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1. Rappel du mandat 

Dans le cadre du Protocole UQAM/CSN/CSQ/FTQ, les trois centrales syndicales nous ont 

confié le mandat de recenser et analyser les écrits (ouvrages, articles et communications) 

pertinents publiés, en français et en anglais, au Québec, dans le reste du Canada et sur la 

scène internationale à propos de la définition de la qualité, des mesures utilisées pour 

mesurer la qualité ainsi que des facteurs associés à la qualité des SGMS, en se concentrant 

essentiellement sur les publications des années 2000 à aujourd’hui, à moins que les travaux 

antérieurs apportent un éclairage important sur le sujet.  

Afin de répondre aux besoins exprimés, la recension visait à permettre de: 

• Décrire et mettre en contexte les SGMS au Québec, la notion de qualité, les mesures 

utilisées et les facteurs associés à cette qualité dans les SGMS; 

• Établir la liste des principales définitions de la qualité, des mesures utilisées pour 

la mesurer ainsi que des facteurs qui y sont associés; 

• Décrire et analyser les résultats des travaux théoriques et empiriques à propos des 

facteurs associés à la qualité des SGMS menés depuis 2000; 

• Identifier les facteurs répertoriés lors des étapes précédentes et établir leur degré de 

priorisation à être inclus dans la règlementation du ministère de l’Éducation. 

 

1.1 Questions de recherche 
 

En cohérence avec ce qui précède, la présente revue des écrits pose donc les questions 

suivantes : 

1) Quelles sont les conceptualisations de la qualité dans les SGMS à travers le monde? 

2) Quelles mesures sont utilisées pour appréhender cette qualité?  

3) Quels éléments de la qualité structurelle sont examinés dans les études portant sur 

les SGMS, en examinant particulièrement le ratio adulte-enfants, la formation 

initiale et continue des professionnelles, les caractéristiques de l’aménagement, de 

l’équipement et de la répartition des locaux au sein de l’école?  

4) Sur le plan de la qualité des opérations, quel est l’usage du financement du SGMS 

au sein du budget de l’école et du centre de service scolaire (CSS)? 

5) Quels sont les modes d’accueil des enfants à besoins particuliers qui fréquentent 

les SGMS? 
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1.2 Méthodologie  
 

La présente étude s’appuie sur un devis de recherche de revue ciblée des écrits, « une 

méthodologie utilisée pour répertorier le plus d’études existantes sur un sujet donné et d’en 

dégager les conclusions » (Gagné et Bigras, 2021, p. 52). « Le but étant de relever les 

différents aspects d’une même question de recherche » (Gagné et Bigras, 2021, p. 53).  

La réalisation d’une recension des écrits prend appui sur l’élaboration d’un plan de 

concepts incluant les termes de recherche (Gagné et Bigras, 2021). Dans le cadre de cette 

recension des écrits, les concepts Pratiques éducatives, Services de garde en milieu 

scolaire, Qualité, Outils de mesure et Facteurs associés ont mené à l’identification de 

termes de recherche et sous l’équation suivante : ("out of school childcare" OR "out of 

school care*" OR "After school care*" OR "After school education*" OR "After school 

program*" OR "school daycare service*" OR "Accueil périscolaire" OR "Accueil de 

loisir*" OR Garderie* OR "service* de garde") AND (Quality OR Effectiveness OR 

(CLASS AND ("Educational Measurement" OR Psychometrics OR "educational 

evaluation")) OR "Classroom Assessment Scoring System" OR ECERS OR "environment 

rating scales" OR (école* AND qualité)). Pour les requêtes réalisées dans les bases de 

données francophones, cette équation a plutôt été remplacée par ("Accueil périscolaire" 

OU "Accueil de loisir*" OU Garderie* OU "service* de garde") ET (Qualité OU Efficience 

OU (CLASS ET (mesure* OU psychométrie OU evalu*)) OU "Classroom Assessment 

Scoring System" OU ECERS OU "environment rating scale*" OU (école* ET qualité)). 

À partir de ces équations, les requêtes ont été lancées dans les champs Titre et Résumé de 

chacune des bases de données en éducation suivantes : Academic Search, Cairn, Education 

Source, Eric, Erudit, et Scopus. Afin d’assurer une recension plus complète des écrits, des 

recherches complémentaires ont été réalisées auprès d’experts du milieu, sur les sites de 

l’UNESCO, de l’OCDE et de l’ONE.  

Après avoir recensé l’ensemble des documents (n = 1098), un filtrage a été réalisé. Ce 

filtrage visait l’élimination des doublons, le retrait des documents rédigés dans des langues 

autres que le français et l’anglais, ainsi que l’identification des titres non pertinents à cette 

recension. Cette étape a été réalisée en double vérification par les membres de l’équipe des 

trois étudiantes chercheuses. À la suite de ce premier filtrage, la lecture des titres et résumés 



 7 

des 730 documents a permis de juger de l’admissibilité de 186 documents pour l’étape 

subséquente.  

À la suite de la lecture détaillée des 186 documents, 71 ont été exclus pour les motifs 

suivants : bref document ou article de journal faisant référence à des rapports, texte 

d’opinion, document inaccessible, document qui concerne la petite enfance, des effets de 

programmes ou d’interventions, des politiques socio-économiques, l’éducation au sens 

large, une démarche méthodologique ou les adolescents. Des textes étaient rédigés dans 

autre langue que français ou anglais. Une fois tous les documents exclus, 115 documents 

font partie de l’échantillon final. Le Tableau 1 résume la démarche effectuée dans le cadre 

de cette revue ciblée. Celle-ci est suivie de la présentation détaillée des caractéristiques des 

études incluses dans l’analyse. 

 

Tableau 1. Démarche de réalisation de la revue ciblée selon le diagramme PRISMA 

(Adaptation de The PRISMA Statement de Moher D, Liberati A, Tetzlaff J, Altman DG, 

The PRISMA Group, 2009). 

 
 

1.3 Description de l’échantillon 

Parmi les 115 documents répertoriés pour cette recension ciblée, se trouvent six guides 

(référentiel, règlement, document d'information), une thèse de doctorat en éducation, deux 

articles de journaux, cinq livres, cinq chapitres de livre, 28 rapports de recherche ainsi que 

68 articles scientifiques. Le Tableau 2 présente la synthèse des caractéristiques de ces 115 

documents.  

 

 

  

Identification 1098 documents identifiés dans les 
bases de données

4 documents de départ, 20 documents 
d'experts du milieu et des sites de 

l'UNESCO, OCDE et ONE

Filtrage

392 doublons retirés

Admissibilité 730 documents examinés 544 documents exclus 

Inclusion 186 documents évalués pour 
admissibilité

71 documents exclus (avec motifs)

115 documents inclus dans l'analyse
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Tableau 2.  

Synthèse des caractéristiques des documents analysés  
Nombre de documents et années de publications 

Total 1992-1999 2000-2009 2010-2019 2020 et plus 

 N % N % N % N % 

115 16 13,9 54 46,9 42 36,52 3 2,6 

Pays d’origine des documents 

 États-Unis Québec/Mexique Europe Taïwan/Australie/NZ 

115 N % N % N % N % 

 83 72,17 14 12,17 12 10,43 5 4,34 

Type de document 

 Guide Thèse Journal Livre Chapitre Rapport Articles 

 N % N % N % N % N % N % N % 

115 6 5,21 1 0,09 2 1,73 5 4,34 5 4,34 28 24,35 68 59,13 

Type de recherche 

 Théorique Empirique Autres 

 N % N % N % 

115 39 33,90 35 30,43 41 35,65 

 

Procédure de codage des documents  

La recension a été réalisée à l’aide du logiciel de gestion de références Zotero et facilitée 

par la création d’une bibliothèque de groupe accessible aux trois auxiliaires de recherche. 

Pour analyser des documents, dans un premier temps, les 115 références ont été exportées 

de Zotero pour ensuite les importer dans le logiciel d’organisation des données NVivo.  

Le codage des documents a été réalisé à l’aide du logiciel NVivo selon un arbre de 

codification incluant les 7 thèmes et 17 sous-thèmes suivants dont les définitions 

apparaissant au Tableau 3. Une contrevérification des citations codées a été réalisée par 

deux personnes sur trois pour au moins 20% de l’échantillon. À la suite de ce contre codage, 

de nouvelles catégories ont été ajoutées, soit les Relations et la satisfaction des parents. 

Nous avons précisé le thème des Perceptions et du vécu des enfants /effets du SGMS 

sur les enfants (en remplacement de : Expériences vécues par les enfants). Puis nous avons 

déplacé Collaboration au sein de l'équipe-école dans qualité structurelle plutôt que 

qualité des processus. 
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Tableau 3.  

Définitions des thèmes et sous-thèmes utilisés pour le codage des documents.  

Nom Description 

1-Besoins particuliers Situations particulières vécues par des enfants/parents/membres du 

personnel 

1.1 Développement Besoins particuliers sur le plan développemental (par ex. TSA) 

1.2 Santé Besoins particuliers sur le plan de la santé (par ex. diabète) 

2-Définitions de la qualité Comment se définit de manière globale et générale la qualité éducative 

2.1 Mesures de la qualité Les outils utilisés pour mesurer la qualité en contexte de SGMS 

2.2 Partenariat Relations avec des organismes communautaires et accès à des 

ressources de l'environnement qui influencent la qualité des SGMS 

2.3 Évaluation Intérêt pour l’évaluation, fonction de l'évaluation 

3- Missions des SGMS But, visées, objectifs sous-jacents du service après l'école 

4- Qualité des orientations Concerne les croyances, les valeurs, la vision de l’enfant des 

éducatrices, ainsi que la vision de leur propre rôle. On y retrouve aussi 

certains documents au sujet de la vision de la société. 

5-Qualité des processus Concerne l’aménagement des lieux, la structuration et l’animation des 

activités, les expériences vécues par les enfants. 

5.1 Interactions adultes-

enfants 

Interactions entre les membres du personnel du SGMS et les enfants  

5.2 Perceptions, vécu des 

enfants /effets du SGMS sur 

les enfants 

Perceptions des enfants sur ce qu'ils vivent au SGMS, effets des 

différents programmes ou du SGMS sur les enfants 

5.3 Programme - activités Divers types de programmes offerts aux enfants 

5.4 Relation et satisfaction 

des parents 

Informations concernant les relations entre les parents et le SGMS,  

Satisfaction des parents à l'égard du SGMS (prestation du service, 
communication, activités offertes, etc.) 

6- Qualité opérationnelle Concerne la direction, les décisions, les informations transmises, le 

soutien offert aux membres du personnel 

7- Qualité structurelle Concerne la règlementation, la formation, les ratios 

7.1 Collaboration au sein de 

l'équipe-école 

Communication entre les différents membres du personnel 

(enseignant.e.s, éducateurs.trices, autres…) 

7.2 Conditions de travail du 

personnel éducatif 

Éléments du contexte des SGMS qui affectent le travail les personnes 

éducatrices (ressources, roulement du personnel, horaires de travail, 

rémunération, etc.) 

7.3 Financement Budget, sources de financement, coûts défrayés par les parents 

7.4 Formation continue Formations offertes aux membres du personnel, tant sur des 

programmes spécifiques que d’autres sujets 

7.5 Formation initiale Exigences de formation pour le personnel des SGMS ou formation que 

détiennent les éducateurs et éducatrices en SGMS 

7.6 Heures d'ouverture Heures d’ouverture et de fermeture, périodes où le SGMS est offert, 

nombre d’heures par jour ou par semaine 

7.7 Organisation des lieux Lieux utilisés pour accueillir les enfants après l’école (dans l’école, 
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Nom Description 

autres lieux...)?  

De quelle manière cela est organisé dans l’école? 

7.8 Ratio adulte-enfants Nombre d’enfants au SGMS, nombre d’enfants par éducateurs ou 

éducatrices dans les groupes 

 

Résultats descriptifs de la revue ciblée 

 

Les résultats de cette revue ciblée sont présentés sous la forme de 24 tableaux. Chacun de 

ces tableaux identifie d’abord la référence bibliographique de laquelle est extrait le 

document. Puis les citations numérotées ayant été codées et présentant de l’information se 

rapportant au thème apparaissent pour chacun des documents.  

Nous avons d’abord réalisé un bref tableau récapitulatif du nombre et de la proportion de 

documents et de citations ayant été codés pour chacun des 24 tableaux de données. Le 

Tableau 4 présente les proportions de documents et le nombre de citations incluses dans la 

recension ciblée.   
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Tableau 4.  

Nombre et proportions de documents codées pour chacun des thèmes et sous-thèmes de 

la revue ciblée. 

Nom Document 

 N % 

1. Besoins particuliers 10 8,69 

1.1 Développement 2 1,73 

1.2 Santé 1 0,9 

2. Définitions de la qualité 55 47,8 

2.1 Outils de mesure de la qualité 35 30,43 

2.2 Partenariat 30 26,08 

2.3 Évaluation 31 26,95 

3. Missions des SGMS 74 64,34 

4. Qualité des orientations 6 5,21 

5. Qualité des processus 5 4,34 

5.1 Interactions adultes et enfants 23 20,00 

5.2 Perceptions, vécu des enfants et effets du SGMS sur les enfants 57 49,56 

5.3 Programme - activités 75 65,21 

5.4 Relation et satisfaction des parents 19 16,52 

6. Qualité opérationnelle 31 26,95 

7. Qualité structurelle 28 24,34 

7.1 Collaboration au sein de l'équipe-école 31 26,95 

7.2 Conditions de travail pour le personnel 46 40,00 

7.3 Financement 40 34,78 

7.4 Formation continue 30 26,08 

7.5 Formation initiale 41 35,65 

7.6 Heure d'ouverture 22 19,13 

7.7 Organisation des lieux 27 23,47 

7.8 Ratio 26 22,61 

Total    

 

Lorsqu’on classe ces thématiques en ordre croissant, on remarque que les trois quarts des 

24 thématiques codées sont très peu appuyés par les écrits que nous avons ciblés. Dans un 

premier temps, on note que le quart des tableaux recense moins de 10% des écrits codés 

(besoins particuliers : 8,69%; besoins particuliers développementaux :1,73%; besoins 

particuliers de santé 0,09%; qualité des orientations : 5,21% : qualité des processus : 
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4,34%). On observe aussi que deux autres thématiques (les relations avec les parents et la 

satisfaction de cette relation des parents : 16,52%, heures d’ouverture :19,13%), recensent 

entre 10% et 20% des écrits ciblés. Le Tableau 4 nous apprend également que le tiers des 

thématiques affichent des écrits se situant entre 20% et 30% des écrits ciblés (interactions 

adultes-enfants : 20%, ratio adulte-enfant : 22,61%, organisation des lieux : 23,47%, la 

qualité structurelle en général : 24,34%, formation continue : 26,08%, le partenariat : 

26,08%; la qualité opérationnelle : 26,95%, la collaboration au sein de l’équipe-école : 

26.95%, évaluation de la qualité : 26,95%).  

Viennent ensuite deux autres thématiques (formation initiale : 35,65%, le financement : 

34,78%), dont la proportion des écrits ciblés se situe entre 30% et 40% des documents. 

Enfin, seules cinq thématiques intègrent plus de 40 % des écrits ciblés (conditions de 

travail : 40%, définition de la qualité : 47,8%, perception et effets sur les enfants : 47,56%, 

mission des SGMS : 64,34%, programme d’activités : 65,21%). La Figure 1 permet 

d’illustrer la répartition des écrits ciblés de cette recension entre les 24 thématiques codées. 

 

Figure 1.  

Distribution des écrits ciblés au sein des 24 thématiques codées. 
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2. Analyse des écrits recensés 
 

Dans un premier temps, cette analyse des écrits recensés présente la mise en contexte 

concernant les rôles et missions des SGMS, ainsi que les effets de la fréquentation des 

SGMS sur les enfants. En second lieu, en raison des multiples regards posés sur la qualité, 

les dimensions de la qualité éducative sur lesquelles prend appui notre analyse seront 

définies. C’est-à-dire la qualité structurelle, la qualité des processus, la qualité des 

interactions, la qualité opérationnelle et la qualité des orientations. En troisième lieu, il sera 

question de l’importance de la qualité en SGMS. Par la suite, les outils qui permettent 

d’évaluer la qualité en SGMS seront décrits. Il sera question tant des outils de mesure 

standardisés que de ceux faisant appel à la réflexivité. Des précisions au sujet de leur visée, 

des lieux et contextes où ils ont été utilisés seront apportés, pour ensuite aborder la question 

de l’utilité d’une culture d’évaluation. Une cinquième section présentera des déterminants 

de la qualité, c’est-à-dire les études qui concernent le rôle des techniciennes, des personnes 

éducatrices, et des conditions de travail au regard de la qualité dans les SGMS. La section 

subséquente abordera le soutien à la qualité en SGMS. Il sera question plus précisément de 

l’influence de la qualité structurelle sur la qualité des processus, puis sur la qualité des 

interactions, de l’importance de réfléchir aux valeurs en tant qu’équipe éducative, de même 

que de l’influence de la qualité opérationnelle pour favoriser la collaboration équipe-école. 

En dernier lieu, ce rapport ouvre vers les priorités à établir en matière de qualité en SGMS. 

 

2.1 Rôles et missions des SGMS  

Aux États-Unis 

En raison de la dominance des écrits recensés en provenance des États-Unis (72,1%), les 

données les concernant seront présentées distinctement. Ainsi, nous aborderons dans un 

premier temps les écrits américains, puis ceux des autres pays pour terminer au sujet des 

données qui proviennent du Québec. 

Aux États-Unis, les programmes de garde d’enfants du 21e siècle, qui incluent les SGMS, 

visent à assurer le développement optimal des enfants et à les mener vers la réussite scolaire 

(Deemer et al., 1998; Durlak et al., 2010; Traphagen, 2014). En ce qui concerne la mission 

des SGMS aux États-Unis, un consensus semble se dégager des écrits à l’effet que les 
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SGMS visent d’abord à offrir un lieu sécuritaire en dehors des heures de classe pour les 

enfants (Afterschool Alliance, 2007c, 2009b; Black, 2004; Chung, 2000; Frazier et al., 

2019; Pierce et Vandell, 2010; Reinhart, 2003; Seppanen et al., 1993) tout en facilitant la 

conciliation travail-famille, c’est-à-dire permettant aux parents de travailler pendant que 

leurs enfants sont dans ces services (Hoerjs, 2014). De plus, les SGMS auraient aussi 

comme fonction de contribuer au développement social des enfants (Chung, 2000; Chung 

et al., 2002; Frazier et al., 2021; Grossman et al., 2002; National Association of Elementary 

Shool Principals, 1999), ainsi qu’à la prévention de certaines difficultés chez les jeunes 

(Chung, 2000; Frazier et al., 2019; Grossman et al., 2002; Halpern et al., 1998), dont le 

décrochage scolaire, la délinquance et les grossesses précoces (Afterschool Alliance, 2005, 

2007c; Black, 2004; Dryfoos, 1999; Zimmermann, 2007), considérant que les heures se 

situant entre la fin de journée de classe et le retour des parents à la maison seraient « l’heure 

de pointe de la criminalité juvénile » (traduction libre, Afterschool Alliance, 2007c, p. 3; 

De Kanter et al., 2003; Witt, 2004; Zhang et al., 2002). D’ailleurs, l’efficacité de 

l’intégration de composantes de prévention concernant la toxicomanie et la violence au 

programme des SGMS semble démontrée par la recherche (Cross et al., 2010; Yohalem et 

Wilson-Ahlstrom, 2010). Enfin, une autre mission des SGMS consisterait à travailler en 

collaboration avec diverses organisations communautaires (Reinhart, 2003), afin de 

favoriser le développement d’un sens de la communauté, pouvant même signifier qu’en 

dehors des heures de classe, les SGMS occuperaient une fonction similaire à celle d’un 

centre communautaire ou un refuge pour les enfants (Dryfoos, 1999), c’est-à-dire un lieu 

où les enfants bénéficient de la supervision d’adultes responsables (Fashola, 1998 dans 

Malcolm et al., 2002). Les SGMS contribueraient ainsi à répondre à divers besoins des 

enfants, tant sur le plan de la santé, de la sécurité, des besoins particuliers (National 

Association of Elementary School Principals, 1999) que de la réussite scolaire en favorisant 

l’égalité des chances (Pierce et al., 2010). Certains SGMS américains soutiennent aussi le 

développement des enfants par l’entremise d’activités et de projets touchant tant des 

apprentissages scolaires, des activités créatives que sportives, que la résolution de conflits 

(Reisner et al., 2004). Il est toutefois important de souligner que la vaste majorité de ces 

écrits au sujet de la mission des SGMS étatsuniens ont été publiés avant 2010, et que de 
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nombreux travaux plus récents sont publiés par Afterschool Alliance1. Cependant ceux-ci 

n’ont pas été ajoutés aux résultats obtenus à la recension ciblée des écrits, d’abord en raison 

de la dominance des documents en provenance des États-Unis, et ensuite parce qu’ils 

proviennent d’une même organisation et qu’à notre connaissance, ces documents 

supplémentaires n’apportent pas de nouvelles informations pertinentes nous permettant de 

répondre au mandat nous ayant été confié. 

À travers le monde  

Bien que moins nombreux, les documents en provenance d’autres pays nous informent 

qu’en Australie, les SGMS visent à offrir des soins, des loisirs, mais surtout une éducation 

aux enfants de 5 à 12 ans, voire un lieu d’apprentissage (Cartmel et al., 2020). Alors qu’en 

Europe, les SGMS répondent plutôt au souhait des parents que leurs enfants vivent des 

expériences différentes de celles vécues au sein de la famille ou en classe (Déthier, 2007). Par 

exemple, en France, en Belgique et au Luxembourg, des SGMS misent sur l’apprentissage 

actif, le soutien émotionnel, la prise conscience de l’enfant de lui-même et des autres, tandis 

qu’aux Pays-Bas, le développement social de l’enfant se trouve au cœur des priorités des 

SGMS (Fukkink et Boogaard, 2020). Du côté de Taïwan, les SGMS constituent un lieu 

sécuritaire où l’on occupe les enfants, leur évitant ainsi de se retrouver dans des situations à 

risques (Lee et al., 2011), alors que du côté de plusieurs pays d’Asie-Pacifique, les SGMS 

permettent aux parents de s’assurer de la sécurité de leur enfant après les heures de classe, en 

plus d’y voir l’opportunité pour leur enfant de réaliser des apprentissages additionnels (Lee et 

al., 2012). Du côté du Royaume-Uni, les SGMS auraient pour objectifs d’offrir un lieu où les 

enfants sont en sécurité en plus de contribuer à l’amélioration des résultats académiques des 

enfants (Malcolm et al., 2002). Enfin, chez les Maori en Nouvelle-Zélande, les conditions 

paraissent plus difficiles, notamment en raison du manque de structure pouvant accueillir 

les enfants, cependant, il est attendu que les SGMS proposent des activités éducatives et 

créatives après l’école (Walter, 2007). 

Au Québec 

 

Au Québec, les écrits recensés remontent à avant 2006, et nous informent que les SGMS 

étaient alors devenus essentiels pour les familles (Musson, 1999) répondant au besoin des 

 
1 Aftershool Alliance est un organisme américain dont la mission consiste à offrir des SGMS à l’ensemble 

des enfants. Pour plus d’informations http://www.afterschoolalliance.org/  

http://www.afterschoolalliance.org/
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parents de confier leur(s) enfant(s) à des personnes de confiance, qui soient responsables 

et compétentes. Les SGMS étaient alors accessibles à tous les enfants du Québec (Musson, 

1999). Malgré l’absence de consensus à ce sujet, il en ressort toutefois que la mission des 

SGMS consistait déjà à « préparer les enfants à vivre en société » (Harnois et Dumont, 

2006, p. 28). Les SGMS visaient en effet à offrir aux enfants un volet éducatif et de loisirs, 

en plus de leur offrir un lieu sécuritaire (Harnois et Dumont, 2006), ainsi qu’un soutien aux 

devoirs après les heures de classe (Paquette et Michaud, 2004). Conséquemment, les 

SGMS contribuent à la conciliation travail-famille (Conseil supérieur de l’éducation, 

2006). Le rôle des SGMS visait aussi à favoriser le développement des enfants, ainsi que 

l’égalité des chances (Conseil supérieur de l’éducation, 2006), caractéristique d’un 

« milieu de vie complémentaire » pour les enfants où se tissent des liens entre les enfants 

et le personnel du SGMS, ainsi que les parents (gouvernement du Québec, 2005). Enfin, 

en plus de permettre la création de liens entre les enfants et des personnes de confiance, les 

SGMS permettaient aussi de détecter diverses problématiques chez les enfants, notamment 

la solitude, les difficultés d’apprentissage ou comportementales (Musson, 1999).  

 

2.2 Effets de la fréquentation des SGMS  
 

Aux États-Unis 

 

Selon les écrits de cette recension ciblée provenant des États-Unis, la fréquentation d’un 

SGMS génèrerait des effets chez les enfants, notamment en raison des différentes sources 

de soutien et des activités dont ils bénéficient et qui peuvent soutenir les saines habitudes 

de vie, ainsi qu’améliorer leurs connaissances et compétences (Afterschool Allliance, 

2009). De plus, des programmes de qualité en SGMS permettraient de réduire les 

comportements problématiques et accroître leurs compétences d’affirmation et 

d’autocontrôle chez les enfants (Frazier et al., 2021). Afin d’aider les enfants à identifier 

une passion, à développer l’estime de soi et apprendre à travailler en équipe (Afterschool 

Alliance, 2005; Alexander et Wellesley, 2000), les plus âgés des enfants qui fréquentent 

les SGMS, doivent bénéficier d’activités stimulantes et enrichissantes (Kim et al., 2006). 

Ainsi, ce volet américain de la recension suggère que lorsque les SGMS sont d’un haut 

niveau de qualité, ils contribueraient à l’engagement des enfants (Hirsh et al., 2010; Leos-
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Urbel, 2015), soutiendraient leurs résultats académiques (Hoerjs, 2014), leurs capacités 

d’attention, leur sentiment d’appartenance (Grossman et al., 2002; Hall et al., 2003; 

Kuperminc et al., 2019), ainsi qu’à élargir leurs intérêts, en les sensibilisant à l’importance 

de leur communauté (Dryfoos et Coalition for Community Schools, 2000). De surcroit, les 

SGMS dont le niveau de qualité est élevé soutiendraient également les compétences du 21e 

siècle qui consistent à communiquer, collaborer, développer une pensée critique et être 

créatif (Hoerjs, 2014; Leos-Urbel, 2015).  

On note également que la diversité des activités proposées aux enfants aurait des effets 

positifs sur la qualité des interactions entre le personnel et les enfants, mais également sur 

les perceptions des enfants du climat général du groupe ainsi que du soutien émotionnel 

perçu (Beckett et al., 2001). De plus, lorsque les enfants vivent des activités qui les rendent 

actifs dans leurs apprentissages, leurs performances scolaires ainsi que leurs capacités 

d’adaptation sociale en seraient accrues (Pierce et al., 2010). De plus, des relations 

chaleureuses et stables entre les enfants et les personnes éducatrices (Cross et al., 2010) 

contribueraient au plaisir que prennent les enfants à prendre part aux activités (Grossman 

et al., 2002), et pourraient également pallier l’absence de soutien et de conseils à la maison 

pour certains enfants (Chung, 2000). On note également que l’attitude positive des 

personnes éducatrices pourrait contribuer à réduire certains problèmes comportementaux 

chez les garçons (Pierce et al., 1999 dans Beckett et al, 2001), mais aussi de soutenir à la 

hausse les résultats académiques des enfants (Cross et al., 2010; Durlak et al., 2010), 

notamment en lecture et en mathématique en 2e année. Alors que la variété d’activités 

offertes aux enfants contribuerait à des résultats accrus en mathématique, en plus de 

favoriser de bonnes habitudes de travail en 3e année (Pierce et al., 2002). À l’inverse, une 

attitude plus négative de la part des éducatrices en SGMS pourrait nuire aux résultats 

scolaires des garçons (Pierce et al., 1999 dans Beckett et al, 2001). En terminant, notons 

que la stabilité du personnel serait essentielle pour que les enfants puissent développer une 

relation significative avec un adulte au SGMS (Witt, 2004). 

 

À l’international 

 

Les écrits recensés suggèrent qu’ailleurs dans le monde, notamment au Royaume-Uni, des 

SGMS de qualité contribueraient au développement social, émotionnel et intellectuel des 



 18 

enfants (Munton, et al., 2002), et permettraient aux enfants vivant en contexte de 

défavorisation, de soutenir l’apprentissage de la lecture, de l’écriture ou des mathématiques 

(Audain, 2016). En ce sens, l’offre de programmes plus souples aux enfants serait associée 

à des gains socioémotionnels, notamment en ce qui concerne les relations sociales des 

garçons (Munton et al., 2002). En outre en Belgique et en France, on considère que les 

enfants bénéficient de leurs expériences vécues avec les personnes éducatrices, ainsi 

qu’avec leurs pairs dans les SGMS qui constitueraient des microsociétés (Déthier, 2007). 

Néanmoins, les études qui interrogent les enfants sur leurs perceptions de leur besoin 

d’autonomie et d’intimité indiquent que ces derniers en sont moins satisfaits lorsque le 

ratio adulte-enfant est trop élevé (Muton et al., 2002). 

 

Au Québec 

 

Lorsqu’on interrogeait en 2006 les enfants au sujet des limites du SGMS qu’ils fréquentent, 

ces derniers évoquent le manque de liberté et l’absence de choix comme les principales 

raisons de ne pas aimer les fréquenter. De surcroit, les plus âgés d’entre eux n’appréciaient 

pas les jeux qui leur étaient alors offerts en SGMS (Harnois et Dumont, 2006). Au niveau 

des aspects positifs de leurs expériences en SGMS, les enfants soulèvent l’importance de 

partager des moments en interaction avec leurs éducatrices et indiquent aussi ressentir de 

l’affection envers elles, pouvant témoigner de l’établissement d’une relation de confiance 

avec les personnes éducatrices (Harnois et Dumont, 2006). Quant aux besoins des enfants, 

il semble que les plus âgés (9-12 ans) expriment des besoins distincts des plus jeunes (5-9 

ans), soulignant l’importance de l’offrir des activités et matériels adaptés à leur niveau de 

développement ainsi que leurs centres d’intérêt (Conseil supérieur de l’éducation, 2006).  

3. Qu’est-ce que la qualité en SGMS? 
 

En ce qui concerne les écrits recensés sur la qualité des SGMS, la synthèse des études 

suggère que plusieurs des dimensions qui font généralement consensus dans les écrits du 

domaine s’y retrouvent. Il s’agit notamment de la qualité structurelle, la qualité des 

processus, la qualité des interactions, la qualité opérationnelle et la qualité des orientations. 
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3.1 Qualité structurelle 
 

La qualité structurelle se compose des aspects règlementaires (Mainville, 2006), tels que 

les ratios éducatrice-enfant, les normes imposées quant à l’environnement offert aux 

enfants, tout comme la qualification du personnel, c’est-à-dire la formation exigée afin de 

pratiquer ce métier (Audain, 2016, Mainville, 2006; Déthier, 2007; Paquette et Michaud, 

2004; Plangenta et Remery, 2017). La qualité structurelle concerne également les normes 

de santé et sécurité (Blau et Curie, 2006, Mainville, 2006). Elle permet d’assurer des 

normes minimales de qualité dans les SGMS (Fink et Wellesley, 1990). Ainsi, la qualité 

structurelle peut faciliter ou au contraire, limiter la qualité des processus (Blau et Curie, 

2006). Cependant, bien que la qualité structurelle puisse soutenir la qualité des processus 

(Mainville, 2006), elle ne la garantit pas. En effet, la qualité des processus dépend aussi de 

l’engagement les personnes éducatrices (Blau et Curie, 2006). En effet, ce sont 

principalement les pratiques éducatives mises en place par les personnes éducatrices auprès 

des enfants qui affecteront la qualité des processus (Smith et al., 2010).  

 

Conditions de travail 

 

Certaines conditions de travail affecteraient négativement la qualité des services offerts par 

les adultes aux enfants. Ces conditions, lorsqu’elles sont mauvaises, pourraient en effet 

accroître le niveau de stress des membres du personnel, ainsi que le taux de roulement 

(Affrunti et al., 2018; Frazier et al., 2019 ; Hall et Dilworth, 2005) affectant alors la 

rétention de personnel qualifié (Beckett et al., 2001; Frazier et al., 2019). Parmi ces 

conditions de travails négatives, on retrouve le manque de ressources financières (Boesh, 

2014; Halpern et al., 2001 ; Malcolm et al., 2002), les horaires atypiques, les faibles 

salaires, la non-permanence, les ratios trop élevés, le manque de ressources matérielles, 

l’équipement et les locaux inadéquats en plus du personnel non qualifié et le fait de 

travailler avec du personnel non qualifié et en contexte défavorisé  (Beckett et al., 2001; 

Dryfoos, 1999; Hall et Dilworth, 2005; Witt, 2004). Or, ces mauvaises conditions de travail 

mèneraient le personnel qualifié à quitter les SGMS (Beckett et al., 2001; Frazier et al., 

2019). Notons que l’absence de règlementation ou de faibles attentes de qualité pour les 
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SGMS contribueraient aussi à ces mauvaises conditions de travail (Frazier et al., 2019; 

Harnois et Dumont, 2006).  

À l’inverse, d’autres conditions seraient plus favorables, telles qu’une offre de formation 

appropriée visant à soutenir les personnes éducatrices, des moments de planification 

collective, du soutien collectif et organisationnel, de même que des congés payés, des 

ressources de santé mentale et des moments de réflexion (Beckett et al., 2001; Frazier et 

al., 2019; Hurd et Deutsch, 2017; Young, 2004). Détenir un poste à temps plein favoriserait 

aussi la rétention du personnel (Mainville, 2006; Raley et al., 2005). En résumé, 

l’organisation du travail, en particulier les horaires, les salaires et l’offre de temps de 

planification rémunéré semblent constituer des conditions de travail à prioriser pour 

soutenir la qualité en SMGS (Chung, 2000; Young, 2004).  

 

Ratios 

 

La présence de faibles ratios adulte-enfant constituerait aussi un facilitateur de relations 

positives entre les personnes éducatrices et les enfants (Blau et Currie, 2006; Frazier et al., 

2021; Halpern et al., 2001). Ces faibles ratios seraient associés à des niveaux élevés de 

qualité des interactions adulte-enfant (Chung, 2000; Frazier et al., 2021). Plus 

concrètement, les personnes éducatrices répondraient mieux aux besoins des enfants, 

feraient preuve de plus flexibilité, serait plus sensibles et plus soutenantes avec les enfants 

lorsque les ratios sont plus faibles (Hall et Dilworth, 2005). À l’inverse, un ratio adulte-

enfant trop élevé serait plus souvent associé à un climat négatif entre les personnes 

éducatrices et les enfants, et à un plus faible niveau de soutien émotionnel offert aux enfants 

(Fashola, 1998). À ce sujet, lorsqu’ils reçoivent moins de soutien émotionnel, les enfants 

rapportent se sentir moins autonomes et vivre des moments d’intimité moins fréquents avec 

leurs pairs (Fashola, 1998; Muton et al., 2002). Des parents rapportent aussi des climats 

négatifs lorsque les ratios adulte-enfants sont plus élevés (Fashola, 1998). Les 

recommandations de ratio relevé dans les écrits recensés suggèrent des ratios entre 1:10 et 

1:15 (Dryfoos, 1999) pour les enfants de moins de 6 ans (Chung, 2000) et de 1:15 (Beckett 

et al., 2001) à 1:20 pour les enfants de 6 ans et plus (Fink et al., 1990). Au Québec, le ratio 

actuel est de 1:20, ce qui serait supérieur au reste du Canada où un ratio de 1:15 était 

recommandé en 2006 (Mainville, 2006). Les ratios adulte-enfants lors du moment du diner 
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à l’école paraissent toutefois beaucoup moins légiféré et pourraient atteindre 1:30 

(Mainville, 2006). En sommes, le ratio adulte-enfant parait aussi une caractéristique 

structurelle centrale en SGMS (Smith et al., 2010). 

 

Financement 

 

Les sources de financement sont variées à travers le monde. Au Québec, on retrouve un 

financement mixte, c’est-à-dire que les coûts sont assumés par les parents et le 

gouvernement depuis 1998 (Harnois et Dumont, 2006; Musson, 1999). Cependant, dans 

plusieurs milieux, on note une insuffisance de fonds, ce qui affecterait la capacité à offrir 

des SGMS de qualité, notamment en ce qui concerne les enfants issus de famille à faible 

revenu (Fink et al., 1990; Halpern et al, 2001; Harnois et Dumont, 2006; Musson, 1999). 

On note aussi dans la recension que les pays qui investissent davantage dans les SGMS 

seraient plus susceptibles de mettre en place des processus de reddition de comptes ainsi 

que d’implanter des systèmes d’évaluation de la qualité des services financés (Halpern et 

al., 1998; Traphagen, 2014; Westmoreland et Little, 2006).  

 

Accès à des locaux  

 

La recension a aussi permis d’identifier que les SGMS manquent d’espace pour accueillir 

adéquatement les enfants (Beckett, 2001). En effet, on notait déjà en 2006 que très peu 

d’entre eux avaient accès à des locaux leur étant réservés (Mainville, 2006). Pourtant, des 

lieux de qualité en SGMS devraient offrir des espaces adéquats permettant de mettre en 

place une variété d’activités tant à l’intérieur qu’à l’extérieur (Beckett, 2001; Chung, 2000). 

On note aussi que l’accès pour les SGMS à des locaux situés dans les écoles (Musson, 

1999) faciliterait la continuité éducative entre l’école et le service de garde (Mainville, 

2006). Or, on note dans cette recension que les locaux sont malheureusement souvent petits 

et mal entretenus, et que les SGMS feraient face à un manque matériel ou à du matériel 

désuet (Beckett et al., 2001; Frazier et al., 2019; Harnois et Dumont, 2006). Idéalement, 

malgré les défis que cela représente, l’accès des membres du personnel des SGMS aux 

salles de classe de l’école serait favorable (Beckett, 2001; Mainville, 2006). De plus, on 

note que l’aménagement et l’équipement offerts devraient permettre de répondre aux divers 
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besoins des enfants (Beckett et al., 2001; Mainville, 2006; gouvernement du Québec, 2005; 

Musson, 1999).  

 

Formation initiale et continue 

 

La recension a aussi permis d’identifier que les éducatrices des SGMS qui détiennent une 

formation initiale seraient celles qui offriraient des niveaux de qualité plus élevés 

(Baillargeon et al., 1999; Beckett et al., 2001; Frazier et al., 2019; Halpern et al., 2001; 

Munton, 2002; Mainville, 2006). Cependant, certains écrits recensés suggèrent que les 

exigences de formation pour les SGMS sont moindres que pour les CPE (Cartmel et al., 

2020). Nombre d’éducatrices en SGMS débuteraient leur travail sans posséder de 

formation initiale spécifique (Déthier, 2007; Fashola, 1998; Halpern et al., 1998), alors que 

certains contenus paraissent incontournables pour les éducatrices en SGMS, en particulier 

des connaissances sur le développement de l’enfant et des enfants âgés de 9 à 12 ans 

(Harnois et Dumont, 2006; SCÉ, 2006). On note aussi que le niveau de formation collégiale 

des éducatrices, inférieur à celui des enseignantes qui possèdent une formation 

universitaire, serait un frein à la reconnaissance mutuelle, à la continuité éducative et à la 

collaboration entre le SGMS et l’école (Mainville, 2006; Herry et Maltais, 2002). 

La formation continue (FC) permet d’améliorer les compétences des personnes éducatrices, 

contribuant ainsi à mieux répondre aux besoins des enfants (Mainville, 2006; Halpern et 

al., 2001; National Association of Elementary School Principals, 1999). Cependant 

plusieurs facteurs en limitent l’accès. En effet, ces activités sont généralement offertes en 

soirée ou durant la fin de semaine, en plus de ne pas être légiféré (Mainville, 2006) ou 

rémunérées (Witt, 2004). Pour y remédier, les écrits suggèrent que les milieux offrent de 

la FC durant les heures de travail des personnes éducatrices (National Association of 

Elementary School Principals, 1999).  

 

3.2 Qualité des processus 
 

La qualité des processus concerne l'environnement dans lequel se retrouvent les enfants, 

c’est-à-dire les lieux où ils jouent, apprennent et interagissent avec les autres enfants et les 

personnes éducatrices (Kraft, 2001; Pierce et al., 2010). Dans ce contexte, la recension 
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souligne que la communication bidirectionnelle entre les personnes éducatrices et les 

enfants contribuerait à cette qualité des processus (Musson, 1999). Cette qualité des 

processus affecterait le développement des enfants (Blau et Currie, 2006). Parmi les aspects 

qui composent la qualité des processus, on retrouve des relations positives entre les 

personnes éducatrices et les enfants, une offre d’activités adaptées à leur niveau de 

développement, de même qu’une planification souple d’activités diversifiées, permettant 

aux enfants de faire des choix et d’être autonomes (Beckett et al., 2001 dans Pierce, Bolt 

et Vandell, 2010), souscrivant ainsi à l’approche éducative de l’apprentissage actif (Hurd 

et Deutsch, 2017). Cependant, du côté du Québec, des personnes éducatrices considèrent 

que les enfants, principalement les plus vieux, se désintéresseraient des activités qu’on leur 

propose parce que moins cohérentes avec leurs attentes et leurs besoins (Harnois et 

Dumont, 2006). 

Du côté des écrits américains, on insiste sur le fait que les personnes éducatrices devraient 

détenir des connaissances au sujet du développement de l’enfant, tant sur les plans cognitif, 

socioaffectif que physique (Dryfoos, 1999).  

Alors que dans les écrits recensés en Belgique, en France et au Québec, on considère que 

le rôle des personnes éducatrices est celui d’accompagnateur, c’est-à-dire un rôle qui se 

centre sur les besoins de l’enfant (Musson, 1999) et non sur les activités. On les 

encouragerait alors à expérimenter, tout en se limitant à intervenir auprès des enfants au 

besoin ou lorsqu’on y est invité (Détier, 2007). Enfin, il est noté que la variété d’activités 

offerte aux enfants contribuerait à soutenir un haut niveau de qualité des interactions entre 

les adultes et les enfants (Muton et al., 2002). 

 

Perceptions des enfants 

 

Au SGMS, les enfants disent aimer jouer, avoir du temps libre, passer du temps avec leurs 

pairs, aller jouer dehors, pratiquer un sport et faire des choix (Beckett et al., 2001; Lee et 

al., 2012; Malcolm et al., 2002). On note aussi que les plus âgés (9-12 ans) se disent plus 

insatisfaits à l’égard de ce qu’ils vivent à leur SGMS (Beckett et al., 2001; Fashola, 1998; 

Harnois et Dumont, 2006). Nous avons noté à ce sujet que les enfants de ce groupe d’âge 

considèrent que les jeux sont moins adaptés à leurs besoins et qualifiés d’enfantins (Harnois 

et Dumont, 2006). Ces plus vieux enfants souhaiteraient plutôt pouvoir flâner, rêver, parler 
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et échanger de manières informelles avec leurs pairs et les personnes éducatrices (Audain, 

2016; Cross et al., 2010; Mainville, 2006; Grossman et al., 2007) que de se voir soumis à 

des activités dirigées destinées aux plus jeunes.  

Les enfants se disent aussi insatisfaits de leurs interactions avec les personnes éducatrices 

lorsqu’ils reçoivent peu de soutien émotionnel ou lorsque le climat du groupe est négatif 

(Muton et al., 2002). Pour eux, les occasions de choix des activités sont aussi associées à 

un niveau de soutien émotionnel plus élevé (Muton et al., 2002).  

 

Programmes d’activités 

 

La recension a aussi permis de mettre en lumière une forte proportion de programmes 

valorisant la flexibilité, le libre choix et l'apprentissage actif des enfants (Afterschool 

Alliance, 2009a; Alemãn et Gómez, 2019; Alexander et Wellesley Coll., 2000; Boesh, 

2014), et ce, malgré le souhait exprimé par des parents qu’une aide aux devoirs soit offerte 

(Afterschool Alliance, 2009b; Clearinghouse on Urban Education, 1998; Hynes et Sanders, 

2010).  

 

Relations adulte-enfant 

 

Les 20 études examinées dans cette thématique sont unanimes, la qualité des interactions 

personne éducatrice-enfants est au cœur de la qualité des SGMS. Cette qualité des 

interactions (Beckett et al., 2001; Cross et al., 2010; Frazier et al., 2021; Lombardi, 2003) 

contribuerait particulièrement à leur sentiment d'appartenance (Grossman et al., 2002; 

Kupeminc et al., 2019; Grossman et al., 2007), à leur estime de soi (Clearinghouse on 

Urban Education, 1998; Westmoreland et Little, 2006), ainsi qu’à leurs habiletés sociales 

(Frazier et al., 2021; Grossman et al., 2002; Halpern et al., 2001) et académiques 

(Grossman et al., 2007). Au regard de cette qualité des interactions, notons que certaines 

caractéristiques structurelles, dont la taille des groupes et la formation du personnel 

(Beckett et al., 2001; Hall et Dilworth, 2005) y sont associées. Une méta-analyse de 100 

études révèle que les personnes éducatrices qui manifestent un niveau de qualité des 

interactions supérieure feraient preuve de pratiques disciplinaires moins fréquentes.  
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3.3 Qualité des interactions 
 

L'importance des interactions entre les personnes éducatrices et les enfants semble faire 

consensus dans les écrits recensés (Boesh, 2014; Frazier et al., 2021; Granger, 2010; 

Grossman et al., 2007; Hurd et Deutsch, 2017; Kuppernic et al., 2019; Lombardi, 2003). 

On note d’ailleurs que l’attitude des personnes éducatrices lors d’interventions éducatives 

constituerait l’élément clé du SGMS (Grossman et al., 2002), caractérisant ces interactions 

entre adulte et enfants (Grossman et al., 2007). Des relations chaleureuses tant entre les 

enfants eux-mêmes qu’avec les personnes éducatrices, ou avec les parents contribueraient 

au climat positif au SGMS. Ces relations seraient particulièrement importantes pour les 

enfants grandissant au sein de famille leur offrant moins de soutien (Beckett et al., 2001), 

notamment pour le développement d’habiletés sociales (Frazier et al., 2021; Grossman et 

al., 2002). Dans ce contexte, les SGMS qui offriraient de l’écoute aux enfants répondraient 

le mieux à cet enjeu (Boesh, 2014). 

Des études américaines recensées suggèrent également qu’un faible niveau de formation 

et un ratio élevé limiteraient la qualité des interactions (Hall et Dilworth, 2005; Rosenthal 

et Vandell, 1996). De plus, lorsque les personnes éducatrices tendent à exercer un trop 

grand contrôle, la qualité des interactions en serait affectée (Halpern et al., 2002), d’où 

l’intérêt d’encourager les enfants à faire des choix, de les orienter positivement plutôt que 

de recourir à une discipline sévère (Lombardi, 2003). On note également que bien qu’il 

soit difficile pour les personnes éducatrices de faire face à des comportements perturbateurs 

des enfants, chercher à en comprendre les raisons sous-jacentes permettrait de porter un 

regard différent sur leur manifestation (Frazier et al., 2019).  

 

3.4 Qualité opérationnelle 
 

La qualité opérationnelle relève des techniciennes, d’où l’importance de pouvoir compter 

sur un leadership fort et une gestion efficace (Chung, 2000). Le gestionnaire (ou la 

direction) d’une école jouerait un rôle clé en ce qui a trait au soutien à la qualité du SGMS 

(Harnois et Dumont, 2006; Reinhart, 2003). Pour y parvenir, le rôle du gestionnaire 

consiste en outre à atteindre des objectifs administratifs, à prendre des décisions, mais 

également à favoriser l’établissement de liens au sein d’un groupe de personnes par la 
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communication (Alemán De La Garza et Gómez Zermeño, 2019; Chung, 2000). Les 

décisions prises par les techniciennes, telles que l’embauche de personnel compétent, 

l’offre de formation continue qui permet aux membres du personnel de se développer sur 

le plan professionnel seraient donc favorables à la qualité des SGMS (Boesh, 2014; Chung, 

2000). Le gestionnaire devrait également être en mesure d’identifier les besoins du milieu 

de façon à établir un plan d’action qui permet d’y répondre (Alemán De La Garza et Gómez 

Zermeño, 2019). Prendre le temps de discuter des objectifs découlant de normes avec les 

personnes éducatrices, plutôt que miser sur une approche prescriptive favoriserait aussi un 

plus grand engagement de leur part (Cartmel et al., 2020). Cependant, en ce qui a trait aux 

formations reçues par les techniciennes, elles abordent davantage des connaissances au 

sujet de l’informatique, suggérant une plus faible offre de formation afin de soutenir le 

gestionnaire dans la complexité de son rôle (Beckett et al., 2001). On note aussi que le 

SGMS fait peu souvent partie intégrante de l’école (Harnois et Dumont, 2006). 

 

3.5 Qualité des orientations 
 

La qualité des orientations est une dimension de la qualité qui réfère notamment aux 

opinions, aux croyances, à la culture concernant le rôle des personnes éducatrices ainsi 

qu’à leur vision de l’éducation, tout comme de l’image qu’elles se font de l’enfant (Anders, 

2015). En ce sens, les croyances de même que les valeurs de l’individu teintent ses 

décisions et ses actions. Ainsi, les interactions qui s’établissent au sein du SGMS sont à 

l’image des valeurs des membres du personnel éducatif (Hurd et Deutsch, 2017), d’où la 

pertinence d’effectuer un travail de réflexion d’arrimer les valeurs et attentes des parents 

avec celles du SGMS (gouvernement du Québec, 2005).  

Plus récemment, les législateurs australiens ont élaboré des normes professionnelles 

destinées aux SGMS au sujet de la planification d’activités et des interactions adulte-enfant 

des personnes éducatrices, ainsi que sur les pratiques de gestion des services, de même que 

sur les normes de sécurité des enfants (Cartmel et al., 2020). Les auteurs soulignent que 

l’élaboration de normes professionnelles n’est pas une finalité en soi, l’engagement des 

personnes éducatrices envers ces normes étant incontournable (Cartmel et al., 2020). 

Dans un rapport américain, on note que la valeur attribuée au rôle des personnes éducatrices 

parait peu associée à la rémunération, bien que les participants à un groupe de discussion 
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insistassent sur l’importance des conditions salariales et des avantages offerts, ainsi que sur 

la formation (Gootman et National Research Council 2000). Ce serait pour eux leur 

enthousiasme et leur attention envers les enfants qui teinteraient la qualité des SGMS 

(Grossman et al., 2002). Ces résultats pourraient en partie expliquer certaines conceptions 

de personnes éducatrices de leur rôle. S’ajoute à cela, les constats au sujet d’une autre étude 

américaine, qui souligne que les personnes éducatrices elles-mêmes accorderaient peu 

d’importance à un niveau de formation plus élevé pour travailler en SGMS (Fukkink et 

Boogaard, 2020).  

4. Pourquoi la qualité est-elle importante en SGMS? 
 

Les deux premières parties de ce rapport ont permis de situer les rôles et missions des 

SGMS, les effets de la fréquentation d’un SGMS pour les enfants tant aux États-Unis, à 

l’international qu’au Québec, puis de définir les diverses dimensions de la qualité en 

SGMS. Il en ressort que la qualité en SGMS semble avoir des effets bénéfiques pour 

l’enfant, plus particulièrement en présence d’interactions positives entre les personnes 

éducatrices et les enfants (Boesh, 2014; Frazier et al., 2021; Granger, 2010; Grossman et 

al., 2007; Hurd et Deutsch, 2017; Kuppernic et al., 2019; Lombardi, 2003). En effet, des 

interactions de qualité contribueraient au sentiment d’appartenance de l’enfant (Grossman 

et al., 2002; Hall et al., 2003; Kuperminc et al., 2019), à son estime de soi (Afterschool 

Alliance, 2005; Alexander et Wellesley, 2000), mais également à ses habiletés 

académiques (Hoerjs, 2014). Quant à la qualité structurelle, il ressort que la taille des 

groupes et la formation des personnes éducatrices contribueraient aussi à la qualité des 

interactions (Beckett et al., 2001, Hall et Dilworth, 2005). Enfin, en présence d’interactions 

positives entre les personnes éducatrices et les enfants, les pratiques disciplinaires 

coercitives se feraient plus rares (Grossman et al., 2002).  

Du côté des parents, le SGMS favoriserait la conciliation famille-travail (Zhang et Byrd, 

2005), et lorsque ceux-ci considèrent que le SGMS est de qualité, il deviendrait plus facile 

pour eux d’établir une relation de confiance avec l’école (Conseil supérieur de l’éducation, 

2006; gouvernement du Québec, 2005; Lombardi, 2003; Zhang et al., 2002). C’est 

pourquoi il s’avère pertinent de s’intéresser de plus près à l’évaluation de cette qualité en 

SGMS. 
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5. Comment évaluer la qualité en SGMS? 
 

5.1 L’utilité de la culture d’évaluation de la qualité 
 

L’évaluation de la qualité, par l’usage d’instruments de mesure, contribue au 

développement d’un langage commun en ce qui concerne la qualité, favorise une 

compréhension commune de cette qualité, le développement de normes et d’indicateurs 

(Westmoreland et Little, 2006), qui à leur tour, contribuent à l’identification de besoins et 

ultimement à l’amélioration du niveau de qualité (Cartmel et al., 2020; Hall et al., 2003). 

En d’autres mots, les normes servent de point de référence et peuvent être utilisées en tant 

qu’outil d’amélioration de la qualité, notamment parce qu’elles permettent l’identification 

d’objectifs à atteindre (Cartmel et al., 2020). 

 

5.2 Notes sur les données psychométriques 
 

Afin de bien comprendre la section qui suit, certaines précisions au sujet des propriétés 

psychométriques sont d’abord présentées. Deux notions permettent de juger des propriétés 

psychométriques d’instruments de mesure de la qualité: la Fidélité et la Validité2. 

La fidélité d'un instrument correspond à sa capacité à reproduire un résultat similaire dans 

des conditions comparables. On retrouve généralement trois types de mesure de la fidélité 

d’un instrument de mesure. D’abord, la fiabilité interjuge, qui s'intéresse au degré d'accord 

entre différents évaluateurs observant indépendamment une même situation avec 

l’instrument en question. Les indices utilisés sont le(s) Score Kappa/Corrélations 

interclasses, tous deux ayant un seuil d'acceptabilité souvent considéré à 0,60 (60 % 

d'accord) et à 0,70 pour une haute fiabilité. La cohérence interne concerne le degré de 

cohésion entre les items/échelles qui composent un instrument de mesure, signifiant qu’on 

vérifie si les items destinés à évaluer le même concept génèrent des scores similaires. 

L'indice de cette mesure nommée Alpha de Cronbach (α) avec un seuil d'acceptabilité à 

0,70. La stabilité de l'instrument (méthode test-retest) permet de juger du degré de fidélité 

de l'instrument entre deux moments de mesure, soit la constance de l’instrument dans le 

 
2 Ces informations sont une adaptation de Laurin, Bigras et Poissant (2021, pages 136 à 140). 
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temps. Pour ce faire, le Coefficient de corrélation (r) est utilisé avec un seuil 

d'acceptabilité à 0,70. 

La validité, permet de s’assurer que l’instrument mesure vraiment le ou les construits 

attendus et qu’il offre une mesure adéquate du modèle théorique sur lequel il s’appuie. 

Différentes formes permettent de juger de la validité, dont la validité de contenu qui permet 

de voir dans quelle mesure les divers items/échelles sont représentatifs du ou des construits 

mesurés ainsi que leurs différentes facettes. La validité s'observe au travers des corrélations 

interjuges, mais aussi par des analyses factorielles. Vient ensuite la validité de construit 

(théorique/conceptuelle) qui vise à s’assurer que l’instrument mesure bien les concepts 

théoriques qui sous-tendent son élaboration. Cette forme de validité s'explore par le biais 

des validités convergentes/divergentes (corrélations entre l’instrument et une autre version 

de l’instrument dont la validité a été démontrée) et d'analyse factorielle pour vérifier si les 

items d’un instrument se regroupent en cohérence avec les échelles prévues. La validité de 

critère, quant à elle, permet de vérifier la capacité d’un instrument à distinguer les 

personnes entre elles sur des variables pertinentes. Elle se décline en deux types de validité. 

La validité concomitante qui implique la comparaison avec des données déjà disponibles, 

et la validité prédictive qui précise le degré d’association entre les résultats de l’instrument 

et un autre critère (par exemple est-ce que le score de qualité à 4 ans prédit le score de 

langage à 5 ans). En dernier lieu vient la validité apparente qui concerne le sentiment 

subjectif des évaluateurs et des personnes évaluées quant à la validité de l’instrument. Elle 

ne porte donc pas sur ce que l’instrument mesure vraiment, mais sur ce qu’il semble 

mesurer. Bien qu'une telle validité soit utile, elle ne constitue pas une preuve des qualité 

psychométriques de l’instrument. 

 

5.3 Méthodologie 
 

La recension effectuée a permis de mettre à jour un total de 20 instruments de mesure de 

la qualité dans le contexte des SGMS. Un tableau des caractéristiques précises de ces 

instruments de mesure est disponible sur demande à la première auteure de ce rapport.  

L'analyse des propriétés psychométriques et des éléments de contenu de chacun de ces 

outils a tout d’abord mené à l'exclusion préliminaire de trois d'entre eux pour deux raisons 

principales. D’abord, les deux premiers instruments, soit le Parenting Interactions With 
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Children: Checklist of Observations Linked to Outcomes (PICCOLO, Roggman et al., 

2013) et l'Observational Record of the Caregiving Environment (ORCE, NICHD Early 

Child Care Research Network, 1995; Pierce et al., 2010) sont plutôt conçus pour évaluer 

des milieux préscolaires, tels que les services de garde éducatifs, accueillant des enfants de 

moins de 4 ans. Puis, l’analyse du Outside School Hours Care Quality Assurance 

(OSHCQA, Cartmel et al., 2020; National Childcare Accreditation Council, 2003) nous a 

permis de noter qu’il ne s’agissait pas d’un outil d'évaluation, mais plutôt d’une liste de 

standards de la qualité.  

 

5.4 Instruments exclus 
 

Parmi les instruments de mesure analysés, certains se sont avérés non valides (n = 7) ou 

non accessibles (n = 4).  

 

Instruments non valides  

 

Les sept instruments de mesure présentés dans cette section ne présentent pas suffisamment 

d’informations au sujet de leurs propriétés psychométriques afin d’appuyer leur validé et 

leur usage dans le cadre d'une éventuelle évaluation de la qualité dans les SGMS au 

Québec. 

 

Assessing School-Age Child Care Quality (ASQ) (Corporation for National Service, 1994; 

Hall et Dilworth, 2005; Halpern et al. 2001; National Association of Elementary School 

Principals, 1999; O’Connor et al., 1996; Seppanen et al., 1993; Yohalem et al., 2009) 

Cet instrument, mentionné dans 6 publications à l’extérieur de cette recension, a été conçu 

par O’Connor et ses collaborateurs en 1996. Le ASQ vise la mise en place de processus 

d'amélioration des lieux et utilise l'observation et un questionnaire destiné aux enfants. Il 

n'a pas été retenu en raison de plusieurs informations contradictoires, ne permettant pas 

d'avoir une vision claire sur ce qui le compose. De plus, les données psychométriques sont 

limitées et à peine au-dessus des seuils d'acceptabilité statistique. 

 

Quality Self-Assessment Tool (QSA/T) (NYSAN, 2018, 3e éd.; Yohalem et al., 2009) 
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Cet instrument a été créé par le New York State Afterschool Network (NYSAN) dont la 

version la plus récente a été publiée en 2018. L'instrument est cité dans sept publications 

de cette recension des écrits. Les ASA/T vise à soutenir le processus réflexif sur la qualité 

du service et son amélioration par le biais d'observations. L'absence de données 

psychométriques pour attester de sa validité, ainsi que son contenu centré sur l’évaluation 

d'un programme américain et non pas sur l’évaluation du SGMS mène à son exclusion pour 

l’usage en SGMS au Québec.  

Rhode Island Program Quality Assessment (RIPQA) (Kotloff et Korom-Djakovic, 2010; 

PASA et al., s.d; PASA et al., 2018) 

Cet outil a été conçu par le Providence After School Alliance (PASA) et High/Scope 

Educational Research Foundation, sans qu’une date de la première version puisse être 

trouvée. Le RIPQA est une mesure d’observation des services réalisée par un observateur 

externe qui souligne les pratiques à améliorer. Lors de nos recherches, nous ne l'avons 

retrouvé que dans une seule publication en dehors de cette recension. Comme aucune 

information sur sa valeur psychométrique n’a pu être identifiée, nous ne le recommandons 

pas pour une éventuelle étude québécoise.  

 

Program Observation Tool (POT) (Yohalem et al., 2009; Yohalem et Wilson-Ahlstrom, 

2010) 

La première version de cet instrument qui remonte à 1998, a été développé par le National 

After School Association’s (NAA) et le National Institute on Out-of-School Time (NIOST). 

Le POT prend la forme d'une auto-évaluation et est cité dans deux publications en dehors 

de cette recension. Il permet d'évaluer le progrès des services en matière de qualité par le 

biais de l'observation ainsi que de questionnaires et d’entretiens pour la gestion 

administrative des services évalués. Le POT n’est pas recommandé pour une étude 

québécoise en raison du manque de données psychométriques satisfaisantes. 

 

Afterschool Program Practices Tool (APT) (Yohalem et al., 2009; Yohalem et Wilson-

Ahlstrom, 2010) 

L'APT a été conçu en 2005 par le National Institute on Out-of-School Time (NIOST) et le 

Massachusetts Department of Elementary and Secondary Education. Il s’agit d’un 
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instrument d’auto-évaluation qui permet de soutenir les professionnels dans l’examen et 

l’amélioration de leurs pratiques éducatives favorables aux apprentissages et au 

développement des enfants du SGMS. Cet outil de mesure est cité dans six publications 

différentes. L'instrument est constitué d'un outil d’observation et d'un questionnaire. La 

version actuelle de l'APT ne présente pas d'information quant à sa valeur psychométrique. 

Des informations sur la valeur psychométrique de la version recherche (APT-R) sur 

laquelle il est basé sont toutefois disponibles. Or, les diverses sources consultées ne 

permettent pas de savoir quelles sont les différences concrètes entre ces deux versions. Par 

conséquent, il est difficile de juger des propriétés psychométriques de l'APT. 

 

Outil d’autoévaluation de la qualité de vie en service de garde en milieu scolaire 

(Baillargeon et al. 1994; Conseil supérieur de l'éducation, 2006; Larivière-Lajoie, 2017)  

Il s'agit du tout premier instrument conçu pour l’autoévaluation de la qualité en contexte 

de SGMS québécois en 1994, par Baillargeon et ses collègues et dont une version révisée 

a été publiée en 2004. La qualité y est conceptualisée en 10 dimensions, toutes évaluées 

par le biais d'une autoévaluation basée sur l'observation. Il offre au personnel la possibilité 

d’identifier les points forts et les défis du SGMS afin de concevoir un plan de 

développement de la qualité, dans une démarche d’amélioration de la qualité des services. 

Cependant, aucune information sur la valeur psychométrique de l'instrument de mesure n'a 

pu être repérée, ni aucune publication scientifique en faisant mention. Pour cette raison, 

malgré l’apparente pertinence de l'instrument, nous ne pouvons le recommander parmi les 

outils retenus dans cette recension.  

 

Outil d'autoévaluation pour améliorer la qualité du service de garde (Conseil supérieur 

de l'éducation, 2006; Larivière-Lajoie, 2017; MEELS, 2014). 

Cet instrument a également été développé en 2000 spécifiquement pour le contexte des 

SGMS québécois par le ministère de l’Éducation, des Loisirs et du Sport (MELS). Une 3e 

version de cet instrument, parue en 2014 est disponible sur le site du ministère de 

l’Éducation et de l'Enseignement supérieur (MEES). Cet outil prend la forme d'une 

autoévaluation à l’aide de plusieurs questionnaires adressés aux diverses parties prenantes 

du SGMS. Il vise l’amélioration de la qualité du service dans une approche constructive. 
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Ici encore, aucune information sur la valeur psychométrique de l'instrument n'a été repérée, 

tout comme aucune publication scientifique en faisant mention, menant à son exclusion 

malgré sa pertinence dans le cadre des SGMS québécois. 

 

Instruments non accessibles 

Les quatre instruments de mesure présentés dans cette section sont pertinents au regard de 

leur contenu et de leur applicabilité au contexte québécois des SGMS. Cependant, lors de 

nos recherches, ces outils n’étaient pas accessibles.  

 

My View of My School-Age Child Care Teacher’s Scale (VOT) (Hall et Dilworth, 2005) 

Cet instrument, dont la première version a été élaborée par Hall en 1998, mesure la 

perception des enfants du climat psychosocial du service parascolaire. Cet instrument est 

cité dans deux publications scientifiques en dehors de cette recension. Son utilisation offre 

la possibilité de déterminer le niveau de la qualité des interactions adultes/enfants et permet 

de soutenir la formation et le développement du personnel éducatif. Cet outil prend donc 

la forme d'un questionnaire complété par les enfants. Les données psychométriques sont 

satisfaisantes et permettent de juger de la valeur psychométrique de l'instrument. Bien qu'il 

soit intéressant à utiliser dans le cadre des SGMS québécois, nous n'avons pas été en 

mesure d’y accéder sur les bases de données publiques. 

 

Scale for After-School Enrichment Programs (SASEP) (Zhang et al., 2002) 

Tout comme l'instrument précédent, le SASEP évalue la perception des enfants au moyen 

d'un questionnaire. Les enfants peuvent ainsi se prononcer sur ce qu'ils retirent et sur leur 

intérêt envers leur SGMS. Le SASEP a été mentionné dans une seule publication 

scientifique. Cet instrument explore plusieurs aspects de la qualité transférables au contexte 

des SGMS québécois. Bien que les données psychométriques paraissent satisfaisantes, 

l’instrument en lui-même n’a pu être repéré sur les bases de données publiques. 

 

Program Quality Observation Scale (PQO) (Yohalem et al., 2009; Yohalem et Wilson-

Ahlstrom, 2010) 
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L'échelle d'observation PQO, conçue par Vandell et Pierce en 2006, permet de caractériser 

la qualité globale de l'environnement du programme du SGMS et de documenter les 

expériences individuelles vécues par les enfants. Lors de nos recherches, la mention de cet 

instrument a été retrouvée dans une seule publication. Le PQO est un instrument 

d'observation qui mesure la qualité des processus selon trois composants de la qualité des 

expériences des enfants au sein des programmes : les relations avec le personnel, les 

relations avec les pairs et les opportunités d'engagement dans les activités. Il a été conçu à 

des fins de recherche et par des observateurs externes. Cet instrument explore plusieurs 

aspects de la qualité qui sont transférables au contexte des SGMS québécois. Les données 

psychométriques sont satisfaisantes. Toutefois, cet instrument n’a pas pu être repéré sur les 

bases de données publiques. 

 

After-School Program Collaboration Quality Index (CQI) (Jutzi et Woodland, 2019) 

Le CQI vise à évaluer la collaboration professionnelle entre l'école et le SGMS sous la 

forme d’une auto-évaluation avec un questionnaire. Il s'agit du seul outil de cette recension 

explorant la dimension spécifique de la collaboration professionnelle. Bien que les données 

de fidélité soient satisfaisantes, nous n'avons pas trouvé d'informations quant à sa validité. 

En revanche, aucun guide d'utilisation ni même la mesure en elle-même ne semble 

accessible. Nos recherches n'ont permis de trouver qu'un seul article évoquant ce test, soit 

celui des auteures présentant sa création et les analyses de validation. 

 

5.5 Instruments retenus 
 

Parmi les six derniers instruments retenus, on retrouve des outils d’évaluation par un 

observateur externe, des instruments d’auto-évaluation, de même que des questionnaires 

adressés aux parents et/ou aux enfants. 

 

Évaluation par un observateur externe 

 

Promising Practices Rating Scale (PPRS) (Mahoney et al., 2007; Yohalem et al., 2009; 

Yohalem et Wilson-Ahlstrom, 2010) 
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Cet instrument mentionné dans 5 publications a été élaboré par le Wisconsin Center for 

Education Research et la Policy Studies Associates Incorporation en 2004. Il a été conçu 

à des fins de recherche (observateur externe) pour mesurer les pratiques prometteuses 

mises en œuvre lors d’activités. Les éléments pris en compte dans l'évaluation des pratiques 

prometteuses sont transférables au SGMS québécois, et les données psychométriques sont 

satisfaisantes. Le PPRS est disponible gratuitement sur Internet. 

 

School-Age Care Environnement Rating Scale (SACERS) (Beckett et al., 2001; Conseil 

supérieur de l'éducation, 2006; Harms et al., 1996; Yohalem et al., 2009; Yohalem et 

Wilson-Ahlstrom, 2010) - Échelle de l’Environnement de Garde Scolaire (EEGS) 

(Harms et al., 1998, Baillargeon et al., trad.) 

Cet instrument d’observation d’abord développé en anglais par Thelma Harms en 1996 est 

disponible en français depuis 1998 grâce à des auteures québécoises qui l’ont traduit et 

adapté. Le SACERS a fait l'objet de 34 publications. Cet instrument permet d'évaluer la 

qualité des processus tout en prenant en compte certains éléments de qualité structurelle. 

L'outil peut aussi être utilisé dans le cadre d’un processus d’auto-évaluation. De très 

nombreuses données psychométriques attestent de sa valeur psychométrique.  

 

Youth Program Quality Assessment (YPQA) (Granger, 2010; Kotloff et Korom-Djakovic, 

2010; Smith et al., 2006; Yohalem et al., 2009; Yohalem et Wilson-Ahlstrom, 2010; 

Youthrex, s.d.) 

Le YPQA développé par le Weikart Center for Youth Program Quality en 2005 serait 

l'instrument le plus utilisé dans le monde de la recherche (43 citations) sur les SGMS. Il 

évalue la qualité des programmes/services de garde scolaire de manière globale 

(expériences des jeunes, programmes et activités, besoins de formation du personnel et 

ressources). Il se présente en deux parties, une grille d’observation et un questionnaire. Il 

peut être utilisé tant par un observateur externe qu’interne lors d’une auto-évaluation. Les 

dimensions de la qualité qui y sont évaluées sont applicables aux SGMS québécois, et les 

données psychométriques sont satisfaisantes. Chacune des deux parties de l'outil et le guide 

d’utilisation sont disponibles en libre accès sur Internet. Une formation y est aussi 

proposée. 
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Out of School Time (OST) Observation Instrument (Pechman et al., 2008; Yohalem et 

al., 2009) 

Cet instrument de 2005 a été créé par l’organisme Policy Studies Associates afin de 

s'assurer de la qualité des programmes en SGMS. Il a été cité dans une seule publication 

scientifique. L'OST utilise des observations externes, mais peut aussi être utilisé par les 

membres du personnel (observation interne). La qualité y est définie en termes de 

programmes ayant du succès (« successful programs »). Cette notion englobe un personnel 

qualifié offrant la possibilité aux enfants de développer des compétences à la fois 

académiques et interpersonnelles, en plus de leur offrir des espaces et des ressources 

adéquates ainsi que des activités pédagogiques variées (basées sur le curriculum 

académique) qui encouragent des relations positives. Bien que l'outil ait été développé dans 

un contexte étasunien, la seconde version de l'OST publiée en 2005 couvre plusieurs 

dimensions de la qualité applicables au contexte des SGMS québécois. Les données 

psychométriques sont satisfaisantes. La seconde édition de l'OST est en libre accès sur 

Internet. 

 

Auto-évaluation 

 

Ohio Quality Assessment Rubric (O-QAR) (Anderson-Butcher and al., 2013; Paluta et al., 

2016) 

L’O-QAR a été développé par Anderson-Butcher et ses collaborateurs en 2013. Cet 

instrument vise à évaluer les perceptions de la qualité des milieux parascolaires et permet 

de mesurer la qualité du programme et ses retombées sur les enfants, en interrogeant 

plusieurs parties prenantes (financeurs, personnel, parents ou tuteurs, enfants) impliqués 

dans le service. Il prend la forme d'une autoévaluation dont le guide est disponible 

gratuitement en ligne. Plusieurs des aspects de la qualité qui y sont mesurés sont 

transférables au contexte des SGMS québécois. Seules les données psychométriques de 

fidélité sont disponibles, ce qui ne permet pas d'avoir une évaluation complète de la valeur 

psychométrique de l’instrument. Il a été cité dans une seule publication scientifique. 
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Questionnaire adressé aux parents et/ou aux enfants 

 

After School Environment Scale (ASES) (Rosenthal et Vandell, 1996) 

L'ASES est cité dans deux publications scientifiques. Il vise à évaluer la qualité du 

programme par les enfants en mesurant leurs perceptions du climat psychosocial du 

programme du SGMS. Les données psychométriques de fidélité sont satisfaisantes. 

Cependant, aucune information sur la validité de l'outil n’a été repérée. Notre recension n'a 

pas n’ont plus permis de repérer le guide d'utilisation de l'outil. Le lecteur pourra toutefois 

consulter les 36 items de l’instrument dans l’article de Rosenthal et Vandell (1996). 

 

5.6 Recommandations 

De cette analyse des instruments de mesure de la qualité des SGMS, quatre d'entre eux 

nous apparaissent comme pouvant être utilisés dans le contexte québécois. Nos 

recommandations prennent la forme d'une proposition de ces quatre instruments selon les 

besoins d'évaluation identifiés par les SGMS. En effet, chacun d'eux examine la qualité 

selon une définition dont découle certaines dimensions de la qualité présentées dans ce 

rapport. Ces quatre instruments présentent des propriétés psychométriques satisfaisantes et 

sont facilement accessibles. Ces instruments sont présentés par ordre de notoriété dans la 

recherche, c’est-à-dire sur la base du nombre de citation dans les écrits scientifiques. 

Le Youth Program Quality Assessment (YPQA) s'intéresse à la qualité selon le concept de 

point de service, soit l'offre et l'accès d'expériences significatives pour les enfants. Il permet 

d'explorer chacune des cinq dimensions de la qualité. Il priorise d’abord la qualité des 

processus puis la qualité des interactions. Il prend également en compte la qualité 

structurelle comme les ratios, la qualité des orientations par le biais de l’image des enfants 

valorisée dans le service. Enfin, il évalue aussi la qualité opérationnelle en analysant les 

politiques mises en place en faveur des enfants ainsi que l'accessibilité du service. 

Cependant, il importe de noter qu'une partie de l'instrument nécessite des entretiens semi-

structurés ce qui en complexifie l’utilisation dans le cadre d'une évaluation interne, il parait 

donc plus approprié pour une évaluation par un observateur externe.  

L’Échelle de l’environnement de garde scolaire (version francophone) évalue trois 

composantes, soit la santé et la sécurité des jeunes, l'établissement de relations positives, 
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et les opportunités d'expériences stimulantes. De ce fait, il évalue la qualité des processus, 

la qualité des interactions ainsi que la qualité structurelle au regard des opportunités de 

développement professionnel. La forme de l’outil d’observation et sa version francophone 

en facilite l’utilisation au contexte des SGMS du Québec.  

Le Promising Practices Rating System (PPRS) permet de mesurer les pratiques 

prometteuses, lui conférant une dimension formative, soit d’identifier les bonnes pratiques 

en place tout en proposant des indices d’amélioration du SGMS. Cet instrument examine 

la qualité des interactions, la qualité des processus et intègre la qualité structurelle (ratios). 

Cependant, le PPRS a été conçu pour la recherche et requiert un observateur externe 

dument formé. 

Le Out of school time (OST) Observation Instrument vise à mesurer le programme 

fructueux que nous traduisons par service avantageux. Cette conception de la qualité 

intègre la qualité des processus au sujet des opportunités d’activités, d'espace et de 

ressources offertes aux enfants, de même que la qualité des interactions et la qualité 

structurelle au regard de la qualification du personnel. Tout comme l'YPQA, l'OST utilise 

l'observation pouvant aisément s’adapter à un processus d’auto-observation des SGMS 

québécois. 

En conclusion, cette recommandation offre une variété de choix d’instruments pour les 

SGMS souhaitant évaluer la qualité de leur service en fonction de leurs priorités 

d’évaluation de la qualité. 

6. Quels sont les déterminants (ou facteurs) de la qualité? 

La qualité se décline en plusieurs dimensions (qualité structurelle, qualité des processus, 

qualité des interactions, qualité opérationnelle et qualité des orientations). Dans cette 

recension, nous avons identifié certains déterminants qui peuvent faciliter ou non la qualité 

en SGMS. Ces déterminants concernent tout d’abord, les techniciennes, les personnes 

éducatrices, ainsi que les conditions de travail offertes à ces dernières. 

6.1 Les personnes techniciennes 

Les personnes techniciennes détiennent un rôle clé au sein de l’école et du SGMS (Alemán 

De La Garza, et Gómez Zermeño, 2019; Harnois et Dumont, 2006; Paquette et Michaud, 



 39 

2004; Reinhard, 2000). Différents facteurs associés aux techniciennes contribuant à la 

qualité en SGMS ont ainsi été relevés dans le cadre de cette revue ciblée des écrits.   

•  Offre de support aux personnes éducatrices du SGMS (Boesch, 2014; Frazier et al., 

2019; Grossman et al., 2007), notamment en ce qui concerne la formation leur 

permettant de répondre aux besoins des enfants (Frazier et al., 2021). 

•  Reconnaissance de la pertinence et de l’importance des SGMS (Deemer et al., 

1998; Harnois et Dumont, 2006) par la direction de l’école puisque c’est ce qui 

teintera le point de vue de l’ensemble du personnel de l’école (Mainville, 2006). 

•  Établissement de stratégies permettant l’atteinte d’objectifs (Alemán De La Garza 

et Gómez Zermeño, 2019; Boesch, 2014; Chung, 2000), signifiant que la gestion 

efficace prend appui sur une culture d’évaluation (Kraft, 2001). 

•  Posséder de vastes compétences en communication, pouvoir faire preuve de 

diplomatie (Grossman et al., 2002) et établir des liens favorisant la collaboration au 

sein de l’équipe (Alemán De La Garza et Gómez Zermeño, 2019; Chung, 2000), 

notamment en misant sur des stratégies positives de résolution de conflits pouvant 

survenir au sein de l’équipe (Mainville, 2006). 

•  Recours à un leadership partagé (Conseil supérieur de l’éducation, 2006; Gootman 

et National Research Council 2000) visant une construction collective, c’est-à-dire 

en offrant des occasions d’échanges avec les membres du personnel au sujet des 

normes de qualité (objectifs) (Boesch, 2014; Cartmel et al., 2020; gouvernement du 

Québec, 2005; Musson, 1999) permettant l’apprentissage par la motivation et 

l’engagement (Cartmel et al., 2020; Grossman et al., 2007). 

•  Réflexion au sujet des valeurs en tant qu’équipe éducative dans le cadre de réunions 

avec les membres du personnel afin d’échanger au sujet des attentes et besoins des 

enfants et des parents qui fréquentent les SGMS (Chung, 2000; gouvernement du 

Québec, 2005). 

•  Offre de formation pertinente aux techniciennes qui permettrait d’accroître leurs 

compétences relationnelles et de gestion efficace, ce qui contribuerait à la qualité 

des SGMS (Alemán De La Garza et Gómez Zermeño, 2019; Déthier, 2007) 
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6.2 Les personnes éducatrices  

Certains déterminants favorisant la qualité éducative ont également pu être identifiés du 

côté des personnes éducatrices. Ceux-ci relèvent tant de la qualité structurelle, de la qualité 

opérationnelle, que de la qualité des orientations. 

•  Réflexion au sujet de leurs valeurs en tant qu’équipe éducative (Déthier, 2007; 

gouvernement du Québec, 2005; Pirard, 2010).  

•  Établissement de relations positives (Boesch, 2014) et collaboration tant avec les 

enseignantes de l’école (Chung, 2000; Witt, 2004), avec les autres personnes 

éducatrices du SGMS (Chung, 2000; Hall et al., 2003), qu’avec les parents (Chung, 

2000; Seppanen et al., 1993; Mainville, 2006; Paluta et al., 2016; Witt, 2004). 

•  Formation offerte aux personnes éducatrices afin d’accroître leurs connaissances 

du développement de l’enfant, ainsi que leurs compétences (Audain, 2016; Beckett 

et al., 2001; Lee et al., 2012) et permettant la mise en place d’interventions positives 

favorables au développement des enfants (Affrunti et al., 2018; Hall et al., 2003). 

•  Climat de travail positif qui permettrait d’accroître l’engagement et la satisfaction 

des membres du personnel (Frazier et al., 2021).  

 

6.3 Les conditions de travail (qualité structurelle) 

Des conditions de travail favorables offertes aux personnes éducatrices des SGMS exercent 

aussi un rôle sur leur rétention au sein du SGMS (Boesch, 2014; Chung, 2000), ce qui 

affecte la stabilité du personnel (Cross et al., 2010). Lorsque ces conditions de travail sont 

moins favorables, elles peuvent cependant accroître le niveau de stress, de même que le 

roulement de personnel, ce qui affecte la qualité du SGMS (Affrunti et al., 2018; Frazier et 

al., 2019). Au terme de cette revue ciblée des écrits, voici les principaux déterminants des 

conditions de travail pouvant contribuer à rehausser la qualité en SGMS. 

•  Horaires, salaire, permanence, ratios, ressources financières et matérielles (Affrunti 

et al., 2018; Chung, 2000; Boesch, 2014; Conseil supérieur de l’éducation, 2006; 

Harnois, 2006; Mehta et al., 2018). 

•  Normes, objectifs ou exigences professionnelles pour les personnes éducatrices 

(Affrunti et al., 2018; Harnois et Dumont, 2006). 
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•  Règlementation et attentes de qualité envers les SGMS (Boesch, 2014; Frazier et 

al., 2019). 

•  Exigences et offre de formation (Boesch, 2014; Mainville, 2006; Chung, 2000; 

Déthier, 2007; Dryfoos, 1999; Fashola, 1999; Harnois et Dumont, 2006) qui 

favoriseraient entre autres, des interactions plus favorables entre les personnes 

éducatrices et les enfants (Muton et al., 2002)  

•  Temps de planification rémunéré afin de permettre au personnel d’optimiser les 

expériences vécues par les enfants (Chung, 2000; Harnois et Dumont, 2006) en ce 

qui concerne les activités et les choix leur étant proposés, ainsi que les interventions 

à privilégier, notamment en analysant leurs observations afin de mieux comprendre 

les raisons sous-jacentes à des comportements plus difficiles pouvant être 

rencontrés avec certains enfants (Frazier et al., 2019). 

7. Comment soutenir la qualité en SGMS? 

Maintenant que les déterminants de la qualité ont été identifiés, nous proposons des pistes 

de réflexion concernant des moyens de soutenir cette qualité en SGMS. Dans un premier 

temps, une réflexion est proposée au sujet de l’influence de la qualité structurelle sur la 

qualité des processus, puis sur la qualité des interactions. Vient ensuite l’importance de 

réfléchir aux valeurs au sein de l’équipe éducative, pour ensuite s’intéresser à la qualité 

opérationnelle et à la collaboration entre les membres du personnel du SGMS et les 

enseignants. 

 

7.1 La qualité structurelle en soutien à la qualité des processus 

D’une part, la formation contribue à la reconnaissance les personnes éducatrices 

notamment par une plus grande crédibilité auprès de l’école et des parents (Mainville, 

2006). D’autre part, la formation contribue à la qualité éducative (Kotloff et Korom-

Djakovic, 2010; Yohalem et Wilson-Ahlstrom, 2010), et elle concerne tant les 

techniciennes (Beckett et al., 2001; Harnois et Dumont, 2006) que les personnes 

éducatrices (Baillargeon et al., 1999; Beckett et al., 2001; Boesch, 2014; Conseil supérieur 

de l’éducation, 2006; Déthier, 2007; Frazier et al., 2019; Halpern et al., 1998; Harnois et 

Dumont, 2006; Herry et Maltais, 2002; National Association of Elementary School 
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Principals, 1999; Pirard, 2009). Cependant, la formation fait appel à des ressources 

temporelles et de financières (National Association of Elementary School Principals, 

1999). 

Il est attendu des personnes éducatrices qu’elles puissent s’adapter et mieux répondre aux 

besoins développementaux des enfants (Boesch, 2014; Munton et al., 2002) de 6 à 12 ans 

(Gootman et National Research Council 2000; Munton et al., 2002; Seppanen, et al., 2003), 

mais aussi faire preuve de plus de flexibilité (Halpern et al., 2001; Munton et al., 2002; 

Pierce et al., 2010) avec les préadolescents (Gootman et National Research Concil and 

Institute of Medecine, 2000; Seppanen et al., 1993), en plus d’établir un équilibre entre les 

activités stimulantes et créatives (Beckett et al., 2001; Grossman et al., 2002; Kim et al., 

2006; Kraft, 2001; Munton et al., 2002; Musson, 1999; Wesmoreland et Little, 2006) plutôt 

que de miser sur l’enseignement de notions académiques (Hall et al., 2003). Les activités 

offertes aux enfants devraient leur permettre de prendre des initiatives, de façon à 

développer leur motivation intrinsèque (Leos-Urbel, 2015). Ainsi, l’aménagement d’un 

espace réflexif (gouvernement du Québec, 2005) où les différents acteurs prennent part à 

la recherche de moyens en partageant leur point de vue, de même que la formation continue 

pourrait contribuer à satisfaire ces attentes (Pirard, 2009). 

À travers la mise en place d’une culture d’évaluation, il serait possible de générer des pistes 

de formation initiale et continue, ainsi que l’établissement d’objectifs favorisant 

l’amélioration continue de la qualité offerte (Kraft, 2001; Yohalem et Wilson-Ahlstrom, 

2010; Zhang et al., 2006), en plus de permettre l’obtention d’un niveau de financement 

plus approprié (Witt, 2004). Les normes professionnelles permettent d’identifier des 

pratiques à privilégier (Yohalem et Wilson-Ahlstrom, 2010), c’est-à-dire ce que les 

personnes éducatrices devraient détenir des connaissances et être avoir les capacités de les 

déployer à travers leurs interventions, ce qui soutiendrait l’identité professionnelle 

(Cartmel et al., 2020). 

Enfin, l’offre de meilleures conditions de travail contribuerait à accroître la qualité en 

SGMS (Beckett et al., 2001; Hall et Dilworth, 2005). Ces conditions concernent les ratios 

éducatrice-enfant, la taille des groupes, les horaires, la stabilité du personnel en place, les 

exigences de formation (Hall et Dilworth, 2005), mais également les conditions salariales 

leur étant offertes (Beckett et al., 2001; Déthier, 2007). 
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7.2 La qualité structurelle en soutien à la qualité des interactions 

On note également que la formation et l’expérience les personnes éducatrices de même que 

les ratios moins élevés (Beckett et al., 2001) favoriseraient une meilleure qualité des 

interactions avec les enfants (Hall et Dilworth, 2005; Muton et al., 2002; Rosenthal et 

Vandell, 1996). L’importance de cette qualité des interactions fait d’ailleurs consensus 

(Beckett et al., 2001; Déthier, 2007; Frazier et al., 2021; Grossman et al., 2007; Hurd et 

Deutsch, 2017; Kuperminc et al., 2019; Lombardi, 2003; Musson, 1999; Muton et al., 

2002). Cependant, la formation ne permet pas automatiquement de s’assurer cette qualité 

puisqu’elle fait également appel à l’engagement des personnes éducatrices (Blau et Currie, 

2006).  

 

7.3 La qualité des orientations en soutien à la qualité en SGMS 

Chaque individu porte en lui des croyances, des valeurs et une attitude générale qui 

influencent ses décisions et sa façon d’agir (gouvernement du Québec, 2005), d’où 

l’importance de réfléchir aux valeurs éducatives au sein de l’équipe de travail. Cette 

réflexion quant aux valeurs devrait être réalisée tant par les techniciennes que par les 

personnes éducatrices, puisque le SGMS se veut à l’image des individus qui s’y trouvent, 

d’où l’importance de créer un espace-temps pour en discuter (Boesh, 2014; Déthier, 2007). 

En procédant ainsi, les techniciennes misent sur un leadership partagé, ce qui est favorable 

à une construction collective, ce qui signifie que les membres du personnel sont impliqués 

et peuvent ainsi se mobiliser, ce qui favorise leur engagement (Alemán De la Garza et 

Gómez Zermeño, 2019; gouvernement du Québec, 2005).  

La qualité des orientations concerne entre autres les opinions, les croyances, et la culture 

concernant leur rôle de personne éducatrice ainsi que leur vision de l’éducation et de 

l’image de l’enfant (Anders, 2015). À ce sujet, les personnes éducatrices qui entretiennent 

des relations positives avec les enfants perçoivent des effets positifs concernant la 

confiance en soi des enfants, leurs compétences et leur attitude au regard des apprentissages 

(Boesch, 2014). Cependant, des personnes éducatrices pensent que les enfants plus vieux 

s’ennuient au SGMS (Harnois et Dumont, 2006), ce qui peut nuire à leur perception quant 
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à leur propre rôle. Outre leur propre perception quant à leur rôle, s’ajoutent les influences 

de la culture, ainsi que les discours dominants (Cartmel et al., 2020). 

À ce sujet, les familles et les personnes éducatrices ne considèrent pas forcément le travail 

d’éducateur comme une profession (Cartmel et al., 2020), ce qui nous introduit la prochaine 

section qui porte sur la qualité opérationnelle et du rôle que celle-ci détient sur la perception 

des SGMS.  

 

7.4 La qualité opérationnelle en soutien à la collaboration équipe-école 

Lorsque la direction de l’école contribue à reconnaître la pertinence et l’importance du 

SGMS (Harnois et Dumont, 2006), et que ce dernier fait partie intégrante de l’école plutôt 

que d’être considéré isolé de celle-ci (Mainville, 2006), la collaboration entre les SGMS et 

l’école serait facilitée. 

En ce qui concerne la formation des personnes éducatrices, comme elle ne se situe pas au 

même niveau que celle des enseignants (collégiale pour les éducatrices et universitaire pour 

les enseignantes), cela nuit à la collaboration entre le SGMS et les enseignants (Déthier, 

2007; Herry et Maltais, 2002). En effet, le personnel du SGMS ne serait pas toujours 

interpellé au moment de résoudre certaines situations problématiques concernant les 

enfants (Mainville, 2006). Pourtant cette collaboration entre SGMS et personnes 

enseignantes contribuerait à la diminution du stress ainsi qu’à l’augmentation du sentiment 

de compétence les personnes éducatrices (Jutzi et Woodland, 2019), d’où l’importance de 

soutenir le développement professionnel des personnes éducatrices (Raley et al., 2005), 

notamment par des opportunités de formation,  par le soutien leur étant offert, et par la 

considération de leur point de vue quant aux moyens à mettre en place pour soutenir la 

qualité du SGMS ou pour résoudre des situations problématiques. 

La collaboration entre les personnes éducatrices et les personnes enseignantes exige 

•  La centration sur le partage des ressources qui favoriserait la mise en place 

d’activités qui soutiennent le bien-être et le développement des enfants (Chung, 

2000; Seppanen et al., 1993),  

•  Une communication entre les enseignantes et les éducatrices au sujet des enfants 

(Lombardi, 2003) et l’établissement d’objectifs communs pour ceux-ci (Chung, 

2000; Dryfoos, 1999; Halpern et al., 2001) 
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La collaboration entre les personnes éducatrices et les personnes enseignantes permet  

•  D’observer des effets positifs sur la mise en place du curriculum de l’école, l’aide 

aux devoirs, les résultats des élèves et les stratégies d’apprentissage (Chung, 2000) 

•  De contribuer au développement des enfants et à leur réussite académique (Jutzi et 

Woodland, 2019) 

•  De soutenir l’identité professionnelle des personnes éducatrices (Cartmel et al., 

2020). 

•  De favoriser le professionnalisme des SGMS au sein de l’école (Jutzi et Woodland, 

2019; Kupernic et al., 2019; Smith et al., 2006) 

•  De réduire le stress et d’augmenter le sentiment de compétence (Jutzi et Woodland, 

2019). 

8. Quelles seraient les priorités à établir? 

En réponse au mandat nous ayant été confié dans le cadre du Protocole 

UQAM/CSN/CSQ/FTQ, c’est-à-dire de recenser et analyser les écrits concernant la qualité 

en SGMS, les mesures utilisées pour la mesurer, et les déterminants (ou facteurs) associés, 

nous avons produit ce présent rapport. Ce rapport inclut donc une première section 

concernant les rôles et missions des SGMS, ainsi que les effets de leur fréquentation, selon 

différentes réalités à travers le monde, dont les États-Unis, à l’international, puis le Québec. 

Par la suite, les différentes dimensions de la qualité en SGMS ont été présentées. Ces 

précisions permettent de mieux comprendre les façons d’évaluer la qualité. Une seconde 

section aborde les déterminants de la qualité dans les SGMS, c’est-à-dire les variables 

associées aux techniciennes, aux personnes éducatrices, ainsi qu’aux conditions de travail. 

En dernier lieu, nous avons proposé des pistes de réflexion quant aux moyens de soutenir 

la qualité en SGMS. Ces informations sont susceptibles d’aider à identifier les éléments à 

prioriser dans le but d’accroître la qualité des SGMS, tout en soulignant que la visée ultime 

des SGMS est de favoriser le bien-être et le développement des enfants qui fréquentent les 

SGMS. 
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8.1 Recommandations 

À la lumière des informations recueillies, certaines réflexions pourraient permettre de 

soutenir nos recommandations. Dans un premier temps, nous croyons que les parties 

prenantes des SGMS devraient s’approprier les informations issues de ce rapport et 

réfléchir ensemble sur le sens qu’ils y donnent et sur la réalité qui y est décrite. Une telle 

démarche réflexive collective pourrait permettre de débattre sur les priorités à identifier de 

même que sur les démarches réalistes à envisager à court, moyen et long terme.  

À ce sujet, l’ensemble des écrits recensés dans cette revue ciblée soulignent d’abord que la 

notion de qualité des SGMS est complexe et multidimensionnelle et que si l’on souhaite 

l’améliorer et la soutenir, plusieurs indicateurs doivent être analysés et améliorés 

simultanément. Ainsi, bien que la qualité structurelle apparaisse comme la composante de 

la qualité la plus documentée dans cette revue ciblée, il parait illusoire de compter 

uniquement sur l’amélioration des conditions de travail des personnes éducatrices en 

SGMS afin de hausser la qualité de l’offre de services aux enfants et à leurs familles. 

Toutefois, si on décide de choisir parmi les plus influentes, il appert que d’améliorer les 

horaires de travail, d’accroître les salaires et d’offrir du temps de planification rémunéré 

semblent constituer des conditions de travail à prioriser pour soutenir la qualité en SMGS 

(Chung, 2000; Young, 2004).  

Néanmoins, en plus de ces conditions de travail, on note aussi que le contexte de 

l’environnement physique, en particulier l’accès aux locaux de l’école, parait un aspect 

particulièrement déterminant de la qualité de l’offre de services aux enfants. On devrait 

aussi pouvoir compter sur des équipes-écoles et une direction d’école qui croient au SGMS 

et qui accordent une importance équivalente à la mission du SGMS et celle de l’école dans 

une visée de complémentarité et de continuité éducative. En outre, les occasions de 

favoriser les formations communes des personnes éducatrices et des personnes 

enseignantes semblent à valoriser afin de reconnaitre explicitement leur complémentarité. 

Les contenus et le format de ces formations paraissent aussi devoir passer par la mise en 

œuvre de la pratique réflexive, une pratique ayant fait ses preuves en formation continue 

dans le monde de l’éducation et de plus en plus en application dans le secteur de la petite 

enfance (voir Bigras et al., 2019a, b). Ces activités de pratiques réflexives devraient porter 

en priorité sur les besoins des enfants qui fréquentent les SGMS, en particulier sur les 
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enfants de 9 à 12 ans qui se sont dit laissés pour contre dans les études recensées. Dans la 

même veine, on devrait s’attarder en priorité aux pratiques éducatives qui soutiennent un 

climat positif et des interactions de qualité entre les adultes et les enfants du SGMS.  

Enfin, il semble que les techniciennes qui assument la coordination des SGMS gagneraient 

à être reconnues dans leurs tâches et leurs fonctions, tant du point de vue des relations 

quotidiennes qu’elles établissent avec l’école que de la dénomination de leurs nombreuses 

tâches administratives des opérations éducatives qui leur incombent et pour lesquelles on 

devrait mieux les rémunérer et les former. En effet, le travail de communication des 

techniciennes de SGMS est au cœur de toutes les interactions au sein du SGMS. Ce sont 

ces techniciennes qui assument les relations avec l’école, avec les personnes enseignantes, 

avec les familles et les enfants et avec les personnes éducatrices. Ces fonctions incitent à 

réfléchir au soutien qui leur est offert ainsi qu’à la reconnaissance de ces tâches. Elles sont 

en effet bien plus que des techniciennes. En ce sens, elles assument plusieurs tâches 

administratives et devraient être reconnues pour cela. 

En second lieu, cette revue ciblée souligne à grand trait que très peu de connaissances sont 

disponibles sur les SGMS à travers le monde et encore moins en contexte québécois. En 

effet, seuls 4 documents de cette revue sur les 115 répertoriés concernaient les SGMS 

québécois. De plus, il est à noter que 72% des écrits de cette revue ciblée proviennent des 

États-Unis, un territoire pouvant certes nous inspirer, mais dont les conditions et les 

inégalités sociales sont beaucoup plus grandes qu’au Québec. On doit aussi noter que très 

peu d’études de cette revue ciblée sont récentes puisque la très grande majorité soit 61 % 

a été publiée avant 2010. Ces constats appuient notre seconde recommandation, soit de 

réfléchir à la planification d’études permettant de documenter la réalité de la qualité des 

SGMS au Québec. Un tel processus permettrait d’abord de comprendre cette réalité, 

d’identifier des besoins spécifiques des SGMS du Québec afin de mieux y répondre. 

On peut dès lors se demander sur quoi devraient porter de telles études. Cette revue ciblée 

nous apprend que toutes les composantes de la qualité en SGMS semblent avoir été peu 

explorées, notamment la qualité des interactions et des processus pour décrire les 

expériences quotidiennes offertes aux enfants. Pour y parvenir, l’usage de l’un ou l’autre 

des instruments d’observation ou d’auto-observation recensés dans la section 5.5 pourrait 

permettre de réaliser cette étude. 
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Au niveau de la qualité des orientations, ce que les personnes éducatrices pensent de leur 

travail, leurs valeurs et leurs représentations de leur rôle pourrait être exploré dans le cadre 

d’entretiens ou d’étude de cas multiples. 

Les perspectives des enfants et des parents sur leur SGMS mériteraient aussi que l’on s’y 

attarde. D’autant plus que les enfants de 5 à 12 ans peuvent très bien exprimer leur point 

de vue sur leur SGMS. Des entretiens couplés à certains questionnaires leur étant adressés 

seraient sans doute des mesures à envisager pour y parvenir. 

Enfin, la qualité opérationnelle serait aussi une avenue de recherche à approfondir. Les 

techniciennes des SGMS et les directions d’écoles pourraient aussi nous expliquer leur 

vécu dans leur contexte au travers d’entretiens individuels ou de groupe.  

En conclusion, beaucoup de travail reste à faire afin de mieux comprendre et saisir la réalité 

de la qualité offerte dans les SGMS. Ce rapport en constitue la première étape et a permis 

de brosser le portrait de ce qui est connu et d’ouvrir la voie à l’énorme tâche qui attend les 

personnes chercheuses, praticiennes et décideuses qui souhaiteraient améliorer la qualité 

offerte dans les SGMS québécois. 
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