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Résumé

Pour les enfants ayant des besoins particuliers, I’intégration au préscolaire est essentielle,
puisqu’elle permet de promouvoir leur développement. Pourtant, au Québec, ils
occupent peu des places disponibles et leur faible représentation pourrait étre due aux
croyances des €ducatrices, ces croyances pouvant également influencer leur adaptation.
Cette ¢tude explore les perceptions des éducatrices quant a 1’adaptation de 173 enfants
d’une population clinique, par leur réponse a la question « L’enfant profite-t-il de la
garderie ? ». Les réponses sont codifiées selon qu’elles refiétent des perceptions positives,
nuancées ou négatives. Le Profil socio-affectif (PSA) de LaFrenicre et al. (1997) a servi
a mesurer la compétence sociale des enfants. La majorité des perceptions est positive

(71 %). L’analyse des facteurs d’influence de la perception révele des associations
significatives avec la compétence sociale de 1’enfant et son diagnostic, mais pas avec le
type de milieu fréquenté. Les éducatrices percoivent majoritairement les enfants vus en

pédopsychiatrie comme profitant de la garderie.

Mots-clés : perceptions des éducatrices, enfants ayant des besoins particuliers,

intégration, préscolaire, compétence sociale

Abstract

For children with special needs, integration into childcare services is essential, notably
because it promotes their development. Yet, in Quebec, very few places available are
actually occupied by these children. Their low representation in these environments could
be due to the educators’ beliefs, which may also influence their adaptation. The goal of
the present study is to explore the perspective of educators regarding the adjustment of
173 children from a clinical population. Educators’ responses to the question “Does the
child benefit from the daycare?” were coded as positive, nuanced, or negative. The child-
ren’s social competence was assessed by the Social Competence and Behavior Evaluation
scale (SCBE; LaFrenicre et al., 1995). Most perceptions were positive (71%). Analysis
of the factors influencing educators’ perceptions revealed a significant association with
social competence and child diagnosis, but not with type of daycare. Thus, the educators

mostly perceive integration of children with special needs positively.

Keywords: Educators perceptions, Children with special needs, Integration, Preschoolers,

Social competence

Canadian Journal of Education / Revue canadienne de 1’éducation
WWWw.cje-rce.ca



Intégration au préscolaire d’enfants a besoins particuliers 223

Introduction

Au Québec, depuis la mise en place en 1977 de I’allocation pour I’intégration des

enfants handicapés (AIEH) (ministére de la Famille et des Ainés [MFA], 2008), on
observe une volonté gouvernementale de promouvoir I’intégration des jeunes enfants
ayant des besoins particuliers en services de garde éducatifs a I’enfance. Cette allocation
s’accompagne d’autres mesures concretes, abordées dans le plan d’action 2019-2023

du ministere de la Famille a I’égard des personnes vulnérables (MFA, 2022). Ce plan
d’action veut « favoriser 1’intégration des enfants handicapés en services de garde
éducatifs a ’enfance (SGEE) ; réduire ou éliminer les obstacles a la participation sociale
des personnes handicapées de tous les ages » (MFA, 2022, p. 6). Or, I’un des obstacles de
I’intégration des enfants vulnérables repose sur les perceptions des éducatrices a leur sujet
(Barton et Smith, 2015). Ces perceptions ont fait I’objet d’études aux niveaux primaire et
secondaire, mais a ce jour, peu de données sont disponibles au niveau préscolaire (Forry
et al., 2013 ; Rafferty et Griffin, 2005). L’étude concernant I’intégration des enfants ayant
des difficultés comportementales et développementales sur le plan clinique d’Oh-Young
et Filler (2015) permet un constat similaire. La présente étude veut donc y remédier

en colligeant la perception des éducatrices envers ces enfants ainsi que les facteurs qui

influencent ces perceptions.

L’intégration en SGEE

La période préscolaire est une étape critique du développement. Pour les enfants ayant
des besoins particuliers, I’intégration en SGEE peut faire la différence. Leur prise en
charge précoce permettrait notamment une diminution de la sévérité des symptdmes et
une amélioration de leur fonctionnement au quotidien, malgré le maintien de 50 % des
diagnostics durant I’enfance (Observatoire des tout-petits, 2017). Les SGEE, premiers
lieux de transition entre le cocon familial et la vie en société, seraient alors des lieux
privilégiés possédant de nombreux avantages pour le développement du jeune enfant.
Ils favoriseraient les apprentissages dans 1’ensemble des spheres du développement et
permettraient de soutenir les enfants ayant des besoins particuliers (Philpott et al., 2019).
Une méta-analyse récente, composée de 24 études dont les participants étaient

agés de 3 a 21 ans, supporte le constat de bénéfices a I’intégration caractérisée par la
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présence physique de I’enfant en difficulté dans un milieu d’éducation générale. Cette
derniére appuie les effets positifs de I’intégration sur les performances scolaires et les
interactions sociales (Oh-Young et Filler, 2015). L’intégration constitue par ailleurs

les prémices de I’inclusion qui nécessite, quant a elle, la mise en place, par le milieu
d’accueil, de stratégies spécifiques pour promouvoir la participation active de I’enfant et
son développement global (Odom et al., 2011 ; Point et Desmarais, 2011). L’inclusion
posseéde également de nombreux bénéfices. En effet, les enfants en difficulté d’age
préscolaire évoluant dans des classes inclusives présentent de meilleures habiletés
développementales que leurs pairs inscrits en classes non inclusives (Rafferty et al.,
2003). L’inclusion serait aussi associée a un meilleur développement social (Odom et al.,
2011 ; Point et Desmarais, 2011) et plus particulierement a une meilleure compétence
sociale (Rafferty et al., 2003).

De plus, les effets de 1’inclusion des tout-petits en difficulté ne se limiteraient pas
a ceux-ci ; des bénéfices pour les pairs se développant normalement sont aussi observés.
Elle permettrait de normaliser le handicap, notamment grice a 1’absence de préjugés et
de stéréotypes, a I’age préscolaire. Ceci favoriserait chez les enfants au développement
typique la compréhension du handicap et le développement d’une attitude positive
réduisant ainsi le risque de rejet et d’intimidation (Buysse et Bailey, 1993 ; Noggle et
Stites, 2018 ; Odom et al., 2011). Elle contribuerait également au développement de leurs
habiletés sociales (Noggle et Stites, 2018), un bénéfice déja observé chez les enfants
ayant des besoins particuliers, qui en fait un enjeu majeur de I’inclusion des tout-petits
ayant des besoins particuliers.

Toutefois, les facteurs influen¢ant I’inclusion, comme la sévérité des difficultés
et le diagnostic de I’enfant, demeurent peu explorés (Oh-Young et Filler, 2015) et on
observe des divergences dans les résultats obtenus. Par exemple, Rafferty et al. (2003) ont
identifi¢ une amélioration significative du langage réceptif et expressif chez les enfants
rencontrant des difficultés plus élevées, mais pas chez ceux ayant moins de difficultés.
Une autre étude a montré au contraire que des difficultés plus légeres sont associées a
plus de progres de I’enfant (Holahan et Costenbader, 2000). Le manque de consensus
entre ces deux résultats traduit le besoin de poursuivre les études sur I’intégration et

I’inclusion des enfants ayant des besoins particuliers.
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Les troubles neurodéveloppementaux et la compétence sociale

Le développement social fait partie intégrante du fonctionnement adaptatif (American
Psychiatric Association [APA], 2015), c¢’est-a-dire la capacité de I’individu a répondre
aux attentes des différents domaines de la vie quotidienne sur les plans conceptuel,
pratique et social. Les difficultés de fonctionnement adaptatif sont inhérentes aux
troubles neurodéveloppementaux que sont notamment la déficience intellectuelle, le
trouble du spectre de 1’autisme (TSA) et les troubles du langage (APA, 2015). Aussi, le
développement des habiletés sociales est particulierement affecté chez ces enfants (Conti-
Ramsden et al., 2013 ; Gresham et MacMillan, 1997 ; Guralnick et Weinhouse, 1984).

En effet, plusieurs difficultés spécifiques aux troubles peuvent constituer
des barrieres au développement social de ces enfants. Il peut s’agir, par exemple,
de problémes de comportement perturbant 1I’écologie de la classe, et entrainant la
dégradation des relations et le rejet par les pairs (Gresham et MacMillan, 1997). Dans
d’autres cas, comme les troubles du langage, ce sont les difficultés de communication qui
réduisent considérablement la participation sociale (Conti-Ramsden et Durkin, 2016),
entravant de ce fait I’acquisition d’une bonne compétence sociale.

La compétence sociale est un concept multidimensionnel pour lequel diverses
définitions ont été proposées au fil des décennies (Gresham et Reschly, 1988 ; Rose-
Krasnor, 1997). Elle repose notamment sur les habiletés sociales, 1’acceptation par les
pairs et le développement de relations amicales (Gresham et Reschly, 1988). Elle est
identifiée comme I’efficacité dans I’interaction sociale, un processus transactionnel
reposant sur un contexte et visant un objectif précis. Elle implique a la fois la perspective
de soi et la compréhension de celle des autres (Rose-Krasnor, 1997). La compétence
sociale acquise au préscolaire est associée a de meilleures relations sociales et d’amitié,
a une meilleure performance scolaire, & moins de problémes de santé mentale a 1’age
adulte, a plus d’autonomie, voire a une espérance de vie allongée (Joseph et al., 2018).

Ainsi, I’intervention précoce pour I’augmentation de la compétence sociale
constitue un facteur de protection important pour les enfants ayant des besoins
particuliers. Toutefois, ce facteur reste souvent négligé dans les protocoles d’intervention
(Joseph et al., 2018), et ce, malgré la nécessité du soutien des éducatrices et des autres
professionnels pour faciliter les interactions avec les pairs au préscolaire (Hanline et
Correa-Torres, 2012).
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La qualité des services de garde éducatifs a I’enfance au Québec

Au Québec, I’ensemble des SGEE reconnus est assujetti a la Loi sur les SGEE et doit
appliquer le méme programme éducatif. Ce cadre 1égal vise a garantir la qualité éducative
et I’égalité des chances des enfants. La mission des SGEE est alors de mettre en place
ce méme programme afin d’assurer un sentiment de sécurité a ’enfant et de soutenir
son développement global (MFA, 2019). L’égalité des chances est, quant a elle, promue
par I’octroi de subventions gouvernementales directes ou indirectes aux milieux. Les
subventions gouvernementales directes concernent les SGEE qui incluent : les CPE,
qui sont des organismes a but non lucratif ; les garderies privées subventionnées ; et

les milieux familiaux subventionnés. Un crédit d’impo6t alloué aux familles soutient
indirectement les autres milieux familiaux. C’est également le cas des garderies privées
non subventionnées.

En 2020, les places en SGEE étaient réparties comme suit : 33,4 % en CPE ;

25,9 % en milieu familial ; 16,4 % en garderie privée subventionnée ; et 24,3 % en
garderie privée non subventionnée (MFA, 2021). Toutefois, I’étude de la qualité des
services révele un déséquilibre entre les milieux malgré le cadre 1égal (Japel et al.,
2005). En effet, 45 % des CPE offrent des services jugés bons ou excellents, pour
seulement 10 % des milieux non subventionnés, alors qu’a I’inverse, 4 % des CPE et

36 % des milieux non subventionnés exposeraient les enfants a des services de qualité
insatisfaisante (Lavoie et al., 2015). Ainsi, les CPE seraient les milieux offrant les
meilleurs services, suivis des milieux familiaux subventionnés, puis des garderies privées
subventionnées et non subventionnées (Drouin et al., 2004 ; Lavoie et al., 2015). Cette
inégalité dans la qualité des services s’expliquerait par des divergences dans 1’application
du programme éducatif (Lavoie et al., 2015), placant ainsi les éducatrices au cceur de la
qualité des services de garde.

Effectivement, le travail des éducatrices intervient dans les deux poles d’évaluation
de la qualité des services de garde que sont la qualité structurelle et la qualité de processus
(Japel et Manningham, 2007). La premiere comprend notamment la formation des
éducatrices, et la seconde, la qualité de leurs interactions avec les enfants (Manningham,
2009). Cependant, si I’augmentation des compétences des éducatrices permet d’améliorer
la qualité de I’application du programme, et ainsi du milieu, d’autres facteurs doivent

étre pris en considération (Japel et Manningham, 2007). C’est le cas de la sensibilité de
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I’éducatrice, identifiée comme une médiatrice partielle de la relation entre la formation de
I’éducatrice et la qualité de I’environnement éducatif (Manningham, 2009).

Néanmoins, ces €¢tudes ne se sont pas intéressées spécifiquement aux éducatrices
ceuvrant aupres d’enfants ayant des besoins particuliers ni a I’effet de leurs perceptions
face a leur intégration. La présente é¢tude veut y remédier en s’attardant au point de vue

des éducatrices en SGEE d’enfants ayant consulté en clinique pédopsychiatrique.

Les perceptions des éducatrices

Les éducatrices jouent un role central dans la prise en charge des enfants ayant des
besoins particuliers en SGEE. En effet, elles sont a la fois des observatrices et des actrices
de leur intégration et de leur développement. Aussi, comme mentionné précédemment,
leurs interactions avec les enfants sont une part essentielle de 1’évaluation de la qualité
des milieux (Bigras et al., 2010). Elles sont d’ailleurs le facteur identifi¢ comme

ayant le plus d’influence sur le développement des enfants (MFA, 2019), un impact
potentiellement influencé par leurs perceptions (Barton et Smith, 2015). Pourtant, a ce
jour, seules quelques rares études se sont intéressées spécifiquement aux perceptions

des éducatrices vis-a-vis de ’intégration et de I’inclusion des enfants ayant des besoins
particuliers au préscolaire (Barton et Smith, 2015 ; Forry et al., 2013 ; Rafferty et Griffin,
2005). Les autres études portent principalement sur des enfants d’age scolaire (Danniels
et Pyle, 2021 ; Hernandez et al., 2016) ou sur les perceptions de leurs parents (Blazer,
2017 ; Hilbert, 2014 ; Sira et al., 2018). Cependant, ces études nous fournissent des
informations complémentaires intéressantes pour 1’investigation des perceptions des
¢ducatrices au préscolaire.

En effet, des études ont identifié les perceptions et les attitudes des éducatrices
comme des obstacles potentiels a I’intégration des enfants ayant des besoins particuliers
dans les milieux de garde (Barton et Smith, 2015 ; Forry et al., 2013). Par exemple, en
milieu familial, elles prédisent la qualité globale des pratiques et des adaptations de
I’enseignement en fonction des besoins et du développement de I’enfant (Forry et al.,
2013). Les perceptions négatives compromettant I’intégration et I’inclusion de 1’enfant
reléveraient notamment d’un manque de connaissances quant aux effets positifs de
I’inclusion pour ces enfants ou encore de préoccupations quant a 1’équilibre de 1’attention
allouée a ceux-ci au sein du groupe, comparativement a leurs pairs se développant
normalement (Barton et Smith, 2015).
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D’autres éducatrices ne se sentiraient pas suffisamment formées pour travailler
avec des enfants vulnérables (Barton et Smith, 2015). Ceci converge avec les données
retrouvées en milieu scolaire. Dans une étude comparative des perceptions d’enseignants
issus de milieux d’éducation générale et spécialisée, Hernandez et al. (2016) avaient
mis en évidence des attitudes significativement plus positives des enseignants
spécialisés concernant 1’inclusion. Selon les auteurs, cette différence s’explique par leurs
connaissances et leur niveau d’expérience aupres d’enfants ayant des besoins particuliers
(Hernandez et al., 2016).

En outre, les études disponibles ont mis en lumiére le besoin de développer des
stratégies pédagogiques pour promouvoir I’inclusion dans les milieux et aupres des
familles (Danniels et Pyle, 2021 ; Sira et al., 2018). Les bénéfices percus de I’inclusion
pour les enfants ayant des besoins particuliers sont nombreux, entre autres 1’acceptation
dans la communauté, I’autonomie, I’apprentissage par I’observation des pairs se
développant normalement, la préparation a la vie en société et les occasions de participer
a une variété d’activités (Hilbert, 2014 ; Rafferty et Griffin, 2005). Cependant, les parents
et les enseignants percevraient moins positivement I’inclusion des enfants présentant des
difficultés plus séveres que celle des enfants présentant des difficultés 1égeres a modérées
(Blazer, 2017 ; Rafferty et Griffin, 2005). De plus, I’influence du type de difficulté de
I’enfant sur les perceptions des éducatrices est a ce jour inconnue et mériterait d’étre
examinée pour favoriser I’amélioration des pratiques.

L’augmentation des connaissances sur les bienfaits de ’inclusion des enfants
ayant des besoins particuliers pourrait, dans un premier temps, favoriser pour eux
I’accessibilité aux milieux. Elle justifierait aussi la mise en place de politiques publiques,
comme le financement universel de services de garde de qualité, en passant par la
formation des éducatrices, un objectif poursuivi par le gouvernement fédéral canadien

(ministére des Finances du Canada, 2021).

Objectifs et hypothéses

L’objectif principal de la présente étude est d’explorer le point de vue des éducatrices
quant a I’intégration des enfants ayant des besoins particuliers dans les SGEE. Il s’agira
de qualifier les perceptions des éducatrices selon qu’elles sont positives, négatives ou

nuancées, et de décrire la répartition de ces perceptions. On vérifiera par la suite les
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facteurs potentiels qui les influencent. On examinera notamment si les perceptions varient
en fonction d’attributs spécifiques a I’enfant ou spécifiques au milieu qu’il fréquente.
Pour ce faire, nous posons les questions suivantes :
1. «Le type de perception de I’éducatrice différe-t-il selon le niveau de
compétence sociale de I’enfant ? »
2. « Le type de perception de I’éducatrice différe-t-il selon le type de diagnostic
regu par I’enfant ? »
3. «Le type de perception de I’éducatrice différe-t-il selon le type de SGEE
fréquenté par I’enfant ? »
Concernant la catégorisation des perceptions des éducatrices, son caractére
exploratoire ne nous permet pas de poser une hypothése a priori.
Pour ce qui est de I’évaluation des facteurs, pour I’objectif 1, il est attendu
que la perception des éducatrices soit plus positive pour les enfants ayant un score
de compétence sociale plus élevé. Aucune hypothése n’est posée en ce qui concerne
I’objectif 2, étant donné 1’absence d’études sur lesquelles s’appuyer. Enfin, pour
I’objectif 3, du fait de la qualité globalement plus élevée des services offerts en CPE,
on suppose que les éducatrices ceuvrant dans ces milieux bénéficient de meilleures
infrastructures pour 1’intégration des enfants ayant des besoins particuliers. De ce fait, il
est supposé que les perceptions des éducatrices en CPE soient plus positives que celles
des éducatrices des autres SGEE au regard de I’intégration des enfants ayant des besoins

particuliers dans leur milieu.

Méthodologie

Les participants

L’¢échantillon de cette ¢tude est constitué de 173 participants tirés d’une population
clinique d’enfants, c’est-a-dire ayant consulté en clinique pédopsychiatrique. La clinique
avait pour mandat de recevoir tous les enfants d’age préscolaire d’un grand secteur
métropolitain faisant 1’objet d’une demande de consultation psychiatrique pour une
suspicion autre que le TSA, ces derniers étant orientés vers une autre clinique spécialisée.
Aussi, bien que les références pour le TSA (anciennement appelé trouble envahissant du

développement [TED]) n’étaient pas dirigées vers cette clinique, certains enfants, apres
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une évaluation approfondie, ont recu un diagnostic de TED auparavant insoupgonné. Le
comité d’éthique de 1’établissement ainsi que les autorités médicales et administratives
ont permis 1’acces aux dossiers médicaux de ces enfants pour la réalisation de 1’étude.

Pour étre retenu dans 1’échantillon, I’enfant devait avoir dans son dossier un
Questionnaire de garderie, comprenant une réponse a notre question d’intérét (« Selon
vous, I’enfant profite-t-il de la garderie ? »), ainsi qu’un Profil socio-affectif (PSA)
(LaFreniere et al., 1997) valide. Avant le début de la collecte de données pour ce projet,
466 dossiers pour lesquels I’éducatrice a rempli un PSA ont été recensés. Nous avons
ensuite identifié¢ 198 dossiers d’enfant qui incluaient également un Questionnaire de
garderie. Parmi ceux-ci, huit enfants possédant un PSA et un Questionnaire de garderie
ont été exclus de 1’échantillon, car aucune réponse a la question d’intérét n’était donnée.
Enfin, apres vérification du milieu de garde fréquenté, 17 enfants ont été exclus, car
ils étaient inscrits dans d’autres milieux de garde qui ne sont pas inclus dans les SGEE
(p. ex., halte-garderie).

Les participants sont agés en moyenne de 46,7 mois (E7 = 10.6 mois, étendue
entre 30 et 74 mois) et on observe un ratio de 1 fille pour 3,5 gargons. Ces enfants
présentent divers diagnostics, la plupart étant des troubles neurodéveloppementaux
tels que définis dans le DSM-IV-TR (APA, 2003) qui était alors en vigueur. Nous avons
relevé sept catégories diagnostiques au moment de 1’évaluation psychiatrique initiale :
(1) trouble de la communication (75.7 %), (2) trouble moteur (71.7 %), (3) trouble
disruptif (42.2 %), (4) problémes relationnels et autres difficultés relatives au contexte
familial (40.5 %), (5) TSA ou retard global de développement (RGD) (9.2 %), (6) trouble
de ’humeur (8.7 %), (7) autres problématiques (14.5 %). Ces chiffres traduisent la
présence de comorbidités, un méme enfant pouvant recevoir plusieurs diagnostics. En
effet, lors de cette premiere évaluation, les enfants de 1’échantillon avaient recu différents
diagnostics, dans 2,7 catégories en moyenne (E7 = 1.05, étendue de 1 a 5).

En ce qui concerne les types de SGEE fréquentés, 43,4 % des enfants
fréquentaient un CPE, 19,1 % un milieu familial et 27,7 % une garderie privée. Les
données recueillies ne permettent pas la distinction des milieux familiaux et des garderies
privées subventionnées de leurs homonymes non subventionnées. Néanmoins, on observe

dans I’échantillon une distribution similaire a celle retrouvée dans la population générale
(MFA, 2021).
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La procédure

Apres la référence par un médecin de famille pour I’évaluation de leur enfant en
pédopsychiatrie, les parents étaient invités a remplir un questionnaire de préinscription
regroupant des informations générales sur la famille et ’enfant. Par la suite, avec leur
accord et avant la premiére consultation psychiatrique, le Questionnaire de garderie ainsi
qu’un Profil socio-affectif étaient acheminés aux SGEE et remplis par les éducatrices des

enfants concernés.

Les mesures

Le Questionnaire de garderie

Ce questionnaire fournit des informations spécifiquement sur les milieux de garde et
I’expérience de I’enfant au sein du milieu. Il consigne notamment le type de milieu
fréquentg, ainsi que la question ouverte suivante : « Selon vous, I’enfant profite-t-il

de la garderie ? ». Les réponses obtenues allaient de « oui » ou « non » a des réponses
plus élaborées telles que : « Tout a fait, [J] bénéficie beaucoup des amis qui I’entourent.
Elle peut les imiter. Elle fait de beaux apprentissages et semble heureuse a la garderie.
[J] nécessite un soutien de la part de I’éducatrice pour vivre une belle intégration a la

garderie ».

Le Profil socio-affectif (PSA)

Le PSA (LaFreniere et al., 1997) est un instrument développé et standardisé pour une
utilisation en contexte québécois, qui permet 1’évaluation des compétences sociales et
de I’adaptation du jeune enfant. Des personnes ayant un contact quotidien avec celui-
ci, telles les éducatrices en SGEE, le remplissent. La fidélité et la validité du PSA ont
été vérifiées et confirmées par un processus de convergence a partir des résultats de
plusieurs études (LaFreniere et al., 1997). Ses qualités psychométriques sont jugées
trés satisfaisantes pour la cohérence interne (» = .79 a .92 selon I’échelle), la fidélité
interjuges (r = .70 a .91), la fidélité test-retest de 2 a 5 semaines d’intervalle (» = .70
a .87) et la stabilité temporelle aprés 6 mois (r = .59 a .76). Cet inventaire comporte
80 items divisés en 8 échelles de base et 4 échelles globales. Les items se présentent

sous la forme d’échelles de Likert en 6 points, allant de 1 = presque jamais a 6 = presque
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toujours. Le PSA est dit « valide » lorsque moins de neuf items sont manquants. Seule
I’échelle de la compétence sociale du PSA est utilisée dans la présente étude. Elle est
composée de 40 items correspondant aux 8 pdles positifs du PSA (joyeux, confiant,
tolérant, intégré, controlé, prosocial, coopératif, autonome). Ils sont additionnés pour
constituer I’échelle de la compétence sociale. On y retrouve, par exemple, I’évaluation
de la capacité de I’enfant a résoudre les conflits, a réconforter ou a assister un pair en
difficulté, a travailler en groupe, de méme que I’attention qu’il porte aux pairs plus

jeunes. Pour les analyses statistiques, les scores bruts ont ét¢ utilisés.

Les analyses

Afin de répondre aux objectifs de I’étude, dans un premier temps, une variable
catégorielle refiétant le type de perception de I’éducatrice a été créée a partir des réponses
a la question « Selon vous, I’enfant profite-t-il de la garderie ? ». Ces réponses ont été
codifiées a I’aide d’une grille, développée par deux évaluateurs (Annexe 1), en trois
catégories (positive, négative, nuancée) définies ainsi :

1. Perception positive : 1’enfant profite de la garderie. L’éducatrice mentionne
uniquement les aspects positifs de la présence de I’enfant dans le SGEE. Il est
heureux et progresse. Des moyens adaptés et efficaces sont mis en ceuvre pour
I’aider dans son développement et son adaptation.

2. Perception négative : I’enfant ne profite pas de la garderie. L’éducatrice
ne mentionne aucun aspect positif relatif a I’intégration de I’enfant dans le
SGEE. Elle n’observe pas d’amélioration, de progres dans son développement
et/ou son comportement. La dynamique du groupe et le travail de 1’éducatrice
en sont affectés.

3. Perception nuancée : 1’éducatrice mentionne a la fois des aspects positifs
et négatifs quant a I’adaptation et au développement de I’enfant. L’enfant
profite ou peut profiter de sa présence dans le SGEE, mais il présente des
difficultés ou des besoins pour lesquels aucune solution adaptée n’est encore
mise en place. L’éducatrice mentionne le besoin de soutien et de stratégies
potentiellement externes au milieu.

La catégorisation des réponses des éducatrices a été effectuée par trois juges et

I’accord interjuges a été vérifié a I’aide d’un kappa de Cohen (k) avec une extension de
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Fleiss adaptée a la comparaison des scores de trois juges. Le kappa de Cohen (kx = .805 ;
p < .001) obtenu traduit un accord fort entre les évaluateurs (Landis et Koch, 1977).

Par la suite, les relations entre le #ype de perception et les variables de contrdle
dge et sexe ont été vérifiées par une analyse de la variance (ANOVA) a un facteur et
par un test de khi carré (?), respectivement. La relation avec la compétence sociale de
I’enfant telle qu’évaluée au PSA a quant a elle été testée a 1’aide d’une ANOVA a un
facteur. La correction de Bonferroni, qui limite la probabilité d’erreur de type I, a aussi
été appliquée aux ANOVA.

Finalement, les relations entre le type de perception de I’éducatrice, la catégorie
diagnostique de I’enfant et le type de milieu de garde ont été vérifiées a I’aide d’un khi
carreé.

Pour I’ensemble des khi carré, lorsque le critére d’effectif supérieur a 5 n’est pas

respecté, le test exact de Fisher est utilisé.

Résultats

La catégorisation du type de perception

La catégorisation du type de perception entretenue par 1’éducatrice a permis d’identifier
122 perceptions positives (70.5 %), 41 perceptions nuancées (23.7 %) et 10 perceptions
négatives (5.8 %).

Les statistiques descriptives

Les statistiques descriptives de I’age, du sexe, de la compétence sociale, de la catégorie
diagnostique et du type de milieu en fonction du type de perception sont présentées

dans le Tableau 1. Concernant la catégorie diagnostique, I’observation préliminaire

des fréquences croisées en fonction du type de perception (Tableau 2) a permis
I’identification d’un taux de perceptions positives des éducatrices plus faible pour les
enfants ayant regu un diagnostic de TSA ou RGD. Nous avons donc choisi de nous
intéresser spécifiquement a cette catégorie diagnostique dans 1’analyse de la relation entre
le type de perception et la catégorie diagnostique. Il n’y avait aucune donnée manquante

pour les variables sexe, age et compétence sociale. Pour les variables catégorie
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diagnostique et le type de milieu de garde, nous avons observé un taux de données

manquantes de 2,9 % (n =5) et 9,8 % (n = 17), respectivement.

Tableau 1
Statistiques descriptives concernant l’dge, la compétence sociale, le sexe, la catégorie

diagnostique et le type de milieu de garde en fonction du type de perception de

["éducatrice
Type de perception de 1’éducatrice
Positive Nuancée Négative
Moyenne (ET)
Age (en mois) 46.21 (9.97) 47.61 (12.48) 48.10 (10.26)
Compétence sociale 101.43 (27.73) 81.20 (24.66) 60.40 (20.51)
n (%)
Sexe
Filles 31 (81.6) 6 (15.8) 1(2.6)
Gargons 91 (67.4) 35 (25.9) 9 (6.7)
Catégorie diagnostique
TSA/RGD 2 (18.2) 7 (63.6) 2 (18.2)
Autres 118 (75.2) 31 (19.7) 8(5.1)
Type de milieu de garde
CPE 56 (74.7) 16 (21.3) 3(4)
Milieu familial 24 (72.7) 8 (24.3) 1(3)
Garderie privée 35 (72.9) 9 (18.8) 4 (8.3)

Note. N =173, sauf pour catégorie diagnostique (N = 168) et type de milieu de garde (N = 156).
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Tableau 2
Statistiques descriptives de la catégorie diagnostique en fonction du type de perception

de l’éducatrice

Type de perception de 1’éducatrice

Positive Nuancéel Négative
n (%)

Catégorie diagnostique
Trouble de la communication 103 (78.6 %) 24 (18.3 %) 4 (3.1 %)
Trouble moteur 96 (77.4 %) 23 (18.6 %) 54 %)
Trouble disruptif 51 (69.9 %) 16 (21.9 %) 6 (8.2 %)
Probléme relationnel et autres situations 52 (74.3 %) 12 (17.1 %) 6 (8.6 %)
Trouble de I’humeur 12 (80 %) 3 (20 %) 0 (0 %)
TSA/RGD 4 (25 %) 9 (56.1 %) 3 (18.2 %)
Autres problématiques 15 (60 %) 6 (24 %) 4 (16 %)

Les facteurs d’influence du type de perception de I’éducatrice

La compétence sociale

Sur le plan de la compétence sociale évaluée au PSA, on observe un score moyen de
94,26 (ET = 29.124, min = 27, max = 174), tout type de perception confondu. Un effet
significatif a été observé entre le fype de perception entretenue par I’éducatrice et le
niveau de compétence sociale de I’enfant au PSA (Tableau 3). Ainsi, la perception
entretenue par 1’éducatrice permet d’expliquer 16,9 % de la variance de 1’évaluation
qu’elle fait de la compétence sociale du méme enfant au PSA, ce qui représente un grand
effet. Aussi, d’apres la correction de Bonferroni, les enfants pour lesquels les éducatrices
entretiennent une perception positive présentent un niveau moyen de compétence sociale
significativement plus €élevé que ceux pour lesquels la perception est nuancée (p < .001)
ou négative (p < .001). Aucune différence significative du niveau moyen de compétence
sociale n’est observée entre les enfants pour lesquels I’éducatrice entretient une
perception nuancée ou négative (p = .086).

Etant donné la fréquence trés faible (moins de 10 %) des enfants pour lesquels

I’éducatrice entretient une perception négative et 1’absence d’une différence significative
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avec ceux faisant I’objet d’une perception nuancée sur le plan de la compétence sociale,

ils sont regroupés pour la suite des analyses.

Tableau 3

Moyenne, écart-type et analyse de la variance du type de perception

Variable M ET F(2,170) n?
Compétence sociale 94.26 29.12 17.348%** .169
Age (mois) 46.7 10.6 363

Note. ***p < .001.

Les variables sociodémographiques

Les analyses de variance et le khi carré, respectivement, n’ont pas montré d’association
significative entre le type de perception et 1’age (F[2, 170] = .363, p =.696), et entre
le type de perception et le sexe de I’enfant (}’[1] = 2.865, p =.109). Ainsi, le type de

perception entretenue par I’éducatrice ne varie pas selon 1’age et le sexe de 1’enfant.

Le diagnostic de ’enfant

Le test exact de Fisher démontre une différence de distribution du #ype de perception
significative (p <.001) entre les enfants ayant re¢u un diagnostic de TSA ou RGD,

et ceux ayant recu un autre diagnostic. Le V de Cramer associ¢ (V' =.312) montre

qu’il s’agit d’un effet modéré (Cohen, 1988). On observe significativement moins

de perceptions positives des éducatrices sur I’intégration et 1’adaptation des enfants
ayant recu un diagnostic de TSA ou RGD, comparativement a ceux ayant recu un autre
diagnostic.

Le type de milieu de garde

D’apres le khi carré effectué, il n’y a pas d’association significative entre le type de
perception des éducatrices et le type de milieu de garde (y*[2]= .067, p = .972).
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Discussion

L’objectif principal de cette étude était d’explorer le point de vue des éducatrices quant
a I’adaptation des enfants ayant des besoins particuliers dans les SGEE afin de rendre
compte de I’intégration percue de ces enfants en milieu de garde et des facteurs qui
peuvent I’influencer. Pour ce faire, nous avons déterminé le caractere positif, nuancé ou
négatif des perceptions des éducatrices d’enfants consultant en clinique psychiatrique
externe pour une variété de difficultés de développement et d’adaptation psychosociales.
Une premiere analyse a révélé la présence de perceptions majoritairement positives dans
les réponses a la question : « Selon vous, I’enfant profite-t-il de la garderie ? ». Ensuite,
nous avons examing les facteurs potentiellement associ€s a ces perceptions. Nous avons
vérifié leurs relations avec I’age et le sexe de I’enfant, les variables de contrdle, son
niveau de compétence sociale, le type de catégorie du diagnostic regu et le type de milieu
de garde fréquenté par ’enfant. Aucune association significative de 1’dge et du sexe
avec le type de perception de I’éducatrice n’a pu étre observée. Concernant le niveau
de compétence sociale de I’enfant, les résultats soutiennent notre hypothese de départ
postulant que la perception des éducatrices serait plus positive pour les enfants ayant un
score de compétence sociale plus €élevé. Les analyses ont montré que les enfants pour
lesquels les éducatrices entretiennent une perception positive présentent un niveau de
compétence sociale significativement plus ¢levé au PSA.

Pour ce qui est de I’effet de la catégorie diagnostique sur les perceptions,
aucune hypothése n’avait été posée. Les résultats montrent une différence de proportion
significative des différents types de perception entre les catégories diagnostiques. Les
¢ducatrices des enfants ayant regu un diagnostic de TSA ou RGD représentent une
proportion des perceptions nuancées ou négatives significativement plus élevée que celle
des éducatrices des autres enfants.

Enfin, les résultats permettent d’infirmer I’hypothése concernant 1’étude de la
relation entre la perception de I’éducatrice et le type de milieu de garde fréquenté par
I’enfant. L’analyse a révélé que la valence de la perception ne différe pas selon le type de

milieu de garde fréquenté par I’enfant.
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Le type de perception de I’éducatrice

La catégorisation du type de perception entretenue par I’éducatrice a permis d’identifier
une importante majorité de perceptions positives. Ceci converge vers les résultats

des études précédentes ayant démontré un apport positif, pour les enfants a besoins
particuliers, de leur inclusion en milieu de garde (Rafferty et Griffin, 2005). Cette forte
proportion de perceptions positives est également en accord avec les études ayant porté
sur des enfants d’age scolaire (Danniels et Pyle, 2021 ; Hernandez et al., 2016) ou sur
les perceptions de leurs parents (Blazer, 2017 ; Hilbert, 2014; Sira et al., 2018). Il s’agit
ici de la premiere étude consacrée a une large cohorte d’enfants vus en psychiatrie

pour divers troubles neurodéveloppementaux, relationnels et affectifs. Ainsi, ce résultat
indique que, d’apres les éducatrices, méme s’ils présentent des difficultés cliniquement

séveres, les enfants bénéficient de leur intégration en milieu de garde.

La compétence sociale

L’analyse de la relation entre la compétence sociale et la perception de 1’éducatrice a
mis en lumiére une association significative entre les deux variables. Effectivement,
plus le niveau de compétence sociale de 1’enfant rapporté au PSA par 1’éducatrice est
élevé, plus sa perception de son intégration dans le milieu a tendance & étre positive. A
I’inverse, les enfants pour lesquels 1’éducatrice rapportait que la garderie était moins
profitable présentaient une compétence sociale plus faible. De ce fait, la compétence
sociale semble un facteur important pour I’intégration du jeune enfant en difficulté en
milieu de garde. Par ailleurs, le mandat des SGEE (MFA, 2019) étant de « favoriser leur
inclusion sociale » (p. 2), ce résultat indique qu’un meilleur soutien des éducatrices et des
formations pour le changement des perceptions négatives sont essentiels pour favoriser
I’inclusion sociale des enfants ayant des besoins particuliers en SGEE.

Aussi, le développement de la compétence sociale est identifié comme un
facteur de protection a long terme (Joseph et al., 2018), favorisé chez les tout-petits en
difficulté par la présence en garderie (Odom et al., 2011). Ainsi, ce résultat plaide pour
I’importance de I’intégration en milieu de garde des jeunes enfants ayant des besoins
particuliers. Des études longitudinales seraient pertinentes pour vérifier I’'impact de

I’intégration sur leur adaptation a long terme.
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Par ailleurs, les perceptions négatives associées significativement a une
compétence sociale plus faible ont été¢ identifiées précédemment comme prédisant, dans
certains milieux, la qualité des pratiques et des adaptations de 1’enseignement vis-a-
vis des besoins de I’enfant (Forry et al., 2013). Le niveau de compétence sociale de
I’enfant pourrait alors avoir un effet médiateur entre le type de perception entretenue par
I’éducatrice et la qualité des services offerts a I’enfant. De futures études sont nécessaires

pour vérifier cette relation.

Le diagnostic de ’enfant

La littérature concernant la perception de I’inclusion d’enfants en difficulté par les parents
montre une meilleure acceptation de ceux dont les difficultés sont moindres (Blazer,
2017 ; Rafferty et Griffin, 2005). Ici, nous nous sommes intéressées a la différence

de répartition du type de perception (positive ou nuancée/négative) en fonction de

la catégorie diagnostique. Comme mentionné précédemment, I’observation lors des
analyses préliminaires d’un taux plus faible de perception positive des éducatrices pour
les enfants ayant recu un diagnostic de TSA ou RGD a justifi¢ le choix des analyses a
posteriori. Ainsi, nous avons choisi d’analyser plus particulierement les proportions des
différentes catégories de perception selon que les enfants présentaient un diagnostic dans
la catégorie TSA\RGD ou une autre. L’analyse a montré que les éducatrices d’enfants
ayant recu un diagnostic de TSA ou RGD présentent une proportion significativement
plus élevée de perceptions négatives ou nuancées comparativement aux autres. Ce
résultat pourrait indiquer des difficultés plus sévéres chez ces enfants ou un besoin de
soutien plus important pour une intégration réussie.

Néanmoins, le diagnostic seul ne permet pas d’expliquer la totalité de la variance
du type de perception. En effet, ’analyse de la force du lien entre les deux variables dans
notre échantillon a montré un effet faible (/= .298) selon le baréme de Cohen (1988).
De ce fait, d’autres facteurs devront étre é¢tudiés dans des études futures. De plus, ceci
indique qu’aucun enfant ne devrait étre exclu de la possibilité d’intégrer un milieu de
garde sur la seule base de son diagnostic.

Aussi, puisque la présente étude porte uniquement sur les perceptions des
¢ducatrices, il serait pertinent que des études futures mesurent la capacité du milieu a

mettre en place des stratégies d’intégration spécialisées et adaptées aux difficultés de
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I’enfant, ou le niveau de soutien mis en place. Ces mesures permettraient de vérifier
I’association avec la réussite de 1’intégration. D’autres caractéristiques doivent étre
¢tudiées telles que les effets isolés de la capacité de I’enfant a fonctionner en groupe et a

suivre les consignes, des aspects de la compétence sociale.

Le type de milieu de garde

L’¢tude de la qualité des services de garde en contexte québécois a mis en lumicre

une grande disparité entre les différents types de milieu, notamment du fait des
divergences dans I’application du programme éducatif (Lavoie et al., 2015). Ces données
positionnaient les CPE comme offrant des services d’une qualité plus satisfaisante,
comparativement aux milieux familiaux et aux garderies privées (Drouin et al., 2004 ;
Lavoie et al., 2015). Les éducatrices occupent une part importante dans les deux volets
de mesure de la qualité que sont la qualité structurelle et la qualité de processus (Bigras
et al., 2010). Nous avons donc émis 1’hypothése que leurs perceptions a I’égard de
I’adaptation en milieu de garde des enfants ayant des besoins particuliers suivraient

le méme schéma. Cependant, aucune différence significative n’a pu étre observée.

La proportion d’éducatrices en CPE entretenant une perception positive n’était pas
significativement plus ¢élevée que celle des éducatrices des deux autres types de milieu.
Cela peut s’expliquer par une volonté généralisée des milieux a améliorer la qualité des
services offerts, ce résultat rappelant celui observé par Japel et Manningham (2007).
Dans leur étude, ces auteures avaient tenté de démontrer 1’augmentation de la qualité des
services par la mise en place d’un accompagnement professionnel visant I’augmentation
des compétences des éducatrices. Elles avaient toutefois constaté une croissance de la
qualité des services de I’ensemble des milieux, y compris de ceux n’ayant regu aucun
service. Il est possible également que d’autres facteurs associés au milieu, comme la
formation de base de I’éducatrice ou les stratégies d’intégration mises en place, soient
plus directement rattachés a la perception d’une inclusion réussie des enfants.

Par ailleurs, la proportion équivalente de perceptions positives chez les
¢ducatrices des différents milieux — soit 74,7 % dans les CPE, 72,2 % pour les milieux
familiaux et 72,9 % pour les garderies privées — rend compte de leur capacité a intégrer
les enfants ayant des besoins particuliers. Néanmoins, les données disponibles ne nous

permettent pas de distinguer les milieux subventionnés des milieux non subventionnés
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comparés dans la littérature (Lavoie et al., 2015). Ainsi, bien que I’absence de différence
du type de perception entre les différents milieux soit trés encourageante, de futures
¢tudes restent nécessaires pour évaluer I’effet de cette subvention sur les perceptions des
¢ducatrices pour I’avenir de ces enfants.

D’autres facteurs explicatifs devraient également étre évalués tels que I’obtention
de I’allocation pour I’intégration des enfants handicapés (AIEH), qui n’a pas ét¢ mesurée
ici. Toutefois, puisque tous ces enfants consultaient auprés de services publics de
santé, il est possible de croire que les démarches avaient été faites pour I’obtention de
I’allocation. De plus, ils bénéficiaient de facto des services en pédopsychiatrie. Il serait
donc intéressant de les comparer, dans une étude future, avec des enfants présentant les
mémes diagnostics, mais qui n’ont pu obtenir des services, pour vérifier si cela influence

leur intégration en milieu de garde.

Les forces, les limites et les pistes pour de futures recherches

Dans le contexte canadien, et particulieérement au Québec, I’intégration des enfants ayant
des besoins particuliers au préscolaire demeure peu étudiée. A notre connaissance, la
présente €tude s’inscrit comme la premiére portant sur les perceptions des éducatrices
concernant I’intégration des tout-petits ayant des besoins particuliers. L’utilisation d’un
¢chantillon clinique, bien que bénéfique a ’avancement des connaissances, réduit la
possibilité¢ de généraliser les résultats a I’ensemble des enfants présentant des difficultés,
mais statue tout de méme sur les possibilités d’intégration de ces enfants. De plus,

la distribution inégale des perceptions des éducatrices, majoritairement positives, a

mené au regroupement des catégories de perceptions nuancées et négatives et a la
comparaison de groupes trés inégaux; celle-ci a possiblement réduit la puissance des
analyses. Les résultats obtenus offrent néanmoins des pistes intéressantes. Aussi, 1’étude
¢tant exploratoire, la réplication formelle du devis est nécessaire. De futures études
pourraient ainsi s’intéresser a décrire plus amplement les perceptions des éducatrices,
ainsi que les facteurs spécifiques a I’enfant ou au milieu qui les influencent. Par exemple,
la subvention ou non du milieu de garde, la sévérité¢ des symptomes de I’enfant et les
caractéristiques propres a 1’éducatrice, telles sa formation et ’implantation de mesures

adaptatives, devraient étre explorées.
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Conclusion

Les résultats de la présente étude, bien qu’exploratoire, viennent appuyer les bénéfices
déja démontrés de I’intégration au niveau préscolaire des enfants ayant des besoins
particuliers. Effectivement, la catégorisation de la perception a montré que la vaste
majorité¢ des éducatrices rapportent un bénéfice a I’intégration de ces enfants et que

les enfants présentant une meilleure compétence sociale sont plus susceptibles d’étre
percus comme profitant de la garderie. L’étude étant corrélationnelle, la direction de cette
association ne peut étre €établie, mais elle indique que la compétence sociale pourrait
jouer un réle important pour 1’intégration en SGEE, ceci en accord avec le cceur de la
mission qui leur est confiée. Nous notons ¢galement une association significative entre

le diagnostic regu par I’enfant et la perception de 1’éducatrice. En effet, I’intégration en
SGEE des enfants ayant un diagnostic de TSA ou RGD est plus susceptible d’étre percue
comme n’apportant pas de bénéfices a I’enfant.

Finalement, I’ensemble des résultats justifient la nécessité de poursuivre les
¢tudes sur I’intégration en milieu de garde des enfants ayant des besoins particuliers.
L’augmentation des connaissances est nécessaire pour appuyer les politiques publiques
a la fois fédérales, avec la volonté d’un financement universel de services de garde de
qualité (ministere des Finances du Canada, 2021) ; et provinciales, comme le décrit le
plan d’action visant I’intégration des enfants handicapés en SGEE (MFA, 2022). Ces
politiques peuvent favoriser I’amélioration des pratiques et la qualité de vie de ces
enfants tout au long de leur développement, en offrant, par exemple, des formations et
un meilleur soutien a leurs éducatrices. Certainement, la présente étude indique que de
jeunes enfants présentant des difficultés les ayant amenés a consulter en pédopsychiatrie
peuvent €tre intégrés dans divers milieux de garde, privés, publics, en installation ou
familiaux ; et que cela est favorable a leur développement, tout particulierement a leur
adaptation sociale.
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Annexe
Criteres de codification du type de perception de [’éducatrice

Perception positive Perception nuancée

Perception négative

La réponse contient le mot « oui ». La réponse contient le mot « mais » ou

un synonyme.

La réponse contient une idée d’avant (négatif)  La réponse contient un aspect positif ET
et apres (positif), d’évolution, de progres. un aspect négatif.
Ex. : « Il aurait pu profiter plus », « Il
a besoin de plus de soutien », « cela
m’épuise », « presque jamais ».

La réponse ne contient pas le mot « non » ou
synonyme.

La réponse ne contient pas le mot « mais » ou
synonyme (pas de nuance).

Si elle contient le mot « mais » ou un
synonyme : elle s’accompagne d’un fait négatif
descriptif, qui n’invalide pas le fait que ’enfant
profite de la garderie.

Ex. 1 : « son développement est plus lent que
celui de ses pairs du méme age ».

Ex. 2 : « L’enfant a besoin de soutien et nous lui
donnons ».

La réponse contient le mot « non », ou un synonyme.

La réponse contient des mots a connotation négative.
Ex. : inapproprie, dérangeant, épuisant, difficile,
confrontant... Elle ne contient pas d’idée d’avant/
apres, de progres.

La réponse ne contient pas le mot « oui » ou un
synonyme.

La réponse ne contient pas le mot « mais » ou
synonyme (pas de nuance).

Si elle contient le mot « mais » ou un synonyme : elle
est suivie d’un fait positif descriptif, qui n’invalide
pas le fait que I’enfant ne profite pas de la garderie ou
qui n’est pas le résultat de sa présence au sein de la
garderie

Ex. : « ’enfant sait lire couramment », est un acquis
précédant I’intégration, la garderie ne met pas en place
des stratégies pour atteindre cet objectif.

Synonyme pour « oui » : tout a fait, définitivement, bien sir, beaucoup, assurément
Synonyme pour « non » : difficilement, pas du tout

Synonyme pour « mais » : par contre, cependant, d’un autre cote, mis a part, pas pleinement, toutefois, méme si.
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