de décrire le 

projet de recherche et d'expliquer la participation du bureau. Suite à ces deux rencontres, la 

directrice, ayant accepté de participer au projet, a permis la publication d'une lettre dans le 

journal mensuel expliquant les objectifs du projet, ainsi que le rôle des éducatrices si elles 

acceptaient d'y participer. 

À la suite cette lettre, parmi la liste des 115 RSG, une pige a été faite de façon aléatoire 

afin de recruter des volontaires. Un échantillon aléatoire simple a été fait. À cet effet, un numéro 

a été attribué à toutes les RSG pour ensuite en choisir 30 sur 115. Puisque le bureau 

coordonnateur supervise 115 services de garde reconnus, la recherche a ciblé le quart des RSG 

pour avoir une bonne représentativité de la clientèle. Des appels dans 40 services de garde ont été 

faits du mois de septembre au mois d'octobre 2013. Sur les 40 responsables contactés, 30 ont 

répondu favorablement et ont accepté de rencontrer la chercheure pour une entrevue d'environ 

une heure. Les dix RSG qui ont refusé ont mentionné ne pas vouloir participer par manque de 

temps ou par manque d'intérêt au projet. Les entrevues avaient lieu dans le service de garde et au 

moment de la sieste pour faciliter la discussion avec les responsables. Lors des entrevues, aucune 

RSG n'a mis un terme à sa participation. 

Questions d'ordre éthique 
Le projet a été soumis au comité d'éthique de l'Université du Québec en Outaouais. Le 

comité a émis un avis mentionnant que le projet respectait les règles d'éthique et de déontologie 

suite à l'analyse du dossier leur ayant été soumis, le certificat éthique numéro 2060 a été obtenu 

avant le début de la présente recherche. La participation de toutes les RSG était volontaire, elles
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pouvaient se retirer du projet à n'importe quel moment. De plus, les participantes étaient invitées 

à lire le formulaire de consentement puis à le signer avant de participer à l'entrevue. Le 

consentement leur expliquait les objectifs de la recherche, leur rôle et les risques associés. Leur 

participation était aussi confidentielle puisqu'un numéro d'identification a été attribué à chaque 

enregistrement et aucun renseignement ne permet d'identifier un participant. 

Participants 

Les participants à l'étude sont 30 responsables des milieux de garde subventionnés du 

secteur Hull de la ville de Gatineau qui sont encadrés par le bureau coordonnateur du CPE Des 

premiers pas. 

A. Caractéristique des RSG participantes. Les RSG résident dans les différents secteurs tels que 

le plateau, parc de la montagne, du Dôme, du vieux Hull ainsi que de St-Jean-Bosco. 

L'échantillon est composé de femmes uniquement. Elles ont entre une et dix années d'expérience 

avec les enfants. Plus de la moitié des RSG sont âgées de plus de 46 ans et habitent avec leur 

conjoint (tableau I et 2). De plus, les RSG ont en moyenne 2 enfants et plus (tableau 3). Pour 

plus de la moitié d'entre elles, leur langue maternelle est autre que le français, malgré qu'elles 

parlent toutes français dans le service de garde (tableau 4). 

Tableau 1: Âge de la RSG 
ÂGE	 %RSC 
Entre 18 et 25 ans	 0% 
Entre 26 et 35 ails	 16,70/o 
Entre 36 et 45 ans 23,3% '.------ 
entre  46 et 55 ails	 33,3% 
56 ans et plus	 26,7%
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Tableau 2 Statut marital 
Statut marital	 % R S G 
Vit avec son conjoint	 9617% 
Célibataire ou divorcé	 394% 

Tableau 3 Nombre d'enfants de la RSG habitant dans la résidence 
Nombre d'enfants vivants dans la	% RSG 
résidence de la RSG 
0	 30% L. 
1	 13,3% 
2	 36,7% 
3	 13,3% 
4 et plus	 6,7% 

Tableau 4 : langue maternelle de la RSG 
Langue maternelle de la RSG	 % RSG  
Français	 4657% 
Autres	 53,3%  

B. Caractéristique des milieux de garde. Chaque année, les RSG doivent suivre six heures 

de perfectionnement, dont au moins trois heures touchant soit le développement de l'enfant ou le 

programme éducatif (MF, 2014). Afin d'assurer la sécurité du milieu, elles ont toutes un cours de 

secourisme de minimum six heures. De plus, trois visites de conformité sont faites chaque année 

dans leur milieu afin de vérifier la santé, la sécurité et le bien-être des enfants et de leur milieu. 

Elles peuvent de façon volontaire ou sur demande recevoir du soutien d'une agente de soutien 

pédagogique et technique pour les accompagner dans leur rôle et leur tâche de RSG (MF, 2014). 

Plus de la moitié des RSG rencontrées ont été reconnues entre 2001 et 2010 par le CPE Des 

premiers pas, mais toutes opèrent présentement sous le CPE Premiers pas (tableau 7 et 8). De 

plus, près de la moitié d'entre elles offrent un service de garde de type simple, donc elles 

reçoivent au maximum six enfants, les autres travaillent de pair avec une collègue et reçoivent 

entre 6 et 9 enfants (tableau 6). Leur service de garde est ouvert de 7h à 17h pour plus de la 

moitié des RSG rencontrées lors des entrevues (tableau 5).
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Tableau 5 : Heure d'ouverture du service de garde 
Heure d'ouverture % RSG Heure de % RSG 

fermeture 
6h00 3,3% 16h00  
6h30 26,70/o 16h30 36% 

6h45 3,3% 17h 
7 h 56,7% 17h30 0% 
7h30 6,7% 181100 0%

"Il -' o, 8h00 

Tableau 6: Type de milieu 
Milieu simple ou double	 % RSG 
simple (6 enfants)	 53,3% 
double (9 enfants)	 46,7% 

Tableau 7 : Année de reconnaissance initiale 
Année de Reconnaissance initiale	% RSG 

1980 à 2000	 30%  
2001 à 2010	 53,310 
2011 et plus	 • 16,7%  

Tableau 8 : CPE qui a reconnu la RSG 
Reconnu initialement par le CPE	% RSG 

L Nid des petits	 23,3% 
Premiers pas	 50% 
11e des enfants	 313%  

Univers des petits	 6,70/o 
Autres
	 3,3% 

Instrument de collecte de données 

L'entrevue. Cette entrevue semi-structurée a été créée, par la chercheure pour permettre 

d'identifier les sphères qui comportent le plus de défis et de besoins d'accompagnement pour les 

RSG. L'entrevue a été bâtie en se basant sur l'instrument de mesure du développement en petite 

enfance (IMDPE). L'entrevue comporte des questions concernant les difficultés que les 

éducatrices perçoivent chez les enfants, leurs besoins de formation en regard de chacune de ces 

difficultés et leurs perceptions des ressources disponibles dans le CPE pour répondre à ces 
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besoins. Les premières questions sont par exemple: «Avez-vous observé chez les enfants de 

votre service de garde des difficultés dans l'apprentissage du langage ». Par la suite, les questions 

étaient posées de façon à savoir si les RSG percevaient un besoin de soutien dans la sphère. Par 

exemple: «Avez-vous de la difficulté à apprendre aux enfants cette notion? », «Ressentez-vous 

un besoin de soutien pour accompagner les enfants dans leur développement de cette habileté?» 

L'entrevue a été utilisée puisqu'elle permet de recueillir de l'information qualitative et 

d'obtenir des précisions sur les réponses du participant. L'entrevue semi-structurée accorde une 

certaine liberté en permettant aux répondants d'apporter des sujets et des opinions qui ne sont pas 

prévues par l'interviewer. L'entrevue intégrait aussi des questions structurées préétablies qui se 

basaient sur les domaines du développement de l'enfant utilisé dans l'instrument de mesure de 

développement de la petite enfance (IMDPE) utilisé dans 1'EQDEM. Une certaine homogénéité 

est assurée avec la grille de questions préétablie, car les entrevues seront sensiblement dirigées de 

la même façon (Annexe A). 

D'abord, la chercheuse a expliqué la nature de l'étude aux RSG. Par la suite, les buts et 

objectifs de l'Enquête québécoise sur le développement des enfants en maternelle (EQDEM) 

réalisée auprès des enfants de la maternelle en 2012 ont été expliqués. L'EQDEM avait pour but 

de voir dans quelle sphère du développement les enfants qui entraient en maternelle avaient le 

plus de difficulté, selon l'instrument de mesure du développement de la petite enfance (IMDPE). 

Les sphères de développement ont été résumées au RSG, puis décortiquées en question. Afin de 

bien décrire chacune des sphères aux participants, le questionnaire d'entrevue a utilisé les 

définitions et les exemples de l'outil de mesure qu'a utilisé l'enquête, l'IMDPE. Les RSG étaient 

invitées à dire si parmi les domaines elles observaient, elles aussi, des difficultés chez les enfants 

et dans quel domaine elles manquaient de ressources et de connaissances pour les soutenir.
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Le premier domaine choisi pour l'entrevue auprès des responsables de service de garde en 

milieu familial est le domaine des habiletés de communications et des connaissances générales. 

Ce domaine est aussi une sphère dans laquelle une grande proportion d'enfants est considérée 

comme étant vulnérable en Outaouais (Courteau et Marleau, 2013). Les questions posées aux 

RSG portaient autant sur le niveau de langage des enfants que sur leur capacité de 

communication. La capacité des enfants à utiliser un vocabulaire approprié selon leur âge et à 

exprimer de façon claire leurs idées et leurs besoins se retrouve dans la section langagière. 

La section sur les connaissances générales comprend des notions telles que l'apprentissage 

des couleurs, des formes et la capacité à raconter des histoires selon son âge (Courteau et 

Marleau, 2013). Ce volet est décrit comme la capacité de l'enfant à comprendre ce qu'on lui dit et 

sa capacité de répondre à des questions nécessitant une connaissance du monde qui l'entoure 

(Institut de la statistique Québec, 2015). 

Nous avons demandé aux RSG si elles se considéraient outillées à accompagner les enfants 

dans l'apprentissage des habiletés de cette sphère de développement. Nous leur avons demandé si 

elles se sentaient outillées spécifiquement dans la sphère et ensuite, dans chacune des habiletés de 

la sphère. 

La deuxième sphère questionnée, les compétences sociales renvoient à la notion d'habiletés 

sociales, de sens des responsabilités, d'habitudes de travail, d'autonomie et de curiosité. Ce 

domaine inclut aussi les aspects liés au respect des pairs, des adultes, des routines et règlements. 

La collaboration ainsi que la capacité à jouer avec les autres complètent ce domaine (Institut de la 

statistique Québec, 2015). Celui-ci a aussi été questionné auprès des RSG afin de savoir si elles 

observaient des difficultés chez les enfants et si elles se sentaient outillées pour les soutenir dans 

leur difficulté.
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Par la suite, les RSG ont été questionnées afin de connaître leurs opinions sur les difficultés 

des enfants et leurs besoins de soutien par rapport à la sphère de la maturité affective. Cette 

sphère se définit dans l'IMDPE comme la capacité à gérer ces sentiments de façon adaptée pour 

son âge. Plus spécifiquement, les items du questionnaire pour ce domaine font référence à la 

capacité de réfléchir avant d'agir, au sentiment d'empathie, aux manifestations de crainte et 

d'anxiété, aux comportements agressifs ainsi qu'aux symptômes d'hyperactivité et d'inattention 

(Institut de la statistique Québec, 2015). 

Enfin, bien quun des domaines de grande vulnérabilité des enfants en Outaouais est la santé 

physique et le bien-être, il n'a pas été choisi puisqu'il relève moins de la responsabilité des 

responsables de service de garde et plus du rôle des parents. En effet, ce domaine représente 

l'habillement, la nutrition, l'état d'éveil ainsi que la propreté. Les RSG ont un certain contrôle sur 

le bien-être et la santé physique des enfants dans leur service pendant la journée, mais jusqu'à 

une certaine limite. La santé et le bien-être sont des caractéristiques que les parents sont en 

mesure de soutenir chez les enfants, et ce, jusqu'à leur rentrée scolaire. 

À travers l'entrevue, les RSG étaient invitées à donner leurs commentaires sur les 

différents domaines ainsi que leurs observations sur les difficultés des enfants dans d'autres 

sphères dont elles manquaient de soutien. L'analyse permettra de proposer des recommandations 

sur les besoins de soutien des responsables de service de garde dans certaines sphères du 

développement de l'enfant. 

Analyse documentaire. À la suite des entrevues, la chercheuse a fait la recension des outils et 

programmes de soutien disponibles au bureau coordonnateur pour les RSG. L'analyse permettra 

de voir le nombre d'outils et de programmes disponibles aux RSG ainsi que leurs fonctions et les 

sphères du développement de l'enfant touchée par chaque outil.



Traitement des données 
L'approche privilégiée par cette étude est de type qualitatif. L'approche qualitative a 

comme avantage d'être souple dans la construction progressive de ses objectifs afin de facilement 

s'ajuster aux caractéristiques complexes des données qualitatives (Anadon, 2006). Cette analyse 

permet aux sujets d'avoir une place de choix et de participer de son plein gré à la recherche 

(Anadon, 2006). Une analyse de contenu a ainsi été utilisée afin de créer des premières catégories 

de réponses selon notre objectif de départ (Biais et Martineau, 2006). Celui-ci était d'analyser et 

d'évaluer les besoins perçus des RSG dans le soutien envers les enfants selon les trois catégories 

de l'IMDPE problématiques en Outaouais. Un des avantages de l'approche qualitative est qu'elle 

permet parfois de ressortir de nouvelles catégories qui donnent un nouveau sens à la recherche 

(L'Écuyer, 1990). Les données brutes ont donc d'abord été analysées de façon verticale, puis une 

deuxième analyse cette fois horizontale a été réalisée. Cette analyse permettra de donner un 

deuxième sens au matériel au-delà des données brutes (Martineau et Blais, 2006). Ce type 

d'analyse permet d'explorer des sujets sur lesquelles les chercheurs ont peu de données et 

rira 

d'appuis scientifiques (Biais et Martineau, 2006).
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Résultats 

Les RSG rencontrées ont toutes été questionnées sur leur besoin de formation. D'abord, 

elles ont fait ressortir les difficultés des enfants dans les domaines de développement pour ensuite 

dire si elles ressentent un besoin de formation dans ces différents domaines. Par la suite, la 

chercheure a analysé les outils de formations existants pour les RSG au bureau coordonnateur 

vis-à-vis les besoins de formation perçus par les RSG. 

Analyse verticale 

L'IMDPE a permis de déterminer les sphères de développement dans lesquelles les 

enfants en Outaouais sont les plus vulnérables à leur entrée en maternelle en 2012 (Courteau et 

Marleau, 2013). Les trois sphères de vulnérabilités choisies comme catégories de données brutes 

sont le développement cognitif et langagier, les habiletés de communication et leurs 

connaissances générales, les compétences sociales et la maturité affective. 

Habileté de communication, les connaissances générales, ainsi que le développement 

cognitif et langagier. Les RSG ont rapporté qu'elles observent différentes difficultés des enfants 

dans le domaine des habiletés de communication et connaissances générales et du développement 

cognitif et langagier. Par contre, elles ne perçoivent pas de besoin de formation dans ce domaine, 

comme le démontrent les prochains paragraphes. 

Au niveau des habiletés de communication, plusieurs les RSG mentionnent que le développement 

du langage est une sphère difficile pour plusieurs enfants. En effet, elles mentionnent que 

plusieurs enfants ont des difficultés de langage: «Le langage c'est une difficulté ( ... ) Les enfants 

ont souvent de la difficulté à parler et à se faire comprendre.» (RSG-1 11). Les difficultés de
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communication sont aussi vues dans la difficulté des enfants à bien prononcer les mots. «La 

prononciation est difficile chez les enfants. » (RSG-113). 

De plus, le fait que certains enfants viennent de milieux anglophones rend parfois 

l'apprentissage plus difficile et le développement du langage plus lent. «C'est difficile d'aider les 

enfants qui ne parlent pas français à parler français» (RSG- 100). «Chez les enfants qui parlent 

anglais, ce n'est pas facile de les aider et de les soutenir, parce que je ne parle pas anglais» 

(RSG-1 05). 

Les RSG ont toutes remarqué les difficultés des enfants dans leur groupe chaque année. 

Par contre, elles mentionnent avoir recours à plusieurs ressources pour les soutenir. Par exemple: 

«J'ai beaucoup suivi de formation sur le sujet (langage)» (RSG-103). «J'ai suivi beaucoup de 

formation sur le langage, puisque dans mon service de garde j'avais un enfant qui ne parlait pas. 

J'ai dû aller suivre une formation sur le langage des signes pour lui». (RSG-107). En plus des 

formations, des outils variés sont aussi disponibles en grand nombre. «On est toujours à l'affût 

de l'information et des formations » (RSG-107). 

Les RSG sont aussi au courant du rôle des orthophonistes et de leur importance dans les 

difficultés de langage des enfants. «Le langage c'est difficile, il faut parfois référer en 

orthophonie» (RSG-1 10). «L'orthophoniste aide beaucoup» (RSG-1 11). Lorsque les enfants 

ont des difficultés, les RSG ont l'habitude de dire aux parents de consulter une orthophoniste, 

comme le mentionne l'une d'elles: «Lorsqu'un enfant va voir une orthophoniste, ça va souvent 

mieux après. Elles font une différence, elles l'ont l'affaire » (RSG-113). 

Par contre, une autre compétence qui est difficile à maîtriser chez les enfants est la 

capacité à raconter une histoire. «Amener les enfants à raconter une histoire dans l'ordre ce n'est 

pas facile. » (RSG-108). Le langage est donc une difficulté observée, comme le rapporte une 

RSG : «Le langage est un gros problème chez les enfants. » (RSG-113).
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Dans le domaine des connaissances générales, les RSG mentionnent que les enfants ont 

les capacités d'apprendre. Une responsable de service de garde mentionne que: «Les enfants 

sont intelligents » (RSG-104). Les RSG mentionnent qu'elles n'ont pas de difficulté à montrer de 

nouvelles choses aux enfants. Elles disent que chaque enfant est unique, mais ils ont la capacité 

de développer leurs connaissances: «Les enfants apprennent tous différemment, mais ils 

apprennent. » (RSG-105). 

Malgré les difficultés, les RSG se sentent outillées pour développer de nouvelles 

connaissances et soutenir les enfants dans leur apprentissage cognitif. Plusieurs mentionnent 

avoir des moyens leur permettant d'enseigner aux enfants des connaissances générales comme les 

nombres, les couleurs, les formes: «C'est facile j'utilise des images pour m'aider. » (RSG-105), 

«Ça prend beaucoup de visuels pour les aider à apprendre» (RSG-1 10). Pour elles, les 

connaissances générales ne sont pas une tâche difficile à apprendre aux enfants: «Les couleurs 

et les formes, ils les apprennent sans s'en rendre compte ( ... ) ça se passe dans le quotidien» 

(RSG-109). Les RSG semblent avoir recourt à plusieurs outils pour permettre aux enfants de 

développer leurs connaissances générales et ne semblent pas trouver l'apprentissage des 

connaissances difficile à faire. 

Les compétences sociales. La plupart des RSG se sentent outillées et ne ressentent pas de besoin 

de formation dans le domaine des compétences sociales, bien que parfois les enfants peuvent 

avoir certaines difficultés, comme les prochains paragraphes le démontrent. 

Au niveau du développement des compétences sociales des enfants, les RSG mentionnent 

que le milieu de garde est un lieu propice pour apprendre aux enfants à développer leurs habiletés 

sociales comme le mentionne l'une d'elles : «Aujourd'hui, les familles sont plus petites et les
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enfants ont seulement la chance de voir d'autres enfants et de vivre avec d'autres enfants dans la 

garderie. La famille d'avant c'est comme la garderie d'aujourd'hui » (RSG-107). 

L'apprentissage des habiletés sociales en service de garde est parfois facilité dû au groupe 

multi-âge: «Les petits imitent les grands» (RSG-106), mais cette situation complique parfois le 

travail des éducatrices: «Le multi-âge complique les choses que je dois faire... » (RSG-1 13). 

L'autonomie que doivent acquérir les enfants avant l'entrée scolaire est un aspect que les 

RSG considèrent primordial pour la transition vers l'école des enfants. «Avec un groupe de neuf, 

ils doivent devenir autonomes (...)» (RSG-111). «Pas facile de les habiller en même temps, ils 

sont six (...)» (RSG-106). Cette compétence est importante pour les responsables et donc 

travaillée régulièrement avec les enfants 

« J'ai plusieurs amies pro fesseures et elles m'ont dit qu'il est préférable que les enfiints 

sachent attacher leurs manteaux et qu'ils soient autonomes. Que de savoir ses lettres. La 

maternelle c'est pour cela. Ça dépend des professeurs, mais je n'ai pas de difficulté à montrer 

l'autonomie aux enfants » (RSG-103). 

À travers les compétences sociales, amener les enfants à développer leur estime de soi est 

aussi un concept avec lequel les RSG se sentent à l'aise et qu'elles trouvent plus facile à 

apprendre aux enfants. En effet, comme le mentionne l'une d'elles 

« Je les encourage et ça les aide. Quand ils sont capables de faire quelque chose tout 

seuls, ils sont fiers d'eux et ça les aide. Amener les enfants à avoir confiance en eux ce 

n'est pas difficile parce q  'ils sont fiers » (RSG-1 05). 

De plus, la capacité de jouer avec les autres est un élément dont les RSG se sentent 

capable de soutenir, comme le mentionne l'une d'elles : «Le partage et l'entraide, ça s'apprend» 

(RSG-109). De plus, les RSG sentent que les enfants sont capables d'apprendre à agir en groupe
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quand on leur en donne la chance. En effet, une RSG mentionne «les enfants aiment ça les tâches 

et les responsabilités » (RSG-1 14). 

Maturité affective. Dans la maturité affective, les RSG ne perçoivent pas de besoin de soutien, 

car elles se sentent outillées et soutenues dans ce domaine, et ce, malgré le fait que certains 

enfants ont des lacunes dans ce domaine comme les prochains paragraphes le démontrent. 

Plusieurs habiletés sont englobées. D'abord, la capacité de nommer les émotions n'est pas 

un problème perçu par les RSG. «Je n'ai pas de problème à aider les enfants à nommer leurs 

émotions. Je renomme l'émotion et je les écoute » (RSG-105). Pour la plupart, amener les enfants 

à nommer leurs émotions n'est pas ardu. Par contre, la gestion des émotions est un peu plus 

difficile à acquérir chez les enfants selon elles. «L'apprentissage de nommer et de reconnaitre les 

émotions ça va. Mais lorsqu'il faut qu'ils gèrent leurs émotions, ça, ce n'est pas facile. Il faut 

travailler tout le temps là-dessus » (RSG-1 10). 

Les RSG se sentent outillées pour accompagner les enfants dans leur gestion des 

émotions. «J'ai eu l'aide (de l'agente de soutien technique et pédagogique du BC) avec son 

programme Grandir entre amis. J'utilise encore les trucs comme les marionnettes et les images 

sont collées aux murs» (RSGIOO). «J'ai déjà eu les animations de Brindami données par le 

bureau coordonnateur, les concepts m'aident encore. » (RSG-108). 

Selon l'IMDPE, un deuxième aspect de la maturité affective que les enfants doivent 

développer est la capacité de réfléchir avant d'agir. Cette capacité est un concept que les RSG 

associent aux enfants en apprentissage du langage. «Les enfants qui ont des difficultés de 

langage ont plus de comportements violents» (RSG- 109). Le côté impulsivité des enfants dans 

leurs actions est aussi selon les RSG en lien avec ce que 1'IMDPE appelle les symptômes 

d' hyperactivité et d'inattention.



M. 

« Les garçons bougent plus. Les filles, elles, comprennent souvent plus vite que les 

garçons le pourquoi derrière un geste. Elles comprennent plus rapidement les causes à effet. Les 

garçons ont besoin de choses concrètes, des images, des exemples pour comprendre. Ils ont la 

bougeotte et sont moins concentrés » (RSG-110). 

Lors des entrevues, les RSG ont mentionné ressentir un besoin de soutien uniquement 

dans la composante motrice et dans la composante relation avec les parents, et ce, malgré le fait 

qu'elles perçoivent des difficultés chez les enfants en regard des six domaines suivant : habiletés 

de communication et connaissances générales, développement cognitif et langagier, compétences 

sociales, maturité affective, composantes motrices ainsi que la relation avec les parents. Bien que 

le bureau coordonnateur offre différentes ressources aux RSG, elles n'en perçoivent aucune 

permettant de répondre à leur besoin de formation concernant la composante motrice et à la 

relation avec les parents (tableau 9). 

Tableau 9: Synthèse des perceptions des RSG 

Domaine Perception des Besoins de formation Perception de la 
besoins des enfants perçus par les RSG disponibilité des 
par les RSG ressources par les 

RSG 
Habileté de Oui Non Disponible 
communication et 
connaissances 
générales 
Développement Oui Non Disponible 
cognitif et langagier 
Compétences Oui Non Disponible 
sociales 
Maturité affective Oui Non Disponible 
Composante motrice Oui	,	_ Oui	, Non disponible 
Relation avec les Oui Oui Non disponible 
parents
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Analyse horizontale 

Après une première lecture, les résultats ont été analysés de façon transversale et deux 

aspects sont ressortis. Le premier aspect est le fait que les RSG perçoivent un besoin de 

formation par rapport aux besoins de bouger constamment des enfants. Le deuxième aspect est le 

besoin de formation des RSG pour avoir une bonne collaboration et une bonne relation avec les 

parents.

Les enfants qui bougent. Selon les RSG, les garçons ont un grand besoin de laisser 

sortir leur énergie. «Ils ont plus d'énergie. Il faut que je leur fasse sortir cette énergie avant de 

leur faire faire une tâche plus ludique ou artistique comme ça ils sont plus concentrés» (RSG-

109). Cela semble difficile: «Les enfants «hyperactifs» c'est difficile dans un groupe» (RSG-

106).

De plus, leur capacité d'attention à une même tâche serait moins longue que chez les 

filles. «Pour les garçons, le contrôle de soi et être attentif à une tâche c'est plus difficile. Ils 

veulent plus jouer que travailler» (RSG- 100). La concentration à une même tâche de façon 

prolongée est un aspect que les RSG ont remarqué comme étant problématique dans leur groupe: 

«La concentration c'est difficile. Il ne faut pas avoir beaucoup d'explications. Il faut se préparer 

d'avance.» (RSG-1 12). «L'intérêt des enfants ce n'est pas long. Il faut capter leur attention» 

(RSG-113). Pour plusieurs, pour développer la capacité d'attention des enfants, il faut qu'ils 

soient toujours stimulés comme le démontre, les propos, de deux RSG : «Ah oui, très stimulés 

tout le temps, sinon ils ne savent pas quoi faire et ils dérangent » (RSG-1 12). 

Les activités statiques et plus structurées seraient aussi moins appréciées des garçons et 

des enfants qui veulent bouger comme le mentionne une RSG: «Les garçons veulent moins



48 

dessiner ou écrire des lettres que les filles. Ils veulent plus jouer avec des jouets concrets » (RSG-

108). Jouer est, selon plusieurs RSG, ce que les garçons et plusieurs enfants préfèrent. 

Enfin, les RSG parlent souvent du fait qu'elles doivent intervenir de façon différente 

envers les garçons et les filles dues à leurs comportements et à leur tempérament différents selon 

deux RSG. «Les filles, ça se chicane et les garçons, ça bouge. Aux filles je dis lâchez-vous et aux 

garçons calmez-vous. » (RSG-108). 

« Il y a une grande différence entre les garçons et les filles. Les filles, ça chiale, ça 

pleurniche, elles sont plus sensibles. Elles ont besoin de retraits plus longs pour vivre 

leurs émotions. Les garçons eux, bien, ils bougent, les retraits sont plus faciles. Je n'ai 

pas le choix, je dois avoir deux approches différentes avec les garçons et les filles ou 

selon 1 'enftint » (RSG-107). 

Les RSG ont aussi une opinion sur ce que les enfants devraient être en mesure de faire 

pour être prêts pour leur entrée scolaire. Lors des entrevues, les RSG ont mentionné qu'elles 

doivent apprendre aux enfants à rester assis comme le mentionne deux RSG : «Va falloir qu'ils 

restent assis longtemps pour pourvoir être bon à l'école » (RSG-1 19). «Pour être bon à l'école, il 

faut qu'ils soient capables de rester assis et écouter le professeur» (RSG-122). 

L'opinion et l'information que possèdent les RSG concernant l'école sont que la 

concentration et l'attention à une tâche sont indispensables à la préparation scolaire «C'est 

difficile de les garder concentrés à une tâche» (RSG-125). 

Relation avec les parents. Une deuxième catégorie s'est ensuite ajoutée aux données soit la 

catégorie de la relation avec les parents. En effet, notre entrevue ne questionnait pas directement 

les RSG sur leur relation avec les parents. Après, une analyse approfondie des données, la 

relation entretenue entre les RSG et les parents est apparu comme une nouvelle catégorie.



Lors des entrevues, plusieurs responsables ont abordé le sujet de la relation et de la 

collaboration avec les parents. Souvent, elles ont mentionné l'importance de la collaboration avec 

les parents pour permettre aux enfants de développer certaines habiletés comme le mentionne une 

responsable de service de garde : «Quand le parent aide, c'est plus facile. Sinon le lundi, ils 

reviennent et c'est tout à recommencer, c'est comme s'ils ont tout oublié ( ... ) J'ai besoin des 

parents pour aider mon travail, quand ils ne sont pas là, c'est difficile » (RSG-108). 

En plus de la collaboration, le rôle de chacun a une importance dans la relation que la 

RSG aura avec le parent. «La garderie déresponsabilise parfois les parents. Les parents remettent 

à la garderie la responsabilité d'élever les enfants, ils vont l'apprendre à la garderie » (RSG-1 11). 

La collaboration est importante pour le développement de l'autonomie des enfants. 

L'apprentissage des compétences doit se faire en collaboration avec les parents sinon ça ne 

fonctionne pas ou ça prend plus de temps. 

Voici les commentaires de deux RSG à cet effet: 

« Ça arrive parfois que je travaille très fort pour amener un enfant à être propre. Mais là 

il repart à la maison et après la fin de semaine, il a une couche. Les parents non pas poursuivis 

le travail. (...)» (RSG- 101). 

« Avec l'autonomie, les parents n'ont souvent pas le temps. Il ne laisse pas le temps aux 

enfànts de s'habiller tout seul, pas de chance pour l'enfant de développer son autonomie parce 

qu 'il,fàui aller vite » (RSG-107). 

Les parents ont donc un grand rôle à jouer dans le développement des enfants et ils 

doivent s'y sentir inclus «Quand l'enfant a des difficultés, il faut en parler avec les parents ( ... ) 

Ça se travaille ensemble» (RSG-1 13) Les RSG apportent le fait que parfois, discuter avec les 

parents des difficultés de leur enfant n'est pas toujours évident. «C'est difficile quand il faut 

parler des difficultés de leur enfant sans les blesser» (RSG-107). «Ils sont souvent sur la
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défensive quand on leur parle de leur enfant ( ... ) parler de sujets un peu plus négatifs, ce n'est 

pas facile quand ça concerne leur enfant » (RSG-1 06). La relation entre les parents et les RSG est 

ressortie comme un besoin des responsables et comme étant parfois difficile à entretenir. 

Analyse des outils et programmes offerts aux RSG 

Le bureau coordonnateur du CPE des Premiers Pas offre plusieurs outils aux RSG afin de 

les soutenir dans leur travail. En effet, le BC rempli son rôle de soutien à travers leur agente de 

soutien pédagogique et technique. Le rôle des agentes de soutien est comme le mentionne le 

ministère de la Famille: 

«De soutenir les responsables d'un service de garde en milieu familial dans leur rôle de 

premier plan dans le développement des enfants. Le bureau coordonnateur offre, sur demande, 

du soutien pédagogique. L 'agente de soutien pédagogique et technique peut notamment 

concevoir des outils pédagogiques, rédiger des bulletins d 'intbrnialion, organiser des activités 

liées au programme éducatif afin de soutenir les responsables en service de garde en milieu 

ftimilial dans l'application d'un programme éducatif» (MF, 2013). 

À travers les différents outils offerts aux RSG, il y a plusieurs programmes reconnus en 

petite enfance et des trousses pédagogiques créées par les agentes de soutien du BC. Les 

différents programmes et trousses ont été analysés afin d'identifier les objectifs de chacun et les 

dimensions du développement touchées 

Les RSG mentionnent que plusieurs programmes et trousses sont disponibles au BC pour 

soutenir le développement des connaissances générales des RSG (CPE Des premiers pas, 2015). 

En plus des trousses, le programme éducatif du ministère «Accueillir la petite enfance» est un 

moyen de planifier ses activités afin de soutenir les enfants dans toutes les sphères de leur 

développement (MFA, 2007).
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Le bureau coordonnateur offre 31 outils et programmes pour les responsables de services 

de garde en milieu familial. Sur ces 31 outils, 20 ont été créés par les agentes de soutien du 

bureau coordonnateur, 10 sont des programmes de développement de l'enfant et un programme 

est une formation suivie d'animation psychomotrice dans les milieux par l'équipe d'animation de 

Québec en forme. 

Parmi les 31 outils disponibles pour les RSG, quatre ont comme objectif principal le 

développement psychomoteur des enfants et les 27 autres touchent les différentes dimensions du 

développement de l'enfant. Les dimensions touchées par les outils sont le développement 

langagier et cognitif, le développement socioaffectif, la maturité affective et la motricité fine. Les 

habiletés de communication et de connaissances générales sont définies dans l'IMDPE comme 

étant la capacité à communiquer de façon à être compris et à articuler clairement et la capacité à 

comprendre les autres. Le développement cognitif et langagier comporte les intérêts et habiletés 

en lecture, en écriture et en mathématiques, l'utilisation adéquate du langage et du vocabulaire 

(Janus et Offord, 2007). Les compétences sociales sont les habiletés sociales, la confiance en soi, 

le sens des responsabilités, le respect des pairs, des adultes, des règles et des routines, les 

habitudes de travail, l'autonomie et la curiosité. Les comportements prosociaux et l'entraide, les 

manifestations de crainte et d'anxiété, les comportements agressifs, les symptômes 

d'hyperactivité et d'inattention ainsi que l'expression des émotions sont représentés dans la 

maturité affective (Janus et Offord, 2007). La motricité fine correspond à l'utilisation de certains 

petits muscles des doigts et des mains pour faire des mouvements précis afin d'atteindre, 

d'agripper et de manipuler de petits objets (Janus et Offord, 2007). Enfin, la motricité globale 

quant à elle, permet d'acquérir l'équilibre, la coordination et d'utiliser ses grands muscles afin de 

maîtriser certaines activités physiques, comme s'asseoir, ramper, marcher, courir, grimper, sauter 

ou monter et descendre des escaliers (Janus et Offord, 2007; MF, 2014).



Habileté de communication et connaissances générales incluant le développement langagier 

et cognitif. La présente analyse met en lumière les outils structurés et créés par le bureau 

coordonnateur disponibles pour les RSG par rapport à chacune des sphères dans lesquelles les 

RSG perçoivent un besoin de formation. Parmi les 31 divers outils offerts aux RSG, sept ont été 

spécifiquement créés pour développer le langage ou les habiletés de communication chez les 

enfants âgés de O à 5 ans. 

Le programme Jouons avec cornemuse et ses amis est un programme de stimulation 

précoce du langage pour favoriser l'éveil à la lecture et à l'écriture chez les enfants (Senécal, 

Beaulieu, Bonami, de Grandmont-Bernard, Doyon Girard, Laflamme, Murray, Normand, & 

Rousseau Caron, 2009). Ce programme a comme objectif principal le développement langagier, 

mais touche aussi le développement cognitif en apportant des apprentissages de nouveaux mots. 

De plus, le programme cible le développement des compétences sociales en favorisant la capacité 

des enfants à attendre leur tour et à respecter les autres pendant le jeu. Jouons avec Cornemuse 

est ses amies remet à chacun des activités de réinvestissement à faire à la maison et un feuillet 

explicatif du programme. Le programme inclut aussi quelques composantes motrices comme 

permettre aux enfants de ramper et de sauter dans des cerceaux dans certains ateliers (Sénécal et 

al., 2009). 

Les programmes ALI sont aussi des programmes créés principalement pour le 

développement optimal du langage chez les enfants à travers des activités de lecture interactive 

entre l'adulte et les enfants. Basés sur le respect du rythme de chaque enfant, les programmes AU 

proposent une manière différente d'utiliser les livres et suggèrent des techniques et des activités 

qui favorisent le développement langagier en premier lieu, puis le développement des habiletés 

cognitives et socioaffectives du jeune enfant. À travers le programme, aucune activité motrice ne 

permet aux enfants de bouger à travers la lecture. De plus, les parents n'ont pas d'information
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concernant les programmes, car aucune documentation ne leur est remise pour les aviser du 

programme dans leur service de garde. 

Une autre trousse disponible pour les RSG afin de stimuler le développement langagier 

est la trousse mon Coffre à outils conscience phonologique. Cette trousse sur le développement 

de la conscience phonologique qui permet par exemple de reconnaître et segmenter les mots en 

syllabe ainsi que de reconnaître le phonème final ou initial (Bernier, Bleau, & Nolin, 2008). 

Cette trousse qui stimule aussi le développement cognitif n'a pas de composante motrice ni de 

moyen d'inclure les parents dans la démarche de conscience phonologique. Les RSG peuvent 

aussi avoir accès à une trousse pour leur montrer comment raconter des histoires de façon 

alternative afin de permettre aux enfants de prendre conscience de l'écriture dans un livre, du 

vocabulaire et de la conscience phonologique (Bernier et al., 2008). 

Les agentes du bureau coordonnateur ont aussi monté quatre trousses ayant comme 

principal objectif le développement langagier des enfants. Parmi ces quatre trousses, deux 

trousses ont comme objectif de développer le langage et la communication à travers l'éveil à la 

lecture et à l'écriture. La trousse ÉLÉ: Éveil à la lecture et à l'écriture est une trousse remplie de 

livres variés permettant aux RSG d'emprunter des livres afin de remplir sa bibliothèque. La 

trousse permet aussi aux enfants d'apporter les livres à la maison et donne un feuillet explicatif 

aux parents sur l'importance de la lecture avec les tout-petits. La trousse ne comporte aucune 

composante motrice. La deuxième trousse, Raconter une histoire pour mieux préparer les enfants 

à lire et à écrire est une trousse pour accompagner les RSG dans l'apprentissage d'une méthode 

de lecture. Cette méthode, qui est inspirée de la méthode de Pascal Lefebvre et Isabelle Marsolais 

(2010), permettra d'aider les enfants à prendre conscience du livre, de sa fonction, de l'écriture 

dans un livre, du vocabulaire et de la conscience phonologique. Cette trousse est spécifiquement 

créée pour les RSG et ne comporte ni composante pour inclure les parents dans le cheminement
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ni composante motrice. Deux trousses ont été créées pour développer le langage des enfants à 

travers des activités simples et des instruments de musique. L'ensemble de trousses de 

stimulation de langage et la trousse éveil musicale. À travers ces trousses, le développement 

langagier et l'apprentissage de connaissances générales permettent aux enfants de développer 

leurs habiletés de communication. Dans aucune de ces trousses, des éléments pour inclure les 

parents ne sont disponibles. De plus, seulement la trousse éveil musicale comporte une 

composante pour faire bouger les enfants en marchant avec des instruments de musique. 

Bref, parmi les sept trousses ayant comme objectif spécifique le développement langagier 

des enfants, seulement deux ont une composante motrice, soit le programme Jouons avec 

Cornemuse et ses amis et la Trousse éveil musical. Les parents reçoivent un feuillet descriptif du 

programme ou des activités de réinvestissement dans la trousse Jouons avec Cornemuse et ses 

amis et dans la trousse ÉLÉ. 

Tous les sept outils spécifiques au développement du langage et au développement des 

habiletés de communication développent la composante cognitive. Sept trousses créées par les 

agentes de soutien du BC ont comme objectif prédominant le développement cognitif des jeunes 

enfants. La trousse conscience mathématique permet de voir les bases de ce qui deviendra un 

jour la compréhension de notion numérique et des quantités. La trousse Préparation scolaire 

permet de donner des exemples d'habiletés que l'enfant devrait avoir acquises avant son entrée 

scolaire et de pratiquer ces habiletés à travers le jeu. La trousse Alimentation et la trousse Pat le 

mille-pattes (Les producteurs laitiers, 2012) sont des trousses avec des idées et des trucs pour 

favoriser la saine alimentation dans son service de garde. La trousse Les allergies explique aux 

parents ce qu'est une allergie et comment s'assurer de faire attention aux gens allergiques. Cette 

trousse comprend un dépliant explicatif pour les parents. La trousse Besoins particuliers a été 

créée afin de stimuler les enfants ayant des besoins particuliers comme des troubles du spectre de
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l'autisme ou un déficit de développement. Cette trousse peut aussi être utilisée pour stimuler le 

développement cognitif chez les poupons. Aucun lien avec les parents n'est créé dans cette 

trousse qui ne comporte aussi aucun élément moteur. 

Enfin, les Minitrousses thématiques développent les connaissances générales des enfants 

en passant par des activités de motricité fine et des jeux moteurs. Seulement les Minitrousses 

thématiques ont une composante motrice en plus de toucher le développement cognitif des 

enfants. De plus, un feuillet informatif ou des activités de réinvestissement sont remis aux parents 

seulement dans la trousse Préparation scolaire, Pat le mille-pattes et dans la trousse Les 

allergies. 

Les compétences sociales. Neuf trousses ou programmes sont offerts par le BC aux RSG afin de 

les accompagner dans la stimulation du développement socioaffectif des enfants. Sur ces neuf 

outils, trois sont des programmes reconnus et six ont été créés par les agentes de soutien. 

Le programme Brindami a pour but le développement des habiletés sociales et des habiletés 

d'autocontrôle chez les enfants de zéro à cinq ans (Boursier, Coutu, Massé, & Vinet, 2011). Ce 

programme inclut une description des ateliers et des activités de réinvestissement pour les parents 

à faire à la maison. De plus, le programme comporte quelques ateliers avec des composantes 

motrices tels que sauter, ramper ou imiter des animaux. 

Un autre outil favorise le raisonnement, l'analyse, la prise de décision, le langage, la 

créativité, l'écoute de l'autre, l'écoute de soi et l'empathie dans l'apprentissage de la résolution 

de conflit est disponible aux RSG (Gagnon, 2004). La trousse Ma valise de solution ne comprend 

pas de composante favorisant le développement moteur des enfants et n'inclut pas de 

documentation ou de réinvestissement pour les parents.
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Le conte chaud et doux des Chaudoudoux permet d'aborder de façon symbolique les 

comportements acceptables et inacceptables, mais surtout de faire du renforcement positif en 

soulignant les succès des enfants lorsqu'ils font des comportements acceptables (Steiner, 2009). 

La trousse inclut les parents en leur offrant une description du programme. Par contre, la trousse 

ne comporte aucun élément permettant aux enfants de bouger durant son utilisation. 

Le bureau coordonnateur a créé six trousses favorisant le développement des compétences 

sociales chez les enfants. D'abord, la trousse Le respect permet aux enfants de prendre 

conscience et d'apprendre le respect de l'environnement et des gens qui l'entourent. À l'aide de 

son histoire sur le respect de l'environnement et des activités sur les qualités des autres, la trousse 

illustre aux enfants des choses à faire pour respecter leur ami de la garderie. La trousse Les 

différences, quant à elle, valorise la prise de conscience des forces et des défis de chacun dans le 

respect de ces différences à travers l'histoire d'un papillon qui est différent des autres. Ensuite, la 

trousse Prévention des incendies permet aux enfants d'apprendre comment se comporter en cas 

de feux et de développer leur autonomie. L'autonomie est aussi priorisée dans la trousse Hygiène 

buccale et dans la trousse Apprentissage à la propreté. Ces deux trousses pratiquent l'autonomie 

à travers l'apprentissage de saines habitudes de vie. Enfin, la Minitrousse Léon le dragon a 

comme objectif de permettre aux enfants de prendre conscience de leur ton de voix et de le 

contrôler afin de respecter leur environnement. 

Parmi les six trousses créées par le bureau pour développer des compétences 

socioaffectives, seulement la trousse Prévention des incendies comporte des activités comme 

ramper et rouler permettant de faire bouger les enfants pendant l'atelier. Les parents reçoivent 

une description du programme que font les enfants dans les trousses Prévention des incendies, 

Apprentissage à la propreté, Hygiène buccale et Le respect.



Parmi les trois programmes reconnus, seulement Brindami comporte des éléments pour 

faire bouger les enfants. De plus, le programme Brindami et Le conte chaud et doux des 

Chaudoudoux assurent un lien avec les parents en les informant du programme ou en donnant des 

activités de réinvestissement. 

Maturité affective. La dimension de la maturité affective est développée spécifiquement dans 

une seule trousse soit la trousse Le deuil. Cet outil permet d'illustrer ce qu'est le deuil aux 

enfants. Elle permet aussi de voir les différentes émotions entourant le deuil. Dans cette trousse, 

les parents sont inclus en recevant un feuillet descriptif de ce qu'est le deuil chez l'enfant. Par 

contre, la trousse ne comporte aucun élément permettant aux enfants de bouger pendant les 

activités. 

Le développement de la maturité affective est souvent présent dans les trousses 

développant en premier lieu les compétences sociales. En effet, la maturité affective est présente 

comme objectif secondaire dans les trousses suivantes: Ma valise de solution, Le conte chaud et 

doux des Chaudoudoux, Le respect et la Mini-trousse Léon le dragon. 

Développement moteur. Le bureau offre aux RSG deux trousses et un programme d'activités 

pour développer spécifiquement le développement moteur et deux trousses développant la 

motricité fine. Dans les deux trousses créées par les agentes de soutien pour développer la 

motricité fine, soit la trousse Motricité fine et la trousse Technique de peinture, aucun élément ne 

permet de faire bouger les enfants de façon globale. De plus, aucun lien n'est fait afin que le 

parent puisse faire du réinvestissement à la maison. Dans les trois trousses spécifiques au 

développement moteur, la trousse Mini gigote à des composantes cognitives et des composantes 

socioaffectives. La trousse Motricité globale. le cube magique et la trousse 100 jeux
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psychomoteurs touchant aussi en objectif secondaire le développement des compétences sociales. 

La minitrousse La relaxation qui offre des techniques pour apprendre à se calmer quant à elle a 

des composantes de la maturité affective permettant aux enfants de gérer leurs émotions. Par 

contre, aucune des trois trousses ne donne l'opportunité aux parents de recevoir de l'information 

sur les trousses. 

Composante pour faire bouger les enfants. Parmi toutes les trousses, très peu présentent des 

éléments pour faire bouger les enfants sans qu'elles aient pour but premier le développement 

moteur. Seulement six trousses touchent une dimension pour permettre aux enfants de bouger 

pendant l'activité, et ce, même si les RSG lors de l'entrevue mentionnent avoir de la difficulté 

avec les enfants qui bougent pendant les activités. En effet, seulement le programme Brindami, le 

programme Jouons avec Cornemuse et ses amis, la trousse Prévention des incendies, la trousse 

Éveil musical, les Minitrousses thématiques et la trousse J 'suis prudent, j'suis content ont des 

éléments moteurs permettant de faire bouger les enfants sans être spécifiquement créés pour 

développer le moteur. 

De plus, les trousses qui ont comme objectifs spécifiques le développement cognitif 

développent seulement une autre dimension en second lieu. Chacune des trousses disponibles 

pour les RSG touche spécifiquement une ou deux sphères du développement de l'enfant. Peu de 

trousses touchent à la fois le développement moteur et une autre sphère. 

Relation avec les parents. Pan-ni les 31 trousses et outils offerts aux RSG par le bureau 

coordonnateur et les ateliers de psychomotricité, 14 outils offrent un feuillet descriptif et 

explicatif du programme à remettre aux parents. En effet, lors de l'utilisation de Brindami, 

Jouons avec cornemuse et ses amis, Le conte chaud et doux des chaudoudoux, Pat le mille-pattes,
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la trousse Le respect, la trousse Préparation scolaire, la trousse Prévention des incendies, 

Entrainement à la propreté, Les allergies, Hygiène buccale, J 'SU is prudent, j 'suis content, ÉLÉ: 

Éveil à la lecture et à l'écriture, Le deuil et le programme Minigigote, les intervenants doivent 

remettre aux parents une description du programme et des activités faites afin de les informer. 

Seulement le programme Brindami, Le conte chaud et doux des chaudoudoux, la trousse 

Préparation scolaire, J 'suis prudent, j 'suis content, la trousse Prévention des incendies, J 'suis 

prudent, j 'suis content et la trousse ÉLÉ: Éveil à la lecture et à l'écriture, proposent des activités 

de réinvestissement à la maison pour assurer un suivi. 

La proportion de programmes qui inclut l'aspect du lien avec les parents est très minime, 

moins que la moitié des programmes proposent des activités à la maison pour inclure les parents 

dans le développement de son enfant. Les RSG ont mentionné l'importance de la collaboration 

entre le service de garde et la maison pour le bien-être de l'enfant et son développement optimal, 

mais les trousses offrent peu d'outils permettant d'inclure les parents dans le développement de 

leur enfant. 

L'annexe B présente un résumé en trois tableaux des outils disponibles au CPE. Le 

premier tableau expose l'analyse des programmes de développement de l'enfant. Le deuxième 

tableau montre les différentes trousses faites par les agentes de soutien pédagogique du bureau 

coordonnateur du CPE Des premiers pas. Enfin, le troisième tableau porte sur les trousses et les 

programmes développant la motricité globale de l'enfant.
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Discussion 

Puisque les milieux de garde sont de plus en plus présents dans l'environnement des 

enfants (MF, 2014) et que les responsables de ses services de garde jouent un rôle dans le 

développement des enfants (Burchinal, et al. , 2010; Drouin, et al., 2004), il est important de 

s'attarder à la qualité de l'environnement qu'elles proposent aux enfants. De plus, les RSG 

offrent, selon plusieurs études, un milieu peu éducatif et des qualités minimales aux enfants 

(Drouin, Bigras, Fournier, Desrosiers, & Bernard, 2004; Jacques et Baillargeon, 1997; Melhuish, 

2001). En effet, des études faites spécifiquement au Québec sur la qualité des services de garde 

mentionnent que les différents milieux de garde ont différentes lacunes dans la qualité soit au 

niveau de l'aménagement ou de l'application d'un programme éducatif (Drouin, Bigras, Fournier, 

Desrosiers, & Bernard, 2004; Jacques et Baillargeon, 1997; Melhuish, 2001). Ces études 

mentionnent aussi l'importance de la formation initiale et continue pour les responsables des 

services de garde (Brigras, 2007; Drouin et al., 2004). En effet, que ce soit de la formation 

formelle ou informelle, le fait de se transmettre des connaissances et donc de développer des 

compétences jouerait un rôle dans la qualité des services de garde (Bigras, 2007). Il y a donc une 

importance dans le soutien et dans la formation des RSG afin qu'elles soient soutenues dans leur 

rôle auprès des enfants (Bigras, 2007; Coutu, Lavigueur, Dubeau, & Tardif, 2003; Drouin et al., 

2003)

Dans cette perspective de soutien des responsables des services de garde en milieu 

familial, la présente recherche voulait analyser les besoins de formation des RSG par rapport aux 

difficultés perçues des enfants. Cette analyse des besoins a permis de préciser les difficultés dans 

différentes sphères du développement de l'enfant et le besoin de soutien des RSG.
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L'analyse des besoins a permis de révéler, en ce qui concerne les connaissances générales, 

que les RSG se sentent outillées pour aider les enfants à apprendre de nouvelles connaissances. 

Elles ne voient pas l'apprentissage de connaissances comme étant problématique. Pour elles, 

accompagner les enfants à développer des connaissances générales fait partie intégrante de leur 

travail et elles se sentent compétentes. 

Le deuxième élément questionné lors des entrevues est l'apprentissage du langage. Selon 

les RSG, le langage est une problématique des enfants à laquelle elles sont en mesure de 

répondre. Elles connaissent les outils de langage qui leur sont disponibles et sentent que leur 

expérience les aide dans l'accompagnement des enfants, malgré leurs difficultés. Plusieurs outils 

disponibles au bureau coordonnateur permettent aussi aux éducatrices de soutenir le 

développement de la sphère du langage. En effet, dans la recension des outils offerts au BC, CPE 

Des Premiers pas, il est possible de remarquer que la plupart des outils développent le langage en 

premier ou en deuxième lieu. 

Le troisième élément concerne les compétences sociales. Les RSG mentionnent que leur 

contexte de groupe multi-âge peut parfois aider ou nuire au développement social des enfants. 

Selon certaines, les grands aident les plus jeunes et ils apprennent des grands. Par contre, comme 

chaque enfant n'a pas les mêmes besoins de développement et que l'âge de développement de 

chacun influence les activités proposées, les groupes multi-âge peuvent complexifier la 

planification des responsables en service de garde. Des programmes comme Brindami, Ma valise 

de solution, La technique de la tortue, Le conte Chaud et doux des Chaudoudoux, et les trousses 

de soutien sont de nombreux moyens utilisés par les RSG pour les soutenir dans leur travail 

auprès des enfants. 

L'analyse des besoins des RSG a démontré que parmi les sphères de développement où 

les enfants sont vulnérables, selon l'IMDPE, l'aspect de la maturité affective est ressorti comme
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étant problématique. Les RSG ont mentionné que les manifestations d'hyperactivité étaient ce 

qu'elles trouvaient le plus difficile surtout chez les garçons. Au premier regard, les résultats 

montrent la difficulté des RSG à gérer un groupe d'enfants qui a besoin de bouger. 

L'analyse en profondeur du message mentionné permet de voir que la problématique 

perçue par les RSG n'est pas de faire bouger les enfants, mais bien de leur apprendre à se 

concentrer sur une tâche et de ne pas bouger lors d'activité nécessitant plus de concentration. 

Lors des entrevues, les RSG ont mentionné que le besoin de bouger des enfants empêche 

leur attention prolongée à une tâche. La concentration est une tâche chez les enfants qui serait 

difficile à maintenir. Les enfants voudraient souvent se lever et bouger. Les enfants auraient un 

grand besoin de bouger et de dépenser leur énergie que les RSG ont de la difficulté à contenir. 

L'attention et la concentration à une tâche sont difficiles à soutenir et peu d'outils sont 

disponibles pour les RSG. De plus, les RSG ont une vision de l'attention et de la concentration 

comme étant des capacités primordiales à acquérir avant l'entrée scolaire des enfants. 

Suite à l'analyse, il devient clair qu'il est nécessaire d'informer les RSG sur le besoin de 

bouger, et ce, dans différents contextes et activités. En effet, la formation des RSG est un atout 

pour un service de garde de qualité (Doherty, 1991; Doherty, 1995; Howe et Jacobs, 1991; 

Ochiltree, 1994; Palacio-Quintin et Coderre, 1999; Phillips et Howes, 1987; Tremblay, 2003). De 

plus, il faut sensibiliser les éducatrices et les adultes entourant les enfants à l'importance de 

l'activité physique au quotidien et du temps d'activité physique dont bénéficient les enfants 

(Dugas et Point, 2012). Les RSG ont mentionné lors des entrevues que lorsqu'elles font des 

activités qui permettent de développer des habiletés cognitives ou de motricité fine et qu'elles 

demandent aux enfants de rester assis, ces derniers ont du mal à le faire. Cette idée que les 

enfants peuvent et doivent rester assis longtemps pour se concentrer semble un dénominateur 

commun des RSG rencontrées. Pourtant, cette vision de la concentration semble erronée. En
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effet, contrairement à ce que croient les RSG, les enfants préfèrent les activités intermittentes aux 

activités prolongées et où l'intensité varie peu (Comité scientifique de Kino-Québec, 2011). Cette 

notion de diviser les activités pour permettre aux enfants d'être plus concentrés, doit être discutée 

avec les RSG. Alors, informer les RSG sur la possibilité que certains enfants aient besoin de 

bouger pour ensuite mieux se concentrer devrait faire partie de leur perfectionnement et de leur 

formation. Les RSG devraient être informées sur les principes entourant la concentration et 

l'activité physique. 

D'abord, l'attention se définit comme étant le processus de se concentrer sur un stimulus 

en omettant les autres qui nous entoure (Reynolds et Richards, 2009). Les éducatrices doivent 

permettre aux enfants d'acquérir des connaissances et des savoirs tout en tâchant de garder leur 

attention (Pfeiffer, 2008; Schilling, 2004; VandenBerg, 2001). Les études montrent que les 

enfants passent beaucoup de temps assis à l'école et que les faire bouger devrait faire partie de 

leur développement, et ce, même à l'école (Lengel et Kuczala 2010). L'activité physique et les 

mouvements que cela apporte aident à la concentration, l'attention à une tâche, et réduisent les 

distractions que l'environnement peut causer à l'enfant (Biddle, 1995; Shepard 1997). Lors de la 

petite enfance, les enfants ne font pas assez d'activités physiques (Centre d'excellence pour le 

développement des jeunes enfants, 2011; Tucker, 2008), ce qui a un impact sur leur attention à 

une tâche, car l'activité physique aide la concentration et l'attention (Biddle, 1995; Shepard 

1997).

Un autre élément qui est ressorti comme étant un aspect important pour les RSG est la 

relation qu'elles entretiennent avec les parents-utilisateurs. En effet, les RSG mentionnent que 

leur travail doit se faire en partenariat avec les parents. Travailler individuellement et séparément 

n'apportera rien de bon pour l'enfant, il faut donc travailler en équipe. Cette vision de
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collaboration entre parents et responsables reflète bien l'importance la théorie écosystémique qui 

voit l'importance de l'interrelation entre les systèmes (Bronfenbrenner, 1986). Il y a donc une 

importance dans la collaboration entre les responsables du service de garde et les parents. Cette 

collaboration est un principe de base du programme éducatif du ministère de la Famille 

«Accueillir la petite enfance» (MFA, 2007). Selon certains auteurs, la qualité de la relation 

entretenue entre les parents et les éducatrices des enfants est un indice de la qualité d'un service 

de garde (Elicker, Noppe, Noppe, & Fortner-Wood, 1997; Ghazvini et Readdick, 1994; Powell, 

1989).

Pour établir une bonne relation avec les parents, la communication avec les parents doit se 

faire non seulement au niveau social, comme donner des commentaires généraux sur la journée, 

mais elle doit également inclure des discussions autour de sujets permettant la prise de décision 

pour l'enfant (Winkelstein, 1981). Ce type de communication vise la discussion sur des sujets 

permettant aux parents et aux RSG d'adopter des pratiques éducatives communes. Comme en 

conclut la recension des recherches de Cantin (2010) sur la collaboration famille et milieux de 

garde, plusieurs outils de communication sont disponibles, mais sont peu utilisés. De plus, les 

enfants seraient les premiers à bénéficier d'une communication de qualité entre les parents et les 

éducateurs (Cantin, 2010). 

Par ailleurs, l'analyse des outils disponibles au bureau coordonnateur démontre que 

plusieurs outils ou programmes sont disponibles pour travailler spécifiquement une sphère de 

développement à la fois. Les outils et programmes ont pour but d'accompagner les RSG dans le 

développement des enfants. Chaque programme a été construit pour travailler spécifiquement une 

sphère ou deux à la fois. Par exemple, des programmes comme la trousse ÉLÉ permettent de 

développer le langage en ayant comme but l'éveil à la lecture et à l'écriture. Ce programme
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touche seulement la sphère du langage et ne comporte aucune habileté motrice. Le BC offre donc 

plusieurs outils, mais chacun comporte très peu les composantes motrices à comme but initial. 

Il y a aussi des programmes et des outils qui sont disponibles pour les RSG afin de leur 

permettre de développer spécifiquement les saines habitudes de vie et l'activité physique chez les 

enfants. En effet, le programme Minigigote, les trousses de motricité globale et les activités de 

Québec en forme sont tous des outils disponibles pour les RSG pour développer chez l'enfant la 

sphère motrice. Ces programmes permettent aux enfants de bouger lors de l'activité et sont 

spécifiquement créés pour développer la sphère motrice. Ils font partie de la vision que l'activité 

physique est importante pour les jeunes et qu'il faut faire bouger les enfants le plus souvent 

possibles au courant d'une journée. Par contre, ces programmes sont utilisés spécifiquement pour 

faire bouger, ils ne permettent pas nécessairement de développer d'autres habiletés comme le 

langage ou les habiletés sociales. 

Malgré cela, la présente recherche a démontré que pour les RSG la problématique 

observée est le fait que les enfants ont toujours besoin de bouger, et ce, même quand la tâche 

nécessite une concentration et une attention d'un certain temps. Elles ont de la difficulté à aider 

les enfants à se concentrer à une tâche. 

La plupart des programmes en petite enfance qui sont disponibles aux RSG du CPE Des 

premiers pas sont des programmes ne comportent pas la possibilité de développer la motricité 

globale en même temps que les autres sphères comme le développement cognitif ou les 

compétences sociales. Les RSG travaillent donc une sphère de développement à la fois. Les RSG 

rencontrent une problématique et les outils à leur disposition, bien que nombreux, ne permettent 

pas de les soutenir. 

Deux éléments particulièrement importants pour le développement des enfants seront 

explorés dans les paragraphes suivants, puisqu'ils sont à la base d'un apprentissage sain chez les
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enfants et qu'ils peuvent s'appliquer de manière transversale à l'ensemble des activités visant une 

sphère développementale ou l'autre, à savoir d'une part l'importance de l'apprentissage par le jeu 

et, d'autre part, l'importance de l'activité physique pour les enfants en jeune âge. 

Apprentissage par le jeu 
Il est important de s'attarder à la façon dont les enfants apprennent pour pouvoir les aider 

le plus possible à grandir. Les enfants sont des éponges qui apprennent différemment que les 

adultes. Leur cerveau est plus élastique ce qui facilite l'apprentissage (Smith et Pellegrini, 2013). 

Des recherches ainsi que des modèles d'apprentissage mentionnent que les enfants sont plus 

enclins à apprendre par le jeu (Li, Mak Chan, Chu, Mak Lee, & Lam, 2012; MFA, 2007; Smith et 

Pellegrini, 2013). En effet, puisque lors du jeu les enfants sont plus disposés à être concentrés, 

c'est un moment opportun pour l'apprentissage (Smith et Pellegrini, 2013). Les transformations 

qui se produisent dans le cerveau lors de la petite enfance sont des changements qui permettent à 

l'enfant de se développer et d'acquérir des compétences (Conseil des ministres de l'Éducation 

Canada [CMEC], 2013). Apprendre par le jeu enrichi le développement de l'enfant. En effet, il 

permet aux enfants de développer leurs habiletés de communication. Le langage se développe 

puisqu'ils interagissent avec d'autres enfants et qu'ils nomment ou expliquent ce qu'ils font 

(Conseil canadien sur l'apprentissage [CCA], 2006; Smith et Pellegrini, 2013). 

De plus, le jeu est le moment où l'enfant s'ouvre à la nouveauté, découvre, élargit sa 

compréhension des choses, bâtit et met à l'épreuve ce qu'il a appris (Smith et Pellegrini, 2013; 

CCA, 2006). L'importance lors de cet apprentissage n'est pas la finalité, mais bien le processus 

par lequel l'enfant passe (Nelson, 2012). Lors du processus du jeu, la stimulation de 

l'imagination, l'augmentation de la créativité, le développement de l'intelligence ainsi que le 

développement des compétences liées aux relations avec autrui sont souvent des objectifs cachés.
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En effet, à travers ce processus l'enfant acquiert des aptitudes à résoudre des problèmes, à 

négocier, à écouter des consignes et à attendre son tour. Il permet aussi d'augmenter sa confiance 

en lui et de développer son estime de lui-même, ce qui lui permettra de percevoir l'apprentissage 

de façon positive (CCA, 2006; CMEC, 2013; Nelson, 2012; Smith et Pellegrini, 2013). Si 

l'enfant apprend durant sa petite enfance que l'apprentissage est positif, il pourra continuer à la 

percevoir de façon positive à l'école. Cet apprentissage est une base du développement de 

l'enfant tellement importante que plusieurs organismes comme les Nations unies, l'organisation 

mondiale de l'éducation préscolaire (OMEP), l'organisation de la coopération et de 

développement économique (OCDE) et la Convention internationale des droits des enfants ont 

reconnu le jeu comme droit spécifique aux enfants (CCA, 2006; Conseil supérieur de l'éducation 

[CSE], 2012). Piaget et Vygotsky sont deux auteurs qui grâce à leurs recherches ont mis les 

assises du modèle de l'apprentissage par le jeu. Selon eux, il joue un rôle essentiel dans le 

développement cognitif. L'interaction avec les autres et avec les objets est un moyen qui permet 

aux enfants d'assimiler et de consolider les apprentissages. 

Vygotsky (1934), mentionne que le jeu est un moment d'interaction avec l'environnement 

qui est essentiel au développement. L'enfant passe du monde concret vers le moment abstrait en 

se représentant des objets d'une autre façon. De plus, lors de l'interaction avec d'autres enfants ou 

des adultes jouant avec lui, l'enfant peut apprendre en observant les autres (Archambault & 

Venet, 2007). L'apprentissage par imitation se fait aussi lorsque les enfants jouent. L'enfant 

reproduit ce que les autres font ce qui crée de nouveaux schèmes de références. Le jeu permet 

aux enfants de développer des habiletés physiques ainsi que des habiletés sociales favorables à 

leur développement (Fabian et Dunlop, 2007). L'acquisition d'habiletés motrices, de 

comportements sociaux et de références cognitives est développée pendant le jeu. En apprenant 

en jouant, les enfants sont mieux outillés pour leur entrée scolaire.
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Le jeu est un outil d'apprentissage que prône le programme éducatif dans ses milieux de 

garde. Le ministère de la Famille mentionne que les responsables des milieux de garde ainsi que 

les éducatrices se doivent de l'utiliser afin de permettre aux enfants de parfaire leurs habiletés 

motrices, de développer leurs connaissances, d'acquérir une autonomie ainsi qu'une créativité et 

d'expérimenter le monde qui les entoure (MFA, 2007). Les responsables des milieux de garde ont 

comme rôle de permettre et de s'assurer que les enfants se développent à leur plein potentiel en 

tant qu'individu unique. Ce rôle aidera les enfants, à travers le jeu, à se découvrir et à se 

développer (MFA, 2007). 

On entend par le jeu : «l'activité physique, mentale ou sociale, basée sur le plaisir, 

pratiqué par l'enfant d'une manière gratuite, volontaire, spontanée et libre» (Perriot, Lemieux, & 

Gamache, 2011). Il existe plusieurs sortes de jeux le jeu libre, le jeu actif et le jeu structuré ou 

encadré. Le jeu libre est un jeu dans lequel l'enfant décide sans contrainte de ce qu'il fait avec les 

objets. Ce type de jeu permet le développement de l'imagination et de la créativité. Il décide par 

lui-même de ce qu'il veut faire (Ferland, 2005). Le jeu actif consiste en toutes activités ludiques 

dans lesquelles il y aura l'entraînement des mouvements de toutes les parties du corps, et ce, en 

s'amusant (Dugas et Point, 2012; MF, 2014). Le jeu structuré ou encadré est un jeu encadré par 

l'adulte dans lequel l'enfant est contraint à des règles ou à certaines actions à faire. Ces différents 

types de jeux doivent être utilisés dans une journée de l'enfant (MFA, 2007). 

Il faut donc permettre aux enfants de vouloir recommencer à jouer sans être stressés pour 

produire des apprentissages. La crainte de l'échec que vivent certains enfants devant les activités 

qui dépassent leur capacité nuit à leur apprentissage (Miller et Almond, 2009). Le but du jeu est 

de procurer des expériences d'apprentissage dans un contexte de plaisir, et ce, dans toutes les 

sphères du développement de l'enfant (Lester et Russel, 2010). Les expériences d'apprentissage 

sont influencées par l'environnement stimulant et varié que procurent les milieux de l'enfant
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une influence sur les occasions dont l'enfant pourra bénéficier pour jouer et bouger. 

L'activité physique 

Les recherches le démontrent, il existe de grands bénéfices à l'activité physique. 

L'activité physique renvoie au fait d'être physiquement en action et de bouger. À l'intérieur de 

l'activité physique, les jeux actifs sont un moyen de faire bouger les enfants. À différentes 

intensités, les jeux actifs sont des jeux ludiques qui entraîneront des mouvements de toutes les 

parties du corps, et ce, en s'amusant (MF, 2014). 

En effet, les jeux actifs ont un impact sur la santé physique et psychologique des enfants 

(QEF, 2015). Plus les jeux actifs sont privilégiés tôt dans la vie des enfants, plus les profits sur le 

corps et sur le développement seront bénéfiques (Gravel et Tremblay, 2004). Le niveau 

d'importance accordée au développement moteur lors de la petite enfance est reconnu comme 

ayant un impact sur les prérequis aux apprentissages scolaires (De Lièvre et Staes, 2000; Lauzon, 

1990; Rigal, 1996). 

La période de 0-5 ans est une période critique et importante pour le développement des 

saines habitudes de vie afin de les garder jusqu'à l'adolescence et le plus longtemps possible 

(Barnett, Van Beurden, Morgan, Brooks, & Beard, 2009; Okely, 2001; Wrotniak, Epstein, Dom, 

& Kondilis, 2006). Les trottineurs qui expérimenteraient tôt des situations motrices auraient le 

goût de continuer à vivre d'autres expériences plus souvent et plus longtemps (Timmons, Naylor, 

& Pfeiffer, 2007). 

En plus d'avoir un impact à long terme, les jeux actifs ont également un impact sur le 

développement à court et moyen terme de l'enfant. La période entre O et 9 ans est une période 

pendant laquelle l'enfant est en constant apprentissage des habiletés motrices qui lui donneront
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les bases de son développement moteur (Bouchard et Fréchette, 2011). L'activité physique a une 

influence sur les habiletés de motricité fine et globale, sur les compétences sociales et affectives 

et sur le développement cognitif (Haywood et Getchell, 2005). En effet, le développement de la 

motricité à travers les jeux actifs permet à l'enfant de développer ses habiletés fondamentales de 

locomotion comme ramper, sauter, courir, marcher, etc. Il permet aussi d'acquérir des habiletés 

de manipulation et de contrôle d'un objet en mouvement. Les jeux actifs permettent aux enfants 

de développer leurs habiletés sociales, car ils doivent travailler avec leurs pairs, partager, attendre 

leur tour et suivre des consignes. Les jeux actifs permettent aussi de développer l'autonomie et 

l'intelligence en explorant et en s'adaptant aux différentes situations (Gravel et Tremblay, 2004; 

Haywood et Getcheli, 2001). L'activité physique a aussi un impact sur le développement cognitif. 

En effet, les gestes moteurs facilitent le raisonnement des enfants (Rigal, Nader, Bolduc, & 

Chevalier, 2009). Le développement moteur permettrait de développer les zones du cerveau 

responsable du contrôle cognitif et comportemental, en plus de développer les habiletés motrices 

(CSE, 2012). En effet, plusieurs activités cognitives utilisent des fonctions de contrôle qui se 

trouvent dans le cervelet et dans les noyaux gris qui se développent lors de l'acquisition des 

habiletés motrices de base. De plus, certaines structures neuronales qui se mettent en place lors 

du développement moteur sont également utilisées dans l'apprentissage cognitif (Grissmer, 

Grimm, Steele, Aiyer, & Murrah, 2010). 

Le développement moteur a un impact sur les années futures de l'enfant. Un manque de 

stimulation dans cette sphère influencerait les difficultés d'apprentissage dans la première année 

scolaire des enfants (Connor-Kuntz et Dummer, 1996). 

Certaines recherches mentionnent que pour les enfants âgés entre 1 et 4 ans, il faut 

privilégier au moins 180 minutes d'activités physiques tous les jours (Comité scientifique de 

Kino-Québec, 2011; Société canadienne de physiologie de l'exercice, 2012).
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Malheureusement, les études démontrent que les jeunes ne sont pas assez actifs. Les 

enfants auraient trop de temps pour faire des activités sédentaires et trop peu pour des activités 

physiques d'intensité moyenne (Centre d'excellence pour le développement des jeunes enfants, 

2011; Tucker, 2008). Les activités sédentaires nécessitent peu d'énergie, peu de mouvements et 

sont souvent faites dans des positions assises ou couchées (Société canadienne de physiologie de 

l'exercice, 2012). Le temps passé devant des écrans a aussi une influence sur le manque d'activité 

physique. Les études canadiennes s'intéressant au temps qu'un enfant devrait passer devant un 

écran mentionnent que les enfants de 2 ans ne devraient pas avoir de temps d'écran et pour les 

enfants âgés de 2 à 5 ans le maximum par jour serait de 1 à 2 heures. Par contre, 27 % des enfants 

québécois âgés entre 2 et 3 ans et 22 % âgés entre 4-5 ans passeraient plus de 2 heures par jour 

devant un écran (Jeunes en forme Canada, 2010). 

De plus, il y a un déclin dans le nombre d'heures que les enfants passent à faire de 

l'activité physique. Selon l'enquête ELNEJ, seulement 36 % des enfants de 2-3 ans et 44 % des 

enfants de 4-5 ans font des activités physiques non organisées chaque semaine (Centre 

d'excellence pour le développement des jeunes enfants, 2011). À tort, les parents et les adultes 

croient que les enfants ont un niveau d'activité physique élevé (Reilly, 2011). En effet, au 

Québec, 46 % des enfants entre I à 10 ans font environ 3 heures d'activités physiques par 

semaine en comptant les fins de semaine (Jeunes en forme, 2012). Les jeunes ne bougent donc 

pas assez puisque les enfants devraient faire au moins entre 60 à 180 minutes par jour d'activité 

physique (Comité scientifique de Kino-Québec, 2011; Société Canadienne de physiologie de 

l'exercice, 2012). 

Ce manque d'activités physiques peut occasionner différents problèmes de santé comme 

l'obésité infantile qui est présente partout dans le monde (Organisation mondiale de la santé, 

2012). Le Québec ne fait pas exception avec 26 % des enfants de 2-5 ans présentant un surplus de
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poids (Lamontagne et Hamel, 2009). Cette problématique a amené la création de plusieurs 

programmes et la formulation de recommandations afin que les enfants bougent le plus souvent 

possibles pendant la journée. Comme l'enfant ne se développe pas seul et que son environnement 

à une influence sur son développement, les adultes ont un rôle à jouer dans les saines habitudes 

de vie que les enfants doivent apprendre. Plusieurs pays et gouvernements élaborent de grandes 

lignes directrices et des recommandations en matière d'activités physiques pour soutenir les 

jeunes enfants et leur famille.
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Recommandations 

Il serait bien d'adapter les programmes existants pour permettre aux enfants de 

développer autant le moteur que les autres sphères dans une même activité pour faciliter son 

apprentissage. En effet, donner l'occasion à l'enfant de se développer dans tous les domaines est 

bénéfique (Nationnal association for éducation of young chiidren, 2009). 

Aux États-Unis, plusieurs programmes ont été instaurés dans des classes pour permettre 

aux enfants de bouger pendant les enseignements. Les résultats montrent un impact sur la 

concentration et l'attention pour tous les élèves et pas seulement pour ceux avec des troubles 

d'attention (Mulrine, Prater, & Jenkins, 2008). Par contre, peu d'outils touchent plus d'une 

sphère de développement à la fois. Alors, l'importance d'adapter les outils déjà existants sans en 

créer de nouveau est présente. De plus, le cadre de référence Gazelle et Potiron, offert par le 

ministère de la Famille, suggère aussi des outils pour faire bouger les enfants pendant les activités 

de routine et de transition (MF, 2014). Ce cadre de référence vise à créer des environnements 

favorables aux saines habitudes alimentaires et au jeu actif et suggère ainsi d'intégrer des 

mouvements aux activités quotidiennes. 

Une expérience prometteuse: Le programme Braingym 

Le programme Braingyrn est une méthode qui permet de faciliter l'intégration du 

développement sensoriel, moteur, émotionnel et cognitif par la confection d'un ensemble de 

mouvements associés aux fonctions cérébrales impliquées dans toutes les situations 

d'apprentissage. Cette méthode peut être utilisée en complément avec tous les programmes déjà 

existants. Braingym se base sur le lien existant entre les mouvements du corps et les fonctions 

cérébrales impliquées dans l'apprentissage (Dennison, 2006; Dennison et Denisson, 2010). 

L'utilisation de simples mouvements permet de stimuler les fonctions cérébrales et réveiller le
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cerveau sans le stresser. En effet, Braingym se base sur les expérimentations en 1985 de Kerstin 

Linde, ces expérimentations utilisaient les mouvements avec une composante rythmique visant 

l'intégration des réflexes fondateurs du mouvement (Dennison, 2006; Dennison et Denisson, 

2010; Neuro Gym Tonic, 2013). 

Les enfants naissants ont appris à bouger dans le ventre de leur mère. Lors de leur 

naissance et au courant des années qui suivront, l'enfant doit réapprendre à se déplacer et à 

reproduire des mouvements. Les mouvements aident aux connexions dans notre cerveau. Les 

réseaux qui se créent dans notre cerveau, de la naissance à aujourd'hui, peuvent parfois nécessiter 

des transformations pour améliorer nos habiletés d'apprentissage. Avec la plasticité de notre 

cerveau, nous pouvons à tout moment intégrer de nouveaux patrons d'apprentissage à travers 

l'apprentissage de nouveaux mouvements. Braingym propose donc «des mouvements qui aident 

à intégrer les patrons développementaux afin d'améliorer les fonctions cérébrales impliquées 

dans le processus d'apprentissage » (Neuro gym tonic, 2013). 

BrainGym a aussi été adapté pour les enfants. Avec les enfants, son but est d'améliorer la 

qualité et la durée de l'attention, faciliter le lien d'attachement sécurisant, stimuler la gestion des 

émotions et le développement des habiletés sociales et finalement, soutenir les fondations du 

développement moteur (Neuro Gym Tonic, 2013). 

En passant par des mouvements rythmiques spécifiques, Braingym peut s'intégrer 

facilement dans la routine et dans la planification hebdomadaire sans trop de changement. Le 

programme à travers le jeu propose aux enfants de faire des mouvements simples qui éveilleront 

et mettront en contact leurs deux hémisphères et faciliterons ainsi leurs apprentissages (Neuro 

Gym Tonic, 2013). 

Le Braingym peut être un moyen d'aider les RSG qui mentionnent avoir des difficultés 

avec les enfants qui bougent. En effet, en permettant à l'enfant de faire des mouvements simples
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et dans une atmosphère de jeu, sa concentration pourrait en bénéficier tout autant que son 

développement moteur (Neuro Gym Tonic, 2013). Le programme Braingym ainsi que plusieurs 

autres programmes aux États-Unis tels que S'cool Moves, Take 10 et Energizers revendiquent le 

fait que les activités de routine qui inclut des activités motrices ont plus de chance de garder 

l'attention des enfants (Friend et Bursuck, 2006). 

Le Braingym pourrait être adapté et intégré dans les programmes et outils disponibles au 

BC du CPE Des premiers pas. De plus, en avril 2015 les RSG suivront une formation sur le 

programme Braingym adapté à la petite enfance par Neurogym Tonic. Cette formation vient 

soutenir le manque d'information sur les mouvements bénéfiques aux apprentissages des enfants. 

Programme Braingym adapté pour les enfants âgés entre O et 5 ans. Afin d'adapter les 

programmes déjà existants, il pourrait être intéressant d'inclure des activités qui font bouger les 

enfants aux activités quotidiennes (Neuro Gym Tonic, 2013). Bien qu'il soit un programme en 

soi avec des ateliers à faire, la base de ce programme est de donner les moyens aux enfants et à 

son entourage de mettre son corps en action pour apprendre. Pour se mettre dans un état-

d'apprentissage, il faut diminuer les impacts du stress. En effet, un enfant devant la nouveauté ou 

devant un grand vouloir de réussir devient stressé et donc, moins enclin à bien comprendre la 

tâche demandée. Les premiers mouvements suggérés par Braingym sont des mouvements que 

l'enfant peut faire par lui-même avant une tâche ou pendant une tâche pour l'aider à se préparer à 

apprendre. Les mouvements permettent d'atténuer le stress et ainsi de mettre le corps dans un état 

plus disponible pour se concentrer, comprendre, s'organiser et communiquer (Dennison, 2006; 

Lupien, 2010).
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BrainGym propose une série de six mouvements simples et imagés pour les enfants afin 

de les aider à développer leur concentration par l'attention, la compréhension et la participation. 

Ces mouvements simples et imagés, comme tourner sa tête d'un côté en respirant fort ou lever le 

bras dans les airs tout en le tenant par la main opposée, sont deux exemples de mouvements 

bénéfiques pour les enfants (Dennison et Dennison, 2007). De simples mouvements pourraient 

aider les enfants que les RSG caractérisent comme ayant de la difficulté à se concentrer et ayant 

toujours besoin de bouger. Le programme Braingym est un exemple de ce qui pourrait être fait. 

Il pourrait y avoir plusieurs façons d'adapter les programmes pour leur permettre 

d'inclure un aspect moteur. Il serait intéressant de prendre chacun des programmes et outils du 

BC et d'y ajouter des idées d'adaptations possibles afin d'intégrer la dimension motrice. En effet, 

il serait intéressant d'ajouter des aspects moteurs dans chacun des outils disponibles pour les 

RSG afin de permettre aux enfants de bouger dans différents contextes et activités. Différents 

mouvements à faire avant, pendant et après l'activité pourraient donc être ajoutés dans chacun 

des outils et programmes existants. 

Lien avec la relation avec les parents 

L'adaptation des programmes déjà existants devrait aussi comporter une section pour 

répondre à la deuxième problématique ressortie par les RSG soit, la collaboration avec les 

parents. En effet, les RSG ont mentionné lors des entrevues que la collaboration et la relation 

avec les parents sont importantes dans le développement des enfants. L'analyse des outils et 

programmes disponibles au bureau coordonnateur pour les RSG a démontré que peu d'outils 

permettent de faire un lien entre le service de garde et les parents. En effet, bien que certains
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outils offrent des feuillets explicatifs du programme, peu proposent des activités de 

réinvestissement pour poursuivre à la maison l'apprentissage des différentes habiletés. 

Pour favoriser un meilleur développement de l'enfant, les RSG et les parents doivent 

travailler ensemble. En effet, comme l'approche écosystémique le mentionne, les environnements 

entourant les enfants comme les parents et les RSG s'influencent mutuellement et ont un impact 

sur l'enfant (Bronfenbrenner, 1979, 1986; Rimm-Kauffman et Pianta, 2000). Le suivi du milieu 

de garde à la maison et de la maison au milieu de garde est donc un aspect à considérer lors de la 

création et l'adaptation des programmes déjà existants. En offrant un moyen déjà préétabli 

comme un feuillet descriptif de l'activité ou des idées d'activités de réinvestissement, les outils 

offriraient un moyen concret aux RSG de communiquer avec les parents. En effet, la 

communication entre les parents et les éducatrices d'un service de garde à des retombés positives 

sur la relation parent-éducateur (Garbarino, et al., 1982; Ghazvini et Readdick, 1994; Powell, 

1989). Plus les éducateurs ou enseignants de l'enfant utilisent des moyens pour impliquer le 

parent et lui redonner un sentiment d'empowerment, plus la satisfaction face à la relation de 

chacun sera élevée (Dunst, Johanson, Rounds, Trivette, & Hamby, 1992; Epstein, 1983; Katz et 

Bauch, 1999). Malgré que plusieurs moyens sont connus, il semble difficile de les mettre en 

application dans les services de garde (Kuhn, 2001 ; Perrenoud, 2001 ; Workman et Gage, 1997). 

Différentes facteurs pourraient expliquer le manque d'intégration de moyens d'implication et de 

relations avec les parents (Kuhn, 2001). En effet, il pourrait y avoir des lacunes dans la formation 

des éducatrices et des responsables en matière de relation avec les parents. La formation initiale 

et continue des RSG et des éducatrices est donc aussi à envisager pour favoriser des relations 

harmonieuses et satisfaisantes (Cantin, 2010).
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Conclusion 

Lors de la période de la petite enfance, l'environnement de l'enfant joue un grand rôle 

dans son développement (Rirnm-Kauffhian et Pianta, 2000; Bronfenbrenner, 1979, 1986). Les 

responsables de service de garde (RSG) font partie intégrante de l'environnement immédiat des 

enfants (Jacques et Baillargeon, 1997; Melhuish, 2000). Les RSG ont un rôle à jouer dans 

l'accompagnement des enfants puisqu'ils passent en moyenne 60 à 65 % de leur temps éveillé 

dans un service de garde. Cette période est reconnue comme étant une période importante dans la 

vie des enfants (Doherty, 1997; Wildenger et McIntyre, 2011; Janus, Brinkman, Duku, Hertzman, 

Santos, Sayers, Schroeders, & Walsh, 2007). La petite enfance est la période pendant laquelle les 

enfants apprennent les rudiments qui leur permettront d'entrer à l'école plus facilement 

(Waldfogel, 2002; Brooks-Gun, 2003). Malheureusement, un grand nombre d'enfants entrent à 

l'école avec de grandes vulnérabilités comme l'a décrit la recherche sur le développement des 

enfants à leur entrée en maternelle (Courteau et Marleau, 2013). 

Comme les enfants entrent en maternelle avec des difficultés, les RSG ont été 

questionnées afin de voir ce qu'elles voyaient comme étant problématiques chez les enfants dans 

leur service de garde avant leur entrée scolaire et ce qu'elles trouvaient difficile dans leur rôle de 

soutien auprès des enfants selon les données de l'enquête sur le développement des enfants. 

À la suite de l'analyse des réponses des RSG, nous constatons que la difficulté qu'elles 

observent est le fait que les enfants doivent souvent bouger et ont de la difficulté à rester assis et 

concentrés à une même tâche pendant une certaine période de temps. Les études le démontrent, 

l'activité physique a des biens faits sur plusieurs aspects du développement (Haywood et 

Getcheil, 2005; Gravel et Tremblay, 2004; Haywood et Getcheil, 2001).
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Bien que l'état des connaissances mentionne que l'activité physique au quotidien est 

importante et essentielle au développement, les enfants ne bougent pas assez quotidiennement 

(Comité scientifique de Kino-Québec, 2011; Société Canadienne de physiologie de l'exercice, 

2012). De plus, les RSG trouvent que les enfants préfèrent bouger plutôt que de rester assis 

pendant une activité. En effet, suite aux entrevues faites auprès des RSG, l'analyse des résultats a 

révélé que la difficulté principale ressentie est le fait que les enfants ont du mal à rester 

concentrés et qu'ils auraient toujours besoin de bouger. 

De plus, en allant évaluer les programmes et outils disponibles au bureau coordonnateur 

du CPE Des premiers pas, nous constatons que chaque sphère est développée séparément et peu 

d'outils comportent des éléments de la dimension motrice. Considérant que les enfants ont besoin 

de développer chacune des sphères de leur développement et qu'ils apprennent mieux lorsqu'ils 

travaillent plus d'une sphère en même temps et à travers le jeu, il serait intéressant d'inclure des 

activités ou des mouvements comme ceux proposés dans le Braingym. Cet ajout permettrait 

d'augmenter la concentration des enfants lors des périodes demandant plus d'attention. La 

formation devrait aussi comporter des éléments sur la capacité d'attention des enfants, car la 

formation et le perfectionnement sont des éléments essentiels dans l'accompagnement des RSG 

vers un service de garde de qualité (Drouin et al., 2004). 

En allant évaluer les besoins des RSG, la recherche a permis de voir dans quelle sphère du 

développement elles ressentaient un besoin de soutien. Le soutien leur étant apporté pourra par la 

suite être adapté aux résultats de la recherche. La recherche permet aussi de voir les meilleures 

pratiques qui pourraient être offertes aux RSG pour les soutenir dans leur travail. Plus 

précisément, la recherche comporte un apport du domaine psychoéducatif en permettant d'offrir 

ses compétences de rôle-conseil auprès des RSG et en s'assurant de donner de l'information 

juste, précise et récente. De plus, connaitre les meilleures pratiques et les résultants les plus
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récents en matière de développement de l'enfant et de qualité des services offerts est un apport 

que le domaine de la psychoéducation apporte à la recherche.
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Questionnaire d'entrevue



Domaine des habiletés de communication et des connaissances générales (incluant le développement langagier et cognitif) 

La capacité à communiquer ses idées et ses besoins de manière compréhensible et la capacité à raconter des histoires sont des aspects 
faisant partie du domaine «Habiletés de communication et connaissances générales ». Sont aussi incluses la capacité de l'enfant à 
comprendre ce qu'on lui dit et l'aptitude à participer à un jeu faisant appel à l'imagination. Enfin, on entend par connaissances 
générales la capacité de l'enfant à répondre à des questions nécessitant une connaissance du monde qui l'entoure. 

Incluant le développement langagier et cognitif: 

Difficultés des enfants perçues par les RSG: 
Apprentissage des connaissances générales 
(nommer les couleurs, son nom, utiliser le nom des choses, 

utiliser son imagination, connaissance du monde qui l'entoure)	 oui	Ô	non Ô 

Capacités à raconter des histoires	 oui	Ô	non Ô 
Amener l'enfant à articuler correctement (prononciation)	 oui	Ô	non Ô 
A communiquer de façons claires (Phrase de 3 mots)	 oui	Ô	non Ô 
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Difficultés des responsables des milieux de garde et besoins de soutien 
Apprentissage des connaissances générales 
(nommer les couleurs, son nom, utiliser le nom des choses, 

utiliser son imagination, connaissance du monde qui l'entoure)	 oui	Ô	 non Ô 

Capacités à raconter des histoires	 oui	Ô	 non Ô 
Amener l'enfant à articuler correctement (prononciation)	 oui	Ô	 non Ô 
A communiquer de façons claires (Phrase de 3 mots)	 oui	Ô	 non Ô 

Commentaires:
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Domaine de la compétence sociale: 
Renvoie aux notions d'habiletés sociales, de sens des responsabilités, d'habitudes de travail, d'autonomie et de curiosité. Ce domaine 
inclut aussi les aspects liés au respect des pairs, des adultes, des routines et des règles. La collaboration ainsi que la capacité de jouer et 
de travailler avec les autres complètent ce domaine. 

Difficulté des enfants 

Autonomie oui O non O 
Sens des responsabilités oui Ô non Ô 
Curiosité oui Ô non Ô 
Habitude de travail oui Ô non Ô 
Confiance en soi (Estime de lui-même, essayez des choses) oui Ô non Ô 
Capacité à jouer avec les autres (attendre son tour, écouter, droit de parole, partage,) oui Ô non Ô 

Respect des pairs, des adultes, des routines, des règles (écoute, connaissance) oui Ô non Ô

Commentaires: 



Difficultés des responsables des milieux de garde 
Autonomie 
Sens des responsabilités 
Curiosité 
Habitude de travail 
Confiance en soi (Estime de lui-même, essayez des choses) 
Capacité à jouer avec les autres (attendre son tour, écouter, droit de parole, partage,) 
Respect des pairs, des adultes, des routines, des règles (écoute, connaissance) 

oui O nonO 
oui O nonO 
oui O nonO 
oui O non0 
oui O non  
oui O nonO 
oui O nonO

Commentaires:
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Maturité affective 

La maturité affective, c'est la capacité de gérer ses sentiments à un niveau approprié pour son âge. Plus spécifiquement, les items du 
questionnaire pour ce domaine font référence à la capacité de réfléchir avant d'agir, au sentiment d'empathie, aux manifestations de 
craintes et d'anxiété, aux comportements agressifs ainsi qu'aux symptômes de l'hyperactivité et de l'inattention. 

Domaine de la maturité affective: 
Difficulté des enfants : 
Aider l'enfant à gérer ses émotions, reconnaissance des émotions oui O non O 
Manifestation d'anxiété de crainte oui O non Ô 
Manifestation d'hyperactivité (bouger, impulsivité, ne reste pas en place) oui Ô non Ô 
Comportement agressif (mordre, frapper, pousser) oui Ô non Ô 
Inattention (difficulté à se concentrer ou à demeurer concentré sur une tâche ou une activité) oui Ô non Ô 
Entraide (Amis, éducatrices) oui Ô non O

Commentaires: 



Difficultés des resDonsables des milieux de garde: 
Aider l'enfant à gérer ses émotions, reconnaissance des émotions oui O non O 
Manifestation d'anxiété de crainte oui O non O 
Manifestation d'hyperactivité (bouger, impulsivité, ne reste pas en place) oui Ô non O 
Comportement agressif (mordre, frapper, pousser) oui Ô non O 
Inattention (difficulté à se concentrer ou à demeurer concentré sur une tâche ou une activité) oui Ô non Ô 
Entraide (Amis, éducatrices) oui Ô non Ô
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Annexe B 

Les tableaux des outils et programmes disponibles au bureau coordonnateur pour les 

responsables de service de garde
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Programme de développement de l'enfant 

Nom des Description des programmes Dimension touchée Composantes qui font Lien avec les 
programmes  bouger parents 

Principalement Secondaires 

Brindami Programme de développement Compétence Un	atelier	propose	de Feuillet informatif 
(Boursier, des habiletés sociales et des sociale : respect des Langagière ramper dans tunnel sur le programme 
Coutu, Massé habiletés d'autocontrôle chez autres, habiletés Un atelier permet d'imiter pour les parents 
et Vinet, 2011) les enfants de zéro à cinq ans. sociales, sens des Cognitive les	animaux	en	sautant, 

(Boursier, Coutu, Massé et responsabilités, galopant, courant. Activités	de 
Vinet, 2011) Motricité fine réinvestissement 

proposé	pour	la 
Maturité maison 
affective: gestion 
des émotions, 
expression des 
émotions, réfléchir 
avant d'agir et 
empathie  

Jouons avec Cornemuse est un programme Langagière Cognitive Sauter dans des cerceaux Feuillet informatif 
Cornemuse et de stimulation précoce du Ramper dans un tunnel sur le programme 
ses amis langage pour favoriser l'éveil à Compétence pour les parents 
(Sénécal, la lecture et à l'écriture chez sociale: capacité 
Beaulieu, les enfants. de jouer et le Activités	de 
Bonarni, De respect des autres réinvestissement 
Grandrnont- proposé	pour	la 
Bernard, maison 
Doyon, Girard, 
Lafamine 
Murray, 
Normand et 
Rousseau 
Caron, 2009)



—
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Valise ALI: Les programmes ALI sont des Langagière Cognitive Absente Absente 
Activité de programmes d'éveil à la 
Lecture lecture qui proposent une Compétences 
Interactive approche interactive de sociales : habitude 
(Malcuit, communication entre les de travail, respect 
Pomerleau et enfants de O à 5 ans et les des pairs, habiletés 
Seguin, 2003) adultes qui les entourent. sociales 

Basés sur le respect du rythme 
de chaque enfant, les 
programmes ALI proposent 
une manière différente 
d'utiliser les livres et 
suggèrent des techniques et 
des activités qui favorisent le 
développement des habiletés 
cognitives, langagières et 
socioaffectives du jeune 
enfant.  

Ma valise de Cet	outil	favorise	le Compétences Maturité Absente Absente 
solution raisonnement,	l'analyse,	la sociales : habiletés affective: gestion 
(Gagnon, prise de décision, le langage, la sociales, capacité à et expressions des 
2004) créativité, l'écoute de	l'autre, jouer avec les autres, émotions, réfléchir 

l'écoute	de	soi,	l'empathie respects des pairs avant d'a(ir, 
dans	l'apprentissage	de	la 
résolution de conflit. Langagière 

Le conte La trousse permet d'aborder de Compétences Maturité Absente Feuillet	informatif 
chaud et doux façon	symbolique	les sociales : habiletés affective: gestion sur le programme 
des comportements acceptables et sociales, respect des et expression des pour les parents 
Chaudoudoux inacceptables, mais surtout de autres émotions 
(Steiner, faire du renforcement positif 
2009). en soulignant les succès des 

enfants	lorsqu'ils	font	des 1
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comportements acceptables. 

Pat le mille- Un	programme	de	saine Cognitive Saine habitude de Absente Feuillet informatif 
pattes habitude	alimentaire.	Le vie sur le programme 
(les programme permet aux enfants pour les parents 
producteurs d'apprendre d'où viennent les 
laitiers, 2012) aliments que	l'on mange et 

d'en faire l'expérimentation.  
J'suis Une trousse pour apprendre Cognitive Compétence Rouler Feuillet	informatif 
prudent, aux enfants et aux RSG les sociale: Marcher sur le programme 
j'suis content bonnes techniques à faire lors autonomie Ramper pour les parents 
(BIC d'une évacuation d'incendie. 
corporation, 
1993)  
Trousse: Une	trousse	sur	le langagier Cognitive Absente Absente 
Mon coffre à développement	de	la 
outils: conscience phonologique. Par 
conscience exemple,	reconnaitre	et 
phonologique segmenter les mots en syllabe, 
(Bernier, reconnaitre le phonème final 
Bleau et Nolin, ou initial. 
2008)
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Raconter une Étendue sur une période de 10 Langagière Cognitive Absente Absente 
histoire aux semaines,	cette	méthode	de 
enfants pour lecture	permettra d'aider	les 
les préparer à enfants à prendre conscience 
lire et à écrire de l'écriture dans un livre, du 
(Lefebvre et vocabulaire et de la conscience 
Marsolais, phonologique. 
2010) 

ÉLÉ: Trousse	comportant	une Langagière Absente Feuillet	informatif 
Éveil	à	la dizaine de livres et dimagier sur le programme 
lecture	et	à pour	favoriser	l'éveil	à	la Cognitive pour les parents 
l'écriture lecture	et	à	l'écriture	des 

enfants. Activités	de 
réinvestissement 
proposé	pour	la 
maison
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Trousses de soutien créées par le Bureau coordonnateur 
Nom des Description des trousses de Dimension touchée Composante Lien avec les 
trousses soutien  motrice parents 

Principale Secondaires 

Trousses de Les différentes trousses langagières Motricité fine Absente Absente 
stimulation du abordent différents thèmes Cognitive 
langage comme les animaux, les 

formes ou les couleurs. Dans 
chacune des trousses, des 
outils comme des casse-têtes, 
des livres ou petits objets à 
manipuler sont mis à la 
disposition des RSG pour 
qu'elle favorise le langage et 
l'apprentissage de 
connaissances générales des 
enfants  

Trousse de La trousse permet de voir les Cognitive Langagière Absent Absente 
conscience bases de ce qui deviendra un 
mathématique, jour la compréhension de 

notion numérique et des 
quantités à travers le jeu.

Cognitive Langagière Absent Feuillet informatif 
Trousse La trousse permet de donner sur le programme 
préparation des exemples d'habileté que Motricité fine pour les parents 
scolaire l'enfant devrait avoir acquise 

pour faire un passage vers le Activités de 
monde scolaire réussi. réinvestissement 

proposé pour la 
maison
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Trousse Différents jeux permettant Motricité fine Absent Absente 
motricité fine aux enfants d'apprendre à. 

tenir leur crayon, à découper, 
à coller. Cette trousse 
développe la manipulation 
d'objet.  

Trousse La trousse permet de Compétence Cognitive Rouler par terre Feuillet informatif 
prévention des pratiquer les bases «une sociale: autonomie Ramper sur le programme 
incendies évacuation en cas de feu et pour les parents 

les rudiments de la sécurité 
incendiaire. Activités de 

réi nvestissem ent 
proposé pour la 
maison 

Trousse Une trousse avec des idées et Cognitive Motricité fine Absent Absente 
alimentation des trucs pour favoriser la 

saine alimentation dans son 
service de garde. Comment 
motiver les enfants à bien 
manger, modifier nos repas et 
intégrer des activités 
culinaires à la 
programmation.  

Minitrousse Cette trousse permet, à Compétences Maturité affective: Absent Absente 
Léon le travers le jeu «apprendre que sociales : habiletés gestion et 
Dragon le son de sa voix peut être sociales, respect des expression des 

augmenté et diminué selon autres, autonomie émotions 
les circonstances. Une trousse 
pour apprendre aux enfants 
de prendre contrôle de leur 
voix et de baisser le ton.  

Entraînement Truc et astuce pour les RSG Compétence Absente Absent Feuillet informatif 
à la propreté et les parents pour guider sociale: Autonomie  sur le programme



109 

l'enfant dans l'apprentissage pour les parents 
de la propreté.  

Trousse les Cette trousse permet Cognitive Saine habitude de Absent Feuillet informatif 
allergies d'expliquer aux enfants vie sur le programme 

qu'est-ce qu'une allergie et Compétence pour les parents 
comment faire attention à nos sociale: autonomie 
amis qui ont des allergies  

Hygiène Une trousse de sensibilisation Compétence Saine habitude de Absent Feuillet informatif 
buccale à l'hygiène buccale et aux sociale : autonomie vie sur le programme 

brossages de dents.  pour les parents 
Le deuil La trousse permet aux RSG Maturité affective : Absente Absent Feuillet informatif 

d'illustrer ce qu'est le deuil gestion et expression sur le programme 
aux enfants. Elle permet aussi des émotions pour les parents 
de voir les différentes 
émotions entourant le deuil.  

Minitrousse Trousse de matériel de Motricité fine Absente Absent Absente 
peinture peinture et de bricolage 

diversifiés pour tous les 
groupes d'âge.  

Minitrousse Les différentes trousses Cognitive Motricité fine Sauter 
sur des contiennent du matériel Langagière Ramper Absente 
thématiques éducatif sur différents Danser 
variées comme thèmes. Le matériel éducatif 
les fêtes, les sont des livres, des imagiers, 
saisons, les des casse-tête, des jeux de 
animaux, les société, des cherche et 
métiers... trouve...  
Éveil musical Une trousse remplie Langagière Cognitive Marcher, gambader en Absente 

d'instruments de musique jouant des instruments 
pour développer l'éveil 
musical et le langage à travers 
les chansons.
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Trousse besoin Cette trousse a été conçue Cognitive Motricité fine Absent Absente 
particulière pour les enfants avec des 

besoins particuliers comme Compétences 
les enfants avec un trouble sociales:	habiletés 
envahissant du sociales,	respect 
développement. Cette trousse des	autres, 
comprend aussi du matériel et autonomie 
des activités pour les 
poupons. 

Trousse	le À	l'aide	du	papillon,	les Compétences Maturité affective : Absent Feuillet	informatif 
respect enfants apprendront le respect sociales : habiletés gestion et sur le programme 

des	autres	et	des sociales, respect des expression des pour les parents 
environnements	qui	les autres émotions, réfléchir 
entourent tout en s'amusant. avant d'agir, estime 

de soi 

Trousse	les Coco l'oiseau, le personnage Compétences Absente Absent Absente 
différences de la trousse permettra aux sociales:	habiletés 

enfants de prendre conscience sociales, respect des 
des forces et des défis de autres 
chacun dans le respect de ces 
différences ( ... ).


