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AVANT-PROPOS GENERAL 

Le présent rapport se fixe un objectif pour le moins ambitieux. Il s’agit de donner un aperçu de 

ce que nous savons en tant que scientifiques au sujet des dimensions développementales qui, 

dans la petite enfance, sont particulièrement prédictrices de l’accomplissement académique et 

du bien-être futur, de l’effet des modes d’accueil formels1 sur le développement et des barrières 

à leur accès, ainsi que des interventions qui peuvent être faites auprès des parents pour 

accompagner leur développement, avec toujours une attention particulière aux impacts sur les 

inégalités de destin. Le premier chapitre effectuera une carte conceptuelle des différentes 

dimensions qui apparaissent dans la littérature comme particulièrement importantes pour le 

développement de l’enfant. Ces dimensions serviront ensuite de grille de lecture 

méthodologique pour deux des trois autres chapitres, qui s’y rapporteront systématiquement. 

Le second chapitre portera sur les effets des modes d’accueil formels sur le développement des 

enfants. Le troisième chapitre traitera des barrières d’accès à ces différents modes d’accueil 

formels, ainsi que des interventions qui peuvent être faites pour surmonter ces barrières. Enfin, 

le dernier chapitre se concentrera sur le premier mode d’accueil des enfants, à savoir leur 

famille. Il s’agira d’une revue des interventions mieux le développement de leur enfant dans 

chacune des dimensions clefs identifiées dans le premier chapitre.  

Un certain nombre de sujets ne seront pas abordés dans cet ouvrage. En effet, pour des raisons 

méthodologiques nous adopterons majoritairement une approche descriptive et non pas 

explicative de notre sujet d’étude. Ce qui veut dire que nous nous limiterons à faire un état des 

lieux bibliographique des domaines qui sont apparus comme importants pour le 

développement, à décrire ce que nous savons de l’impact des facteurs socio-économiques2 et 

des modes d’accueil formels sur chacun de ces domaines, et à passer en revue les interventions 

qui ont pour but de pallier les inégalités de destin. Nous ne rentrerons que très peu dans 

l’explication des mécanismes sous-jacents à la variabilité observée. D’abord parce qu’en 

fonction des domaines, il s’agit d’une littérature émergente et sur laquelle peu de conclusions 

scientifiques peuvent être tirées, et ensuite parce que cela serait l’objet d’un autre rapport. A 

ce titre, un premier domaine très en vogue mais qui ne sera pas abordé est le domaine de la 

génétique et de l’épigénétique. Par ailleurs, la question de la petite enfance a été ici restreinte 

à la période naissance – 3 ans. Pour autant, cela n’enlève rien à l’importance de la période in 

utero, dont l’importance est aussi considérée comme cruciale puisqu’il s’agit de poser les 

fondations de l’être en devenir (Currie & Almond, 2011; Giampino, 2016). 

Dans la première partie de l’ouvrage, nous effectuerons une abstraction artificielle et purement 

méthodologique de l’enfant à son milieu. Artificielle car la question du développement de 

l’enfant dans ses premières années de vie est souvent étroitement entremêlée avec celle du 

bien-être de ses parents (Staham & Chase, 2010). Méthodologique car nous traiterons plus 

profondément de l’importance de l’environnement et du bien-être familial dans un second 

temps, dans la partie sur les interventions. En dépit de son importance évidente, la notion de 

1 Voir Glossaire chapitre 1, p. 26  pour une définition 
2 Voir encadré page 5 et glossaire pour une définition 
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bien-être familial (family well-being) est une notion émergente dans la littérature et très peu 

traitée en dehors de la question des programmes d’éducation à la parentalité, en particulier sur 

les questions de santé (e.g. éducation à la nutrition infantile, modes de parentalité) (Staham & 

Chase, 2010). Enfin nous avons exclu dans nos algorithmes de recherche3 les études focalisées 

sur les enfants en situation de handicap ou présentant des pathologies spécifiques. En effet, il 

s’agit d’une population particulière, nécessitant des prises en charge essentielles, mais 

spécifiques à chaque pathologie. Nous ne pouvions donc pas en rendre compte dans nos 

travaux. 

3 Dans une revue systématique de la littérature, le terme « algorithme de recherche » désigne les combinaisons de mots clefs 

employées lors des recherches sur les différentes bibliothèques ou bases de données numériques. Dans une logique de 

reproductibilité de la recherche et de limitation des biais, les combinaisons de mots clefs doivent être définies à l’avance et 

systématiquement reportées dans la base de données finale (feuille de calcul accessible en ligne comme dans ce présent rapport 

ou logiciel spécialisé) (Aromataris & Munn, 2017). 



3 

CHAPITRE I – CARTE CONCEPTUELLE 

Sommaire 

Introduction : bien-être objectif chez le jeune enfant et bien-devenir ................................................. 4 

Choix terminologiques ..................................................................................................................... 7 
Statut socio-économique ............................................................................................................................. 7 
Accomplissement académique .................................................................................................................... 7 
Domaines prédicteurs ................................................................................................................................. 7 

Principaux domaines prédicteurs de l’accomplissement académique ................................................. 8 

Méthodologie de la présente recherche ........................................................................................... 8 

Résultats ............................................................................................................................................ 8 
Propos préliminaires ..................................................................................................................................... 8 
Carte conceptuelle ......................................................................................................................................... 8 

Facultés langagières et pré-alphabétiques .................................................................................... 12 
Définition et enjeux ..................................................................................................................................... 12 
Gradient socio-économique ........................................................................................................................ 13 

Facultés pré-mathématiques .......................................................................................................... 14 
Définition et enjeux ..................................................................................................................................... 14 
Gradient socio-économique ........................................................................................................................ 14 

Facultés socio-comportementales & accomplissement académique........................................... 15 
Définition et enjeux ..................................................................................................................................... 15 
Gradient socio-économique ........................................................................................................................ 17 
Zoom sur : les capacités d’autorégulation (fonctions exécutives, attention et métacognition) ................... 17 
Définition et enjeux ..................................................................................................................................... 17 
Gradient socio-économique ........................................................................................................................ 19 

Développement moteur : capacités motrices globales et motricité fine ..................................... 19 
Définition et enjeux ..................................................................................................................................... 19 
Gradient socio-économique ........................................................................................................................ 20 

Bonne santé dans la petite enfance, bien-être (well-being) & bien devenir (well-becoming) ........... 21 

Définition et enjeux ..................................................................................................................................... 21 
Gradient socio-économique ........................................................................................................................ 21 

Les effets des inégalités socio-économiques sont-ils irréversibles ?............................................ 23 

Interactions entre les différentes dimensions ............................................................................... 23 

Limites .................................................................................................................................................. 24 

Conclusion ............................................................................................................................................ 25 

Annexe I – Les tailles d’effets .............................................................................................................. 26 

Annexe II - Glossaire ........................................................................................................................... 27 

Annexe III - Détail des différentes méta-analyses et de leurs éléments quantitatifs ......................... 31 

file://///Users/Laudine/Dropbox/LIEPP%20-%20Carlo/working%20file/Shared%20working%20files/Final%20report.docx%23_Toc43801345
file://///Users/Laudine/Dropbox/LIEPP%20-%20Carlo/working%20file/Shared%20working%20files/Final%20report.docx%23_Toc43801346
file://///Users/Laudine/Dropbox/LIEPP%20-%20Carlo/working%20file/Shared%20working%20files/Final%20report.docx%23_Toc43801347
file://///Users/Laudine/Dropbox/LIEPP%20-%20Carlo/working%20file/Shared%20working%20files/Final%20report.docx%23_Toc43801348


4 

Introduction : bien-être objectif chez le jeune enfant et bien-

devenir 

Dans cette partie introductive, nous dresserons une carte conceptuelle de l’état des 

connaissances scientifiques sur les composantes qui s’avèrent cruciales pour le développement 

de l’enfant et, en particulier, pour son devenir académique. Nous essayerons d’isoler les 

domaines qui, durant la petite enfance, sont les plus prédicteurs de son accomplissement 

académique futur. L’ensemble du contenu discuté dans ce chapitre sera synthétisé et 

matérialisé sous la forme d’une carte conceptuelle présentée en amont de l’analyse. 

Nous mettrons d’abord en lien la notion de développement avec celle de bien-être et nous 

effectuerons diverses distinctions conceptuelles qui nous amènerons à préciser notre objet 

d’étude. Nous utiliserons parfois le mot « compétences » pour désigner ces composantes. Au-

delà du simple domaine scolaire, nous entendons ce terme dans un sens plus large comme étant 

l’ensemble des composantes développementales susceptibles d’être étudiées (et donc 

mesurées) par la méthode scientifique à un instant t, et contribuant au développement de 

l’enfant. 

En dépit d’absence de consensus clair dans la littérature internationale sur la signification du 

terme bien-être infantile (children’s well-being) (Alexandrova, 2005; Lewis, 2016; Staham & 

Chase, 2010), nous le prendrons ici comme l’intersection de deux composantes distinctes, bien 

qu’en étroite relation (Kahneman et al., 2003; Staham & Chase, 2010):  

- Un bien être dit objectif au sens d’un état émotionnel positif relié à un ensemble 

de facteurs matériels (lié aux ressources matérielles, à la place occupée dans la 

société et à la liberté, au niveau d’éducation, aux relations sociales et à la santé 

physique et psychique) (Kahneman et al., 2003; Perron et al., 2019). Cette mesure 

est tantôt absolue, tantôt relative, selon l’échelle adoptée par les travaux qui la 

traitent. 

- Un bien-être dit subjectif, lié au bonheur ressenti, à la perception de la qualité de 

vie et à la satisfaction éprouvée quant aux diverses dimensions du bien-être objectif 

(Alexandrova, 2005; Perron et al., 2019; Staham & Chase, 2010).  

Contrairement au bien-être objectif dont les composantes sont l’objet d’un relatif consensus, le 

bien-être subjectif ne fait pas encore aujourd’hui l’objet de définition, ainsi que de mesures et 

donc d’une évaluation consensuelles (Buzaud et al., 2019). De plus, le bien-être objectif est 

souvent mesuré selon un certain nombre d’indicateurs quantitatifs, à l’échelle individuelle, 

d’une population ou d’un pays ; tandis que le bien être subjectif est bien souvent mesuré en 

adressant une série de questions subjectives directement aux individus ou, quand cela n’est pas 

possible, à leurs parents ou enseignants (OECD, 2009; Thompson & Aked, 2009). A cet égard, 

si parler de bien-être chez le petit enfant (0-3 ans) semble être une notion intuitive, il s’agit en 

réalité d’un challenge méthodologique.  

En effet, il s’agit de mesurer un état dynamique et en partie subjectif à un stade pré-langagier 

du développement de l’enfant, tâche pouvant être vue comme extrêmement difficile et emplie 

de biais interprétatifs (Lewis, 2016). Peut-être est-ce pour cette raison qu’un grand nombre 

d’études se restreignent à évaluer le bien-être objectif de l’enfant en fonction d’un certain 

nombre d’indicateurs à cet âge précoce de la vie (Alexandrova, 2005; Ben-Arieh & Frønes, 

2011). 
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Notre étude sera donc centrée sur les indicateurs de bien-être objectif, et plus particulièrement 

sur l’accomplissement académique. Cependant, il faudra garder à l’esprit que ces approches, 

bien que majoritaires dans la littérature, ne rendent pas comptent de l’entière notion de bien-

être chez le jeune enfant (Seland et al., 2015; Staham & Chase, 2010).  

De plus, il s’agit de distinguer deux niveaux potentiels de bien-être de l’enfant : son bien-être 

présent (well-being) et son bien-être futur (well-becoming) (Ben-Arieh & Frønes, 2011). 

Cette distinction conceptuelle s’avère être importante car une politique peut impacter le bien-

être de l’enfant sur le long terme sans pour autant que l’enfant ou ses parents en voient les 

bénéfices immédiats. Nous nous concentrerons ici majoritairement sur le deuxième niveau 

conceptuel de la notion de bien-être, c’est à dire sur le bien-être futur ou bien-devenir. Cela 

dit, une politique publique visant à assurer le bien-être futur de l’enfant pourra bien entendu 

avoir aussi des retentissements certains sur son bien-être présent.  

Voyons maintenant pourquoi nous allons approcher la question du bien-être à partir de la focale 

spécifique de l’accomplissement académique. Deux raisons principales motivent cette 

décision :  

- Les questions d’éducation sont un domaine largement couvert dans la littérature, et elles 

bénéficient à ce titre de plusieurs méta-analyses. Or nous appuyer sur des méta-analyses4 est 

primordial pour avoir une idée de l’importance de l’effet que nous sommes en train de décrire.  

- Le niveau d’éducation (academic achievment) s’avère prédicteur d’un grand nombre de 

composantes du bien-être objectif comme les ressources matérielles futures (Howell & Howell, 

2008), les comportements à risques (tabac, drogues, violence, etc., (Heckman, 2006)), la santé 

mentale et physique (Alami et al., 2018; Chevalier & Feinstein, 2006; Cundiff & Matthews, 2017; 

Kim et al., 2017; Shonkoff, 2010) ainsi que la participation civique  (Hout, 2012). De même il 

existe des relations fortes à l’âge adulte entre accomplissement académique et les principales 

composantes subjectives du bien-être (épanouissement personnel et professionnel, qualité de 

vie perçue et satisfaction éprouvée) (Bücker et al., 2018; G. Duncan et al., 2019; Howell & 

Howell, 2008; Staham & Chase, 2010). Cette relation, visible dès l’enfance, s’accentue ensuite 

tout au long de la vie. 

- Enfin, quasiment toutes les dimensions détaillées dans le corps de notre chapitre auront aussi un 

impact direct sur le bien-être présent et futur de l’enfant (Gutman & Schoon, 2013; Hanushek & 

Woessmann, 2008). Ceci est particulièrement vrai pour les capacités socio-comportementales, 

qui contribueront à l’épanouissement de l’enfant, et celui de l’adulte qu’il deviendra, à l’adoption 

d’un mode de vie sain et à des interactions équilibrées et de qualité avec les autres (Pinquart & 

Sörensen, 2000; Ryan & Deci, 2000). 

Il s’agira donc dans cette partie introductive de présenter, selon l’état actuel des connaissances, 

une carte conceptuelle des domaines qui, dans la petite enfance, sont les plus prédictifs du 

développement infantile via le prisme de l’accomplissement académique. Un éclairage 

particulier sera donné à l’influence des inégalités socio-économiques5 sur leur développement. 

                                                      
4 Méta-analyse : revue systématique de la littérature, dont les résultats font l’objet d’analyses statistiques afin 

d’évaluer la robustesse des résultats au sein du sujet d’intérêt. 
5 Voir encadré Choix terminologiques page 7 pour une définition 
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Nous séparerons dans notre analyse quatre sphères distinctes de développement6, qui semblent 

toutes participer au bien-être futur de l’enfant, que nous traiterons dans l’ordre énoncé. Il 

s’agit :  

- Du développement langagier (early linguistic and literacy skills)  

- Des facultés pré-mathématiques (pre-mathematic skills). 

- Des facultés socio-comportementales (socio-behavioral skills), dans laquelle nous 

distinguerons quatre sous-dimensions selon une version adaptée de la classification de 

l’OCDE (2015)  

- Du développement moteur, découpé en facultés motrices globales (gross motor skills) 

et motricité fine (fine motor skills).  

Pour chacune de ces dimensions, nous commencerons par une description générale et une 

définition des termes employés, puis nous expliquerons dans quelle mesure elle est prédictrice 

de la réussite scolaire future. Nous terminerons systématiquement par une discussion sur 

l’impact des inégalités socio-économiques7 sur la dimension en question et si nécessaire une 

réflexion critique sur l’état des connaissances.  

                                                      
6 Il est à noter qu’initialement, les dimensions artistiques étaient a priori incluses dans notre recherche. 

Cependant, nous n’avons pas trouvé de travaux qui aient essayé de relier les pratiques artistiques avec 

l’accomplissement académique futur. Et ce en dépit de l’importance évidente de ces pratiques pour le bien-être 

et l’épanouissement de l’enfant. 

 
7 Voir encadré page suivante pour une définition  
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 Choix terminologiques 

 

Statut socio-économique 
Par « statut socio-économique », nous entendons les différences interindividuelles présentes dès avant 

la naissance en termes de ressources économiques et culturelles, de parcours professionnel des parents 

(et plus tard de l’enfant) ainsi que d’environnement social (McGill, 2014; Pace et al., 2017). 

Selon les études, ce terme pourra renvoyer à différentes mesures. Il peut s’agir du niveau de diplôme 

[souvent du niveau de diplôme de la mère], à la profession, au niveau de revenu du foyer ou du père, ou 

encore à une mesure agrégeant plusieurs de ces indicateurs. 

Les trois mesures étant hautement corrélées et les études spécifiques à chaque mesure étant trop peu 

nombreuses, nous utiliserons les termes « statut socio-économique » et « inégalités socio-

économiques » comme des termes généraux pour englober toutes ces mesures. Une distinction 

renvoyant à un indicateur ou à un autre ne sera pas effectuée de manière systématique.  

Les  termes « défavorisés », « moins aisés » ou « pauvreté » peuvent aussi renvoyer au premier quintile 

ou au premier tercile selon les études, mais là encore, nous ne rapporterons pas systématiquement quelle 

est la mesure utilisée par chaque auteur et utiliserons ces termes en synonymes.  

 

Accomplissement académique 
Nous préférerons le terme accomplissement académique au terme de réussite scolaire (academic 

success), bien que ce dernier soit parfois utilisé dans nos écrits en synonyme du premier. Ces termes, 

standards dans la littérature, seront à comprendre dans notre étude en tant qu’englobant à la fois une 

mesure objective de la qualité de vie atteinte grâce au niveau d’études effectué, mais aussi le 

sentiment de satisfaction subjectif procuré par sa situation professionnelle (i.e. elle est conforme aux 

aspirations de l’individu). Les deux étant considérés comme également importants. Le second point 

n’est cependant que très peu souvent évalué. 

  

Domaines prédicteurs  
Le terme « prédicteur » est ici entendu dans un sens appliqué. Il s’agit des domaines qu’il est possible 

de mesurer dans la toute petite enfance (0-5ans), et qui nous permettent de savoir de façon assez robuste 

quelles seront les difficultés (ou non) qui seront rencontrées plus tard par l’enfant durant son parcours 

académique, et in-fine d’avoir une idée des grandes tendances suivies par son parcours académique 

futur. Il est important de noter que, conformément à l’état de la littérature scientifique les termes 

« prédicteur » et « effets » sont ici à comprendre au sens large, comme désignant à la fois les 

associations de nature corrélationnelles et les possibles relations causales (Melhuish, 2015) (voir section 

Limites).  

 

Nous sommes conscients que la terminologie traditionnelle consiste en une distinction entre 

compétences cognitives et non-cognitives, ou académiques et non-académiques (Heckman, 2006; 

Smithers et al., 2018; Tucker-Drob & Harden, 2017). Par ailleurs, certains auteurs tendent à séparer le 

développement langagier du reste des composantes dites cognitives. Cependant, nous choisissons de ne 

pas reprendre ces distinctions dans notre étude pour plusieurs raisons : 
- Tout comportement, ou émotion n’existe que grâce au substrat cognitif dont il émane. A cet 

égard, l’adjectif « non-cognitif » ne paraît pas adapté à la réalité biologique. Il en va de même 

pour les facultés langagières qui, en tant que produit d’un cerveau pensant, sont tout aussi 

cognitives. 

- Le propos de tout un pan de la littérature né en particulier sous l’influence d’auteurs comme J.J. 

Heckman, est précisément de montrer qu’un certain nombre de caractéristiques, comme les 

caractéristiques socio-comportementales, sont aussi importantes dans l’accomplissement 

académique (Heckman, 2006). A ce titre, les désigner comme « non-académiques » ne semble 

pas adapté à cette réalité. 

- De manière générale, il nous semble plus pertinent de définir positivement un terme, qu’en le 

désignant parce qu’il n’est pas. 
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Principaux domaines prédicteurs de l’accomplissement 

académique  

Méthodologie de la présente recherche 

Les recherches d’articles ont été effectuées sur quatre bases de données différentes : PSYCInfo, 

Persée, ERIC, PubMed et Google, ainsi que sur un outil de recherche : Google Scholar. Les 

articles étaient inclus pour la seconde phase d’éligibilité si, en fonction de leur abstract et de 

leur titre, ils 1) couvraient spécifiquement la tranche d’âge 0-5 ans ; 2) concernaient un pays 

développé, donc comparable à la France ; 3) ne traitaient pas d’une population spécifique non 

directement pertinente pour notre sujet de recherche (comme les disability studies ou les études 

concernant une pratique spécifique, comme l’allaitement) ; 5) dataient d’après 1989 pour les 

mêmes raisons de comparabilité et d’applicabilité des résultats. Les articles pertinents restants, 

ainsi que l’algorithme de recherche ont été recensés dans une feuille de calcul accessible en 

ligne. Sept experts ont aussi été contactés afin d’inclure des articles qui auraient pu être 

manqués lors de la recherche systématique. 

Résultats 

Propos préliminaires 

Étant donné que certains domaines, comme celui du développement moteur, ne sont pas encore 

à notre connaissance l’objet de méta-analyse sur la tranche d’âge d’intérêt, nous avons choisi 

de donner à ce chapitre une forme de revue de littérature, englobant à la fois les résultats 

d’études empiriques, de revues systématiques et de méta-analyses. Les résultats sont par 

ailleurs susceptibles de varier au sein de chaque domaine en fonction du test utilisé pour 

mesurer une même capacité. Nous considérons tous les domaines comme également importants 

pour le bien-être de l’enfant car chaque domaine paraît en interdépendance avec les autres pour 

bien se développer8. Le point de départ de notre analyse sera une carte conceptuelle dans son 

sens le plus littéral du terme, récapitulative des domaines les plus prédictifs de 

l’accomplissement académique. Elle synthétise aussi le niveau de preuves9 disponible dans la 

littérature pour chaque tranche d’âge de la petite enfance. Dans ce chapitre, les études 

européennes ou incluant une majorité de données européennes seront marquées d’une 

étoile (*). Ceci du fait des limites d’applicabilité des résultats américains au contexte français 

(voir le paragraphe Limites pour une justification de cette distinction).  

Carte conceptuelle 

La carte conceptuelle ci-après se veut une synthèse heuristique des évidences empiriques et 

conceptuelles dont nous disposons à l’heure actuelle au sujet des principaux domaines 

prédicteurs de l’accomplissement académique. Chaque paragraphe de notre corps de texte fera 

référence à un domaine de développement, qui correspondent aux blocs oranges sur la partie 

gauche de la figure. 

                                                      
8 Voir paragraphe Interactions entre les différentes dimensions, p.22-23. 
9 Voir Figure 2 page suivante, une pyramide du niveau de preuves  

https://docs.google.com/spreadsheets/d/1K0VD0z9G2erlGZBWvuhJJJ2EKM2iifDWSVZ3xNOP-dg/edit?usp=sharing
https://docs.google.com/spreadsheets/d/1K0VD0z9G2erlGZBWvuhJJJ2EKM2iifDWSVZ3xNOP-dg/edit?usp=sharing
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Les flèches ne correspondent pas à des relations de causalité, mais à des distinctions entre 

domaines et sous-domaines. La carte colorée à droite de l’arbre correspond, pour chaque 

tranche d’âge, au niveau de qualité des preuves disponibles concernant chaque capacité (voir 

Figure 1). Conformément au consensus international, nous tenons les méta-analyses et revues 

systématiques pour le plus haut niveau de qualité de preuves disponibles (voir Figure 2). Une 

distinction dans la qualité de ces revues n’a pas été faite ici, étant donné le trop petit nombre 

de méta-analyses couvrant chaque sous-domaine. 

Figure 1 - Pyramide de la qualité des preuves, extraite de (Hugel, 2013)10 

Les couleurs de notre carte page 10 sont à comprendre de la façon suivante : 

 Domaine ayant fait l’objet d’au moins une méta-analyse mettant en évidence son 

caractère prédictif de l’accomplissement académique sur la tranche d’âge concernée. 

 Domaine n’ayant pas fait à notre connaissance l’objet d’une méta-analyse sur la 

tranche d’âge concernée, mais consensus clair dans les études publiées pour établir cette 

capacité en tant que contribuant à l’accomplissement académique futur. 

 Domaine n’ayant pas fait à notre connaissance l’objet d’une méta-analyse sur la 

tranche d’âge concernée, et absence de consensus clair à cet âge, mais disposant de quelques 

études empiriques convaincantes. Un consensus à un âge ultérieur est de plus présent. 

 Domaine n’ayant pas fait à notre connaissance l’objet (encore) d’étude à cet âge 

donné. Ceci peut être dû au fait que la capacité n’est pas encore développée à l’âge donnée, 

qu’elle n’est pas encore mesurable, ou qu’elle n’a simplement pas encore été étudiée à cet âge. 

Un des premiers résultats de notre revue de la littérature sur les composantes qui, dans la petite 

enfance, influencent le bien-être futur de l’enfant est qu’il existe de réelles disparités de 

quantité en termes d’études produites, en fonction du domaine d’intérêt, et, au sein de chaque 

domaine, en fonction du sujet d’intérêt. Ainsi, un domaine abondamment traité est celui des 

capacités académiques qui influencent la réussite scolaire (academic success) (Hanover 

research, 2016; Tramontana et al., 1988; Tucker-Drob & Harden, 2017). Au sein de la 

littérature portant sur réussite scolaire, le lien entre facultés langagières dans la petite enfance 

et réussite scolaire future est par exemple l’objet de nombreux articles et de diverses méta-

analyses, bien plus abondants que ceux traitant des facultés mathématiques (Education 

10 Les méta-analyses sont considérées comme un type de revue systématique, car au cœur de leur méthodologie 

se trouve une recherche systématique de littérature, préalable aux analyses statistiques.  
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Endowment Foundation, 2018; Lonigan & Shanahan, 2009; NELP, 2009; Tomasello, 2001). 

En revanche, à notre connaissance, un moins bien grand nombre d’études traitent du lien entre 

motricité fine dans la petite enfance et réussite scolaire future ; de même, à notre connaissance, 

assez peu d’études essaient de faire le lien entre le niveau de stress toxique du jeune enfant (0-

3 ans) (toxic stress response)  et son accomplissement académique à venir (Shonkoff, 2010).  

Pour cette raison, les facultés motrices fines et globales n’ont pas encore fait, à notre 

connaissance, l’objet de méta-analyse sur la tranche d’âge considérée. 

 Cependant, d’une part, il existe une revue systématique de haute qualité qui rapporte des effets 

significatifs des capacités motrices fines et globales sur les capacités alphabétiques et sur les 

capacités mathématiques (Macdonald et al., 2018)11. Et d’autre part, étant donné qu’il existe 

une méta-analyse sur la tranche d’âge 5-13 ans mettant en évidence un effet faible-à-moyen du 

développement moteur sur l’accomplissement académique, nous avons choisi d’inclure ce 

domaine dans notre carte conceptuelle. Bien que celui-ci soit souvent laissé de côté par les 

analyses traditionnelles.  

  

                                                      
11 Voir Facultés motrices, p.19 et Annexe III  pour plus de détails. 
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Figure 2 - Carte conceptuelle des prédicteurs clefs dans l'accomplissement académique dans la littérature 
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Facultés langagières et pré-alphabétiques 

Une composante qui a été abondamment étudiée dans la littérature est le lien entre les facultés 

langagières des jeunes enfants et leur réussite académique future. Certains auteurs considèrent 

même les facultés langagières et les facultés pré-mathématiques comme les plus forts 

prédicteurs de la réussite scolaire (Hanover research, 2016*; Paro & Pianta, 2000). Nous 

verrons donc dans les deux prochains paragraphes comment ces deux groupes de facultés 

contribuent à la réussite scolaire future des jeunes enfants, ainsi que les conséquences des 

inégalités socio-économiques sur leur développement. 

Définition et enjeux 

Parmi les domaines de développement, le domaine langagier apparaît jouer un rôle majeur et 

transversal (NELP, 2009). Il comprend non seulement la capacité de produire (capacités dites 

actives) mais aussi de comprendre le langage (capacités dites passives) dans lequel seront par 

la suite effectués les apprentissages. Les facultés langagières de l’enfant lui seront non 

seulement utiles à l’entrée à l’école, mais elles semblent aussi contribuer plus largement à son 

développement socio-comportemental et cognitif via les interactions sociales et l’identification 

de ses états internes (Zauche et al., 2016). Ainsi, le développement langagier de l’enfant est un 

enjeu global pour son bien-être futur. 

Parmi les facultés langagières, les capacités de traitement de la parole (language processing 

skills or abilities) dans la première partie de la vie, c’est à dire la capacité à détecter et à analyser 

le langage oral en tant que fait d’unités phonémiques, paraissent particulièrement prédictives 

de la réussite scolaire (Fernald et al., 2013; NELP, 2009; Newman et al., 2006). Peu à peu, une 

conscience des différents phonèmes12 se met en place : l’enfant peut isoler des schémas de sons 

récurrents, et y associe ensuite un sens pour former des mots (Saffran et al., 1996). A partir des 

schémas reconnus, l’enfant effectue un certain nombre de généralisations sur le sens des mots, 

mais aussi sur la syntaxe de la langue parlée dans son environnement (Tomasello, 2001, 2005). 

Ainsi entre 1 et 3 ans, vient s’ajouter le vocabulaire acquis grâce à la sensibilité linguistique 

développée (Arrow, 2007; G. J. Duncan et al., 2007). Puis, entre 3 et 5 ans les capacités 

précoces de décodage, de reconnaissance des lettres ainsi la connaissance de l’alphabet vont 

s’ajouter à cette liste des facultés langagières et pré-alphabétique (NELP, 2009; G. J. Duncan 

et al., 2007). On appellera conscience phonologique (phonological awareness) la capacité à 

détecter et à manipuler les sons liés aux mots, ou aux parties de mots. Cette conscience se 

développe progressivement à trois niveaux : celui des syllabes, des propriétés fines des 

syllabes13 et des phonèmes. La capacité de trouver des rimes, des mots qui commencent de la 

même façon seront par exemple deux activités liées à la conscience phonologique. Or, cette 

conscience phonologique, ainsi que tous les items cités dans notre description, apparaissent 

comme des forts prédicteurs de la réussite scolaire future, et en particulier des capacités de 

lecture et d’écriture, quand elle est évaluée en maternelle et dans le parcours scolaire (Arrow, 

                                                      
12 Plus petite unité linguistique de l’oral. Les phonèmes sont les différents sons pertinents dans une langue pour 

discriminer les mots entre eux. Par exemple /rat/ et /mat/ sont des mots distincts parce que [r] et [m] sont deux 

phonèmes en français. 
13 En phonologie, on considère que chaque syllabe est généralement constituée de deux parties, que l’enfant 

apprend peu à peu à discriminer : une attaque et une rime. Dans certains cas, la rime peut elle-même se diviser 

en un noyau et une coda. 
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2007*; Bus, 1999; NELP 2009). Les enfants qui sont meilleurs à détecter les phonèmes 

apprennent à décoder les mots plus facilement  Dans la même période de 3-5 ans,  les capacités 

de lecture et d’écriture précoces  que développent certains enfants et sont aussi des 

prédicteurs robustes de l’accomplissement académique (NELP, 2009). 

Gradient socio-économique 

On retrouve un fort gradient socio-économique dans l’acquisition de ces capacités linguistiques 

dès la première année de la vie, comme le montrent les premiers résultats de l’enquête Elfe 

(Berthomier & Octobre, 2018*; Grobon, 2018*). Dès 18 mois, on observe des différences 

significatives en termes de traitement du langage et de vocabulaire entre les enfants de faibles 

niveaux économiques et ceux des niveaux économiques supérieurs (Berthomier & Octobre, 

2018*; Fernald et al., 2013). Les résultats de la cohorte Elfe montrent de plus, qu’en France,  

dès l’âge de deux ans, la différence brute de développement langagier global14 entre les enfants 

issus des milieux les plus favorisés et les enfants issus des milieux les moins favorisés est de 

l’ordre d’un demi-écart type (Grobon, 2018)*. Dans la même étude, les auteurs mettent en 

évidence qu’une partie de ces différences peut être expliquée par les différences de 

participation aux modes d’accueil formels à cet âge. Les enfants de parents ayant recours à la 

crèche ou à une assistante maternelle semblent avoir un vocabulaire plus riche que ceux gardés 

par leurs parents ou leurs grands-parents à caractéristiques socio-économiques égales15 

(Grobon, 2018). Ces résultats français corroborent les résultats d’autres études internationales 

qui mettent aussi en évidence une différence de volume et de variété dans le vocabulaire acquis 

par les enfants dès 18 mois en fonction du niveau socio-économique (Fernald et al., 2013; 

Grobon, 2018*; Hoff, 2003). Après trois ans, on a pu mesurer de fortes différences en termes 

de conscience phonologique, et plus tard en termes d’âge d’entrée dans la lecture et dans 

l’écriture (Arrow, 2007; Bus, 1999*; Krajewski & Schneider*, 2009; NELP, 2009). La méta-

analyse de Letourneau er al. (2011), contenant des études américaines mais aussi européennes, 

estime une taille d’effet d’intensité modérée (Hedges’s g = 0.35, CI = [0.24, 0.46], p < .001) 

du statut socio-économique sur le développement langagier et cognitif. Il y a un relatif 

consensus pour dire que ces différences sont aussi en partie dues à des styles parentaux 

différents : les parents de milieux socio-économiques favorisés ont tendance à plus parler avec  

(et non pas « à ») leurs enfants, et quand ils le font, à utiliser un vocabulaire plus riche et varié, 

ainsi qu’à s’engager avec leurs enfants dans des activités linguistiques stimulantes telles que la 

lecture de livres (Avineri et al., 2015; Barone, 2019; Berthomier & Octobre, 2018; De Bodman 

et al., 2017; Hahne et al., 2004; Morrison et al., 2014; Pace et al., 2017; Topping et al., 2013; 

Zauche et al., 2016).  Ceci du fait de conditions environnementales, socio-économiques et 

culturelles particulièrement favorables dans ces milieux.   

Ces inégalités peuvent être aussi accrues par l’appartenance à une population particulière ne 

maitrisant pas la langue dans laquelle seront faits les apprentissages, comme par exemple les 

14 Mesurée par un de test appelée le MacArthur-Bates Inventory, version courte. Il mesure le volume et la 

variété du vocabulaire acquis par l’enfant (Grobon, 2018). 
15 Les auteurs signalent cependant que ces différences pourraient ne pas être dues à l’effet du mode de garde en 

lui-même mais à l’effet d’une troisième variable, non mesurée par les indicateurs [comme l’investissement 

parental par exemple]. 
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populations de migrants (Tobin, 2020*). En l’absence d’une expérience dans une structure 

d’accueil formelle dans la petite enfance, l’enfant aura en effet très peu d’exposition à la langue 

de son pays d’accueil avant l’entrée à l’école, et donc très peu de chance de la maîtriser. Or, 

comme évoqué précédemment, les compétences langagières vont faire partie des compétences 

transversales dans tous les apprentissages futurs, entrainant des mécanismes de retard 

cumulatifs. Autrement dit, un enfant qui buttera sur le vocabulaire, ou conséquemment sur des 

activités telles que la lecture et l’écriture à son entrée à l’école aura beaucoup plus de mal à 

rentrer dans les apprentissages (Bigras & Lemay, 2012; G. J. Duncan et al., 2007). Les 

interventions menées en milieu scolaire, et donc après l’entrée à l’école semblent cependant 

indiquer que ces différences ne sont pas irréversibles16.  

Facultés pré-mathématiques  

Définition et enjeux 

Les capacités pré-mathématiques (early mathematical skills/abilities) ont aussi été décrites 

comme un des prédicteurs majeurs des capacités scolaires futures (Hanover research, 2016; 

Paro & Pianta, 2000). Des estimations des tailles d’effets relatives17 des différents domaines 

ont mené certains auteurs à considérer que posséder de bonnes capacités pré-mathématiques 

avant l’entrée à l’école est le plus fort prédicteur de la réussite académique future (G. J. Duncan 

et al., 2007; Raghubar & Barnes, 2017; Sarama & Clements, 2009), mais cela est sujet à débat 

(Duckworth, 2016). Parmi ces capacités pré-mathématiques, on retrouve les capacités 

d’appréhension de l’espace18 et du temps (Björklund, 2012*; Flawn, 2018; Newcombe & Frick, 

2010; Sarama & Clements, 2009), la connaissance des chiffres et la capacité à compter (rapid 

automatic naming of digits and number) (NELP, 2009) ainsi que les correspondances chiffre-

quantité aussi appelée sens du nombre (number sense) (Flawn, 2018; Jordan et al., 2007; 

LeFevre et al., 2010; Tonizzi et al., 2020*), et les capacités de raisonnement, de résolution 

de problèmes et d’inférence (Clements et al., 2015; G. J. Duncan et al., 2007). Ainsi, plus un 

enfant maîtrisera ces domaines à son entrée à l’école, mieux il réussira.  

 

Gradient socio-économique 

On retrouve le même gradient socio-économique pour ces capacités pré-mathématiques : plus 

les enfants sont issus de milieux défavorisés, moins ces capacités seront développées à leur 

entrée à l’école  (Flawn, 2018). Cela est ici encore souvent attribué à la moins grande présence 

d’activités permettant de développer ces compétences dans les milieux les plus pauvres. Par 

exemple, l’intelligence spatiale apparaît être développée par les jeux (Newcombe & Frick, 

2010). Au plus les enfants jouent par exemple aux puzzles, les meilleurs ils sont sur des tests 

comme les tâches de rotations spatiales (Levine et al., 2012). Et il a été mis en évidence que 

les enfants défavorisés passent significativement moins de temps à jouer à ces activités que les 

enfants de milieux plus favorisés (Levine et al., 2012). De plus, lorsqu’on expose les enfants 

                                                      
16 Voir paragraphe Les effets des inégalités sont-ils irréversibles ? p.14. 
17 Voir Annexe I 
18 Ce terme peut faire l’objet de définitions différentes selon les auteurs, mais il s’agit ici de la capacité de l’enfant 

à se représenter l’espace, le positionnement des objets dans l’espace et de raisonner mentalement dessus.  
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les plus défavorisés à des jeux similaires au sein des modes d’accueil formels, on observe une 

amélioration nette de ces capacités en peu de temps (Björklund, 2012*; Verschaffel, 2005*).  

Enfin, il est important de rappeler que les études sur ces capacités couvrent de manière inégale 

l’ensemble des domaines académiques. Le domaine linguistique avant cinq ans apparaît 

comme un domaine extensivement traité, alors que le domaine pré-mathématique l’est 

beaucoup moins en comparaison. Nous n’avons pas trouvé de méta-analyse qui traite 

spécifiquement de ce domaine. Il ne nous a ainsi pas été possible d’estimer les tailles d’effet 

des sous-domaines évoqués plus haut. De plus, au sein des capacités mathématiques, le 

développement de l’intelligence spatiale n’a pas fait - à notre connaissance - l’objet d’une méta-

analyse afin d’évaluer son importance pour la réussite scolaire future. Et ce même si des experts 

s’accordent sur l’importance de ces capacités pour le développement des capacités 

mathématiques durant le reste de l’enfance (Flawn, 2018; Newcombe & Frick, 2010; Sarama 

& Clements, 2009). De plus, les capacités de résolution de problèmes et d’inférences sont 

souvent étudiées avant trois ans dans la perspective de mettre en évidence les capacités de 

raisonnement des bébés (Clements et al., 2015; Denison & Xu, 2010; Gopnik, 2012; Teglas et 

al., 2007; Xu & Denison, 2009). Elles sont aussi souvent mesurées autour de quatre ou cinq 

ans dans les batteries de tests classiques de mesures des capacités pré-mathématiques. Assez 

peu d’études essaient cependant de les mesurer avant cet âge dans une perspective 

longitudinale de contribution à la réussite académique (G. J. Duncan et al., 2007). Il n’existe à 

notre connaissance aucune étude qui ait mis en relation les deux démarches, c’est à dire étudier 

les différences interindividuelles de raisonnement et d’inférence avant quatre ans et voir en 

quoi ces différences sont prédictives de l’accomplissement académique futur. 

Facultés socio-comportementales & accomplissement académique 

Jusqu’à présent nous avons vu que le développement des facultés langagières et pré-

mathématiques des jeunes enfants jouent un rôle considérable dans leur réussite scolaire 

future, et que celui-ci est fortement marqué par un gradient socio-économique. 

Au-delà de ces caractéristiques, l’importance d’autres dimensions de la personnalité non-

testées à l’école mais contribuant néanmoins aux apprentissages ont été l’objet de nombreuses 

recherches depuis les années 2000 : il s’agit des facultés socio-comportementales (socio-

behavioral skills) (OECD, 2015). Après les avoir définies, et après en avoir présenté une 

classification possible, nous verrons dans cette partie en quoi elles sont importantes pour la 

réussite scolaire et sont sujettes à des inégalités de développement. Nous effectuerons de plus 

un zoom sur une catégorie de capacités qui apparaît comme particulièrement importante dans 

le parcours de vie des individus : les capacités d’autorégulation (Karreman et al., 2006*; 

Roebers, 2017*).  

Définition et enjeux 

Les facultés socio-comportementales sont ici à comprendre comme l’ensemble des aptitudes 

sociales, émotionnelles et des traits comportementaux qui se développent tout au long de 

l’enfance et au fur et à mesure des expériences. Elles vont jouer un rôle dans tout le parcours 

académique des individus depuis la petite enfance jusqu’au marché du travail (OECD, 2015; 
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Smithers et al., 2018). Ces capacités sont malléables au cours de la vie et susceptibles d’être 

renforcées par des interventions. Elles sont connues dans la littérature sous les termes socio-

emotional skills, socio-behavioral skills, soft skills ou encore non-cognitive skills19 (Denham 

& Brown, 2010; Heckman, 2006; Smithers et al., 2018; Tucker-Drob & Harden, 2017). Au-

delà du simple domaine émotionnel, nous classerons aussi des comportements comme la 

persévérance (grit ou persistence), la curiosité et l’ouverture d’esprit (openness), les capacités 

d’adaptation, la capacité de différer les récompenses (delay of gratification), la conscienciosité 

(conscientiousness), l’impulsivité (impulsivity), la connaissance de ses émotions (emotion 

knowledge) et la gestion de ses émotions (emotional regulation) sous le terme de facultés socio-

comportementales (Duckworth, 2016; Walter et al., 1989). Elles représenteront dans ce 

rapport l’ensemble formé par les facultés socio-émotionnelles et les facultés 

comportementales, dont les contours sont mal définis dans la littérature. Toutes ces 

composantes ont été mises en évidence par différents auteurs comme participant d’abord à la 

maturité scolaire (i.e. la propension à être prêt pour l’entrée à la maternelle, dans le système 

éducatif français) (school readiness) et plus tard à la réussite scolaire via les apprentissages et 

des comportements adaptés au contexte scolaire (G. J. Duncan et al., 2007; Khine & 

Areepattamannil, 2016*).  

De nombreuses définitions et classifications de ces capacités socio-comportementales peuvent 

être trouvées dans la littérature (e.g. CASEL, 2013; OECD, 2015; Schoon, 2015*). Nous 

reprendrons ici une version adaptée pour la petite enfance de la classification effectuée par 

l’OCDE dans son rapport Skills for Social Progress : The Power of Social and Emotional Skills 

(2015). En effet, s’il semble clair que ces capacités commencent à se développer dès les 

premières années, toutes les capacités énoncées précédemment ne sont pas mesurables dans la 

petite enfance. La plupart des travaux effectués concernent les enfants de cinq ans et plus. Pour 

cette raison, nous distinguerons quatre sous-groupes de capacités socio-comportementales, 

mais il sera difficilement possible de présenter une classification aussi raffinée qu’elle peut 

l’être pour la période scolaire. Il s’agit : des capacités à atteindre des objectifs (initialement 

achieving goals), comprenant notamment la persévérance (grit) et la motivation (Duckworth, 

2016) ; un cluster de capacités intimement relié au précédent qui est les capacités d’auto-

régulation (Roebers, 2017*)20; les capacités relationnelles (initialement working with 

others) et les capacités de gestion des émotions (initialement managing emotions) (OECD, 

2015). 

19 Pour une justification de la non-reprise du terme « capacités non-cognitives » dans ce présent rapport, nous 

renvoyons à l’encadré « Choix terminologiques », p.6. 
20 Nous avons choisi de distinguer les deux catégories, en particulier pour des raisons de tradition scientifique. 

En effet, la littérature sur les dimensions comme la persévérance (grit) et l’impulsivité, que nous avons rangées 

dans la capacité à atteindre ses objectifs appartient à un pan de la psychologie traitant des traits de personnalité. 

Cette littérature est actuellement partiellement controversée, comme nous le discuterons. Les capacités 

d’autorégulation sont étudiées par un pan de la psychologie étudiant les fonctions cognitives, et fait 

actuellement l’objet d’une réception plus consensuelle parmi les psychologues. Ainsi, du fait de ces deux 

niveaux d’analyse qui bénéficient d’un niveau de confiance différent, la distinction conceptuelle nous a paru 

importante à effectuer. Voir Paragraphe suivant, p.17 pour plus de détails. 
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Gradient socio-économique 

De nombreux travaux comme ceux de Heckman et collègues ont permis de mettre en lumière 

l’importance du niveau socio-économique sur le développement de ces capacités socio-

comportementales (Heckman & Masterov, 2007). En effet, du fait de conditions socio-

économiques défavorables, les enfants nés dans des milieux socio-économiques défavorisés 

auront tendance à développer un ensemble de traits comme l’impulsivité et un biais pour les 

récompenses immédiates, susceptibles d’interférer avec leurs apprentissages et, à terme, avec 

leur accomplissement académique (Griskevicius et al., 2013; Pepper & Nettle, 2017*). Et les 

effets de ces différences seront visibles à long terme (Heckman, 2006). Selon la méta-analyse 

de Smithers et al. (2018), les données expérimentales ou quasi-expérimentales internationales 

révèlent qu’un moins bon développement de ces compétences socio-comportementales est 

associé pendant l’adolescence à des moins bonnes capacités dans le domaine littéraire et 

mathématique (tailles d’effets faibles-à-moyennes selon les critères de Cohen21, 

respectivement (ES= 0.33 IC 95% [0.19–0.47] et ES=0.37 IC 95% [0.16–0.57]) ; mais aussi à 

ce qu’on appelle des problèmes comportementaux externalisés (problèmes de maîtrise de 

l’attention, d’impulsivité, de coopération et de conduite, taille d’effet faible-à-moyenne 

(ES=0.32 IC 95% [0.18–0.46]) ; à des problèmes comportementaux internalisés 

(principalement tristesse, anxiété et dépression, taille d’effet faible-à-moyenne (ES=0.23 IC 

95% [0.15–0.32]) ; et est aussi fortement associé à un moins bon état physique global sur le 

long terme (taille d’effet moyenne-à-forte, (ES=0.69 IC 95% [0.31–1.07])). 

Il est important de préciser que, s’il semble y avoir un relatif accord sur le fait que ces capacités 

font partie des prédicteurs de la réussite scolaire et qu’elles contribuent aux apprentissages, 

un désaccord existe cependant sur la taille de cet effet. Les résultats étant très variables selon 

les sous-dimensions mesurées et les tests utilisés. Dans leur méta-analyse, Duncan et collègues 

(2007) concluaient à un effet significatif des capacités d’autorégulation (capacités 

attentionnelles) (d=0.20), mais des résultats moins clairs avec des tailles d’effets très faibles 

voire proches de 0 pour les autres dimensions des capacités socio-comportementales. Ce 

résultat semble avoir été repris et confirmé plus récemment par d’autres méta-analyses comme 

celle de Smithers et collègues (2018) évoquée plus haut et Schoon (2015). A cet égard, la 

séparation en plusieurs sous-catégories s’avère particulièrement pertinente. Du fait de sa 

contribution plus consensuelle, et du fait du peu de données dans la petite enfance pour les 

autres sous-dimensions, seules les capacités d’autorégulation seront sujettes à une analyse 

détaillée dans le paragraphe suivant. 

Zoom sur : les capacités d’autorégulation (fonctions exécutives, attention et 

métacognition) 

Définition et enjeux 

Comme discuté précédemment, les capacités d’autorégulation (self-regulatory skills) sont 

une des sous-dimensions des compétences socio-comportementales qui a fait l’objet de 

nombreuses études. Transversales, celles-ci sont à l’œuvre dans tous les apprentissages et se 

développent petit à petit au cours de l’enfance du fait d’une maturation progressive du cortex 

                                                      
21 Voir Annexe I pour une approche critique de ces magnitudes. 
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préfrontal (la partie avant du cerveau) (Houdé, 2014*). Il s’agit de l’ensemble des capacités 

qui rentrent en jeu lorsqu’il s’agit de contrôler son comportement, de l’autoévaluer, et de 

l’adapter au contexte22 (Smithers et al., 2018). Conformément au cadre théorique esquissé par 

Roebers (2017)*, nous appellerons capacités d’autorégulation l’ensemble formé par la 

métacognition, les capacités attentionnelles et les fonctions exécutives. Les fonctions 

exécutives (Cragg & Gilmore, 2014*; Pasquinelli et al., 2015*) sont un groupe de fonctions 

cognitives qui entrent en jeu lorsqu’il s’agit de se fixer des objectifs et  de les atteindre grâce à 

un ensemble d’actions (physiques ou mentales) tout en s’adaptant à l’environnement. Cela 

demande de planifier et de superviser le déroulement des actions pour les exécuter de manière 

flexible (Lawson et al., 2018). Par exemple, apprendre une leçon demande à l’enfant de 

planifier cette activité, et d’ignorer les potentiels distracteurs pour se concentrer sur son 

apprentissage. En psychologie, le terme fonctions exécutives regroupe le plus souvent les 

capacités d’inhibition (c’est-à-dire la capacité de supprimer des distracteurs ou d’ignorer des 

informations ou désirs non-pertinents afin d’achever une tâche (Houdé & Borst, 2015)) ; la 

flexibilité mentale (cognitive ou attentionnelle), c’est-à-dire la capacité de passer 

efficacement d’une tâche à une autre, et la mise à jour en mémoire de travail, qui permet de 

stocker et manipuler les informations pertinentes stockées en mémoire pendant une tâche, ainsi 

que de remplacer les informations non-pertinentes par d’autres informations pertinentes 

(Diamond, 2013). Cependant, pour reprendre l’exemple de la leçon, exercer une réflexion 

critique sur son niveau de connaissance pour « savoir si on sait » est aussi nécessaire pour 

estimer l’état de ses connaissances (et savoir quand dire que l’on sait). Cette réflexion critique 

sur l’état de ses connaissances et sa performance fait partie de ce qu’on appelle la 

métacognition, qui est aussi une compétence transversale cruciale pour réguler les actions 

(Houdé, 2014*). Les études suggèrent que cette métacognition apparaît progressivement dans 

la petite enfance. Par exemple, entre 26 et 32 mois, une étude a mis en évidence que, alors que 

quasiment tous les enfants testés sont capables d’analyser et de comparer l’état de leur 

construction par rapport à ce qui était attendu, seule la moitié de ces enfants est capable 

d’utiliser cette information pour adapter son comportement (Bullock & Lutkenhaus, 1988*; 

Fitzpatrick & Pagani, 2012; Roebers, 2017*). La méta-analyse de Dent & Koena (2015) estime 

comme faible-à-moyenne la taille de l’effet de la métacognition sur la réussite académique 

(d=0,40, IC 95% [0,20 ; 0,52]). Cela dit, la pertinence du concept au-dessous de cinq ans est 

encore sujet à débat. Pour cette raison, il s’agit du seul item en rouge dans notre carte 

conceptuelle, p.11. 

Les fonctions exécutives ont été mises en évidence dans la littérature comme entrant en jeu 

dans les apprentissages scolaires (Cameron et al., 2012). A ce titre, le fait qu’elles soient un 

prédicteur important de l’accomplissement académique bénéficie aujourd’hui d’un consensus 

fort dans la littérature scientifique (Best, Miller & Naglieri, 2011). En effet, la méta-analyse de 

Allan, Hume, Allan, Farrington et Lonigan (2014) sur le lien entre capacités d’inhibition chez 

les enfants préscolaires et développement des facultés académiques estime que le coefficient 

de corrélation entre les deux est de [r = 0,27, IC 95% [0,24, 0,29), p < .001], ce qui correspond 

à une taille d’effet moyenne selon les critères de Cohen (d = 0.56, CI 95% [0,49 ; 0,60]). Pour 

ce qui est de la mise-à-jour en mémoire de travail, rares sont les travaux qui se sont intéressés 

                                                      
22 Ce qui inclut un renforcement du comportement s’il s’avère adapté (self-reinforcment) ou le changer sinon. 
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à leur lien avec le développement des facultés langagières et alphabétiques. Dans le domaine 

mathématique, la méta-analyse de Friso-Van Den Bos,  et al. (2012) sur 85 études sépare les 

facultés de mise-à-jour en modalité verbale (i.e. traitement d'informations verbales) des 

facultés de mise-à-jour en modalité visuo-spatiale (i.e. traitement d'informations visuelles). 

Pour la première, les auteurs trouvent un coefficient de corrélation de [r = 0,38, p < .001, soit 

d = 0,82] avec les facultés mathématiques ; alors que pour la seconde, cette corrélation est 

légèrement inférieure  [r = 0,34, p < .001 soit d = 0,72] (Friso-van den Bos et al., 2013)*. Enfin, 

pour ce qui est de la flexibilité mentale, les méta-analyses de Friso-van den Bos et  al. 

(2013) et celle de Yeniad et al. (2013) mettent en évidence un lien de taille d’effet faible-à-

moyenne avec la réussite académique (d=0,58 dans le domaine mathématique pour la première, 

et d = 0,42, IC 95% [0,22 ;  0,65] pour le domaine langagier et d = 0,54 C, IC 95% [0,30 ;  

0,75] dans le domaine mathématique pour la seconde).  

Gradient socio-économique 

L’existence d’un gradient socio-économique dans le domaine des fonctions exécutive semble 

aujourd’hui faire l’objet d’un consensus dans la littérature scientifique. La méta-analyse de 

Lawson, Hook et Farah (2018) permet d’estimer comme faible mais significative la taille 

d’effet du lien global entre statut socio-économique et développement des fonctions exécutives 

(d = 0,32, IC 95% [0,12;  0,42]). Dans cette même méta-analyse, les auteurs constatent que ces 

différences sont visibles et significatives dès l’âge de 3 ans (Lawson et al., 2018).  

Pour ce qui est du développement de la métacognition, les auteurs s’accordent aussi à dire qu’il 

peut aussi être impacté par les inégalités socio-économiques. Bien qu’aucune donnée ne soit 

disponible pour les enfants au-dessous de quatre ans, un certain nombre d’études sur les 

tranches d’âge plus élevées soutiennent cette affirmation (Wang, 1993 ; Yilmaz-Tüzun et 

Topçu, 2009). Les auteurs attribuent en partie ces différences à des différences de pratiques 

parentales et d’interactions parents-enfant (Pino-Pasternak et Whitebread, 2010 ; Thompson et 

Foster, 2013). 

Développement moteur : capacités motrices globales et motricité fine 

Dans ce paragraphe nous traiterons de l’importance des deux types de capacités motrices, les 

capacités motrices globales (gross motor skills) et la motricité fine (fine motor skills) pour la 

bonne santé future de l’enfant et sa réussite académique. 

Définition et enjeux  

Les aptitudes motrices globales peuvent être définies comme la capacité d’une personne à 

effectuer différents actes moteurs (Van Capelle et al., 2017*). A ce titre,  elles incluent les 

facultés motrices basiques (contrôle des objets, locomotion, stabilité) ainsi que la coordination 

motrice, mais pas les aptitudes sportives (motor fitness) (L. M. Barnett et al., 2016). Un haut 

niveau de compétences motrices dans l’enfance est associé à une meilleure santé physique 

durant l’adolescence (Hardy et al., 2012; Lubans et al., 2010), et une plus grande activité 

physique (et donc une meilleure santé physique) durant le reste de la vie (Goodway et al., 

2019). Les aptitudes motrices globales (gross motor skills) apparaissent ainsi comme un 

important prédicteur de la bonne santé future (L. M. Barnett et al., 2016). De plus, deux revues 
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systématiques ont permis de mettre en évidence un lien entre ces aptitudes motrices, mesurées 

à l’âge de 2 ans, et les capacités pré-mathématiques et de lecture des enfants (Macdonald et 

al., 2018; Tramontana et al., 1988). La revue de Macdonald et collègues (2018) rapporte des 

tailles d’effets faibles-à-fortes(d=0.26-0,98) pour les capacités pré-mathématiques et faibles-à-

fortes pour les capacités de lecture (d=0,32-1,5)23. Par ailleurs, une méta-analyse de Alvarez et 

al. (2017)24 sur la période 5-13 ans met en évidence des effets faibles-à-moyens du 

développement moteur sur les compétences mathématiques et de lecture dans cette tranche 

d’âge (ES= 0.21 IC 95% [.0.09, .33] et 0.26 IC 95% [.0.07, 0.33])25.  

Alors que les capacités motrices globales requièrent un développement et un travail de la 

musculature globale, les capacités de motricité fine (fine motor skills) requièrent le 

développement et l’utilisation de petits muscles spécialisés pour des tâches telles que l’écriture 

et le dessin (Liu et al., 2017). La motricité fine est définie comme la dextérité impliquée dans 

la coordination de ces muscles (Greenburg et al., 2020). Elle est souvent mesurée en termes de 

capacités basiques d’écriture et de manipulation fine d’objets (L. Dinehart & Manfra, 2013). 

Ces capacités de motricité fine développées pendant la petite enfance s’avèrent un solide 

prédicteur des capacités d’écriture, de lecture mais aussi des capacités mathématiques futures 

(Clark, 2010; L. H. Dinehart, 2015; Martzog et al., 2019*; Pitchford et al., 2016; Son & 

Meisels, 2006), et plus globalement de la réussite scolaire générale (Cameron et al., 2012). La 

revue de Macdonald et collègues (2018) rapporte des tailles d’effets faibles-à-fortes21 de la 

motricité fine sur les capacités pré-mathématiques et sur la lecture (respectivement (d=0,32-

1,8) et (d=0,32-1,5)). 

Gradient socio-économique 

Liu et collègues (2017) ont mis en évidence un retard global dans les aptitudes motrices des 

enfants de faibles catégories socio-économiques, tant sur les capacités globales que sur la 

motricité fine. Des récentes études suggèrent que ce seraient les capacités d’intégration visuo-

spatiales ainsi que la coordination visuo-motrice qui seraient principalement à l’origine des 

disparités observées (Carlson et al., 2013; Greenburg et al., 2020). En d’autres termes, les 

enfants issus de milieux défavorisés se représenteraient moins bien l’espace, et auraient plus 

de mal à coordonner les mouvements de leur corps en fonction de ce qu’ils voient que les 

enfants issus de milieux plus favorisés. La coordination des informations visuelles et motrices 

ainsi que la représentation de l’espace peuvent entrer en jeu lors des activités de la vie 

quotidienne, comme utiliser une fourchette et l’amener à la bouche, dans les activités sportives, 

comme lancer et attraper un ballon, mais aussi dans les activités scolaires, en particulier dans 

l’écriture. Sauf pathologie particulière, elles s’améliorent et s’affinent généralement avec la 

pratique (Gleitman et al., 2011). Pour ce qui est des capacités motrices globales, une récente 

méta-analyse et deux revues systématiques de la littérature ont mis en évidence un gradient 

                                                      
23 La grande hétérogénéité dans les données demande plus de recherches sur le sujet. Elle peut être due à des 

différences de rigueur entre les articles ou à des différences dans les instruments de mesure (tests). 
24 Attention cependant au faible nombre d’articles dans chaque catégorie (n=10 pour les facultés mathématiques 

et n=5 pour la lecture). Ces ordres de grandeurs ne sont pas surprenants, étant donné la faible étendue actuelle 

du domaine, mais sont susceptibles de biaiser les résultats [comme le confirme le funnel plot absent de l’article 

principal mais accessible sur internet] indépendamment de la rigueur de l’article. 
25 Pour une description des tailles d’effet, voir Annexe I. 

https://pediatrics.aappublications.org/content/pediatrics/suppl/2017/11/20/peds.2017-1498.DCSupplemental/PEDS_20171498SupplementaryData.pdf
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économique dans ce développement visible dès l’âge de trois ans (Barnett et al., 2016; Iivonen 

& Sääkslahti, 2014*; Liu et al., 2017; Tramontana et al., 1988).  

Cependant, actuellement, concernant les données française, ce gradient socio-économique n’a 

pas été trouvé chez les jeunes enfants dans les données de Elfe (Berger et al., 2020; Grobon, 

2018) 

Enfin, il est important de préciser qu’en dépit de certains travaux pionniers, la littérature faisant 

le lien entre ces capacités motrices et la réussite académique est relativement récente. A notre 

connaissance, ce domaine ne fait pas l’objet de méta-analyse qui puisse permettre d’estimer la 

taille des effets observés.  

Bonne santé dans la petite enfance, bien-être (well-being) & bien 

devenir (well-becoming) 

Définition et enjeux  

Bien que les questions de la santé aient été brièvement abordées dans le passage précédent au 

travers de la question de la santé physique, cette partie sur les facteurs qui dans l’enfance 

contribuent au développement de l’enfant ne saurait se terminer sans aborder les questions de 

santé globales ainsi que l’influence des conditions socio-économiques sur celles-ci. En effet, 

une des composantes importantes des mesures objectives de bien-être dans la petite enfance 

est la possibilité d’un développement en bonne santé mentale et physique (Ben-Arieh & Frønes, 

2011*; OECD, 2009; Staham & Chase, 2010), qui aura des conséquences à long-terme sur le 

devenir de l’enfant.  

Un certain nombre de facteurs environnementaux nocifs ont été reconnus dans la littérature 

pour avoir une influence directe sur la santé du jeune enfant. Il s’agit de l’exposition aux 

polluants et produits toxiques, à des infections et à des facteurs traumatiques (Currie & 

Almond, 2011). Au-delà de ces facteurs, deux sous-dimensions dans les besoins de l’enfant 

semblent se distinguer particulièrement pour ce qui est du bien-être et de l’accomplissement 

académique futur de l’enfant. Il s’agit de l’importance d’un accès aux besoins de première 

nécessité  (nutrition , logement dans de bonnes conditions etc.) et du niveau de stress interne 

de l’enfant et de son entourage.  

Une nutrition équilibrée et couvrant tous les besoins nutritifs de l’enfant sur ses premières 

années de vie n’apparaît pas seulement essentielle pour son développement physique mais 

aussi pour son développement cognitif. Certaines méta-analyses ont mis en évidence un lien 

entre la qualité du régime alimentaire dans les premières années de vie (en particulier une 

longue période de nutrition au sein et l’absence de carences) et la masse corporelle, les risques 

cardiovasculaires ainsi que les performances cognitives (mesurées en terme de QI 

principalement) durant le reste de l’enfance et de l’adolescence (Golley et al., 2013*, 2013; 

Nyaradi et al., 2015; Smithers et al., 2011).  

Gradient socio-économique 

Des études sur des cohortes anglo-saxonnes, allemandes et grecques ont révélé une forte 

association entre les caractéristiques socio-économiques et la qualité du régime alimentaire 

durant la petite enfance (Smithers et al., 2011). Les enfants des milieux socio-économiques les 
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moins favorisés semblent être ceux qui sont le plus sujets aux carences et à une alimentation 

de moins bonne qualité.  

Par ailleurs, un certain nombre d’études et trois méta-analyses suggèrent qu’un faible statut 

socio-économique est associé à un ensemble de traits environnementaux (familiaux, 

relationnels et communautaires) qui provoquent un stress  toxique26  important chez l’enfant 

(DeVoe et al., 2019; Kingston et al., 2015; Letourneau et al., 2011; Oh et al., 2018; Ordway et 

al., 2017; Tate et al., 2015). Les traits environnementaux correspondent par exemple à la 

cohésion familiale, la qualité des interactions parents-enfant, si les enfants sont confrontés ou 

non dans leur foyer à des syndromes tels que la dépression, le stress parental, le soutien familial, 

les activités pratiquées avec les enfants et le degré de violence dans la communauté 

d’appartenance (Letourneau et al., 2011). Ainsi, les situations adverses expérimentées entre 0 

et 2 ans, et le stress procuré à l’enfant semblent particulièrement prédictrices de moins bonnes 

performances cognitive et une moins bonne santé dans les années suivantes (Enlow et al., 2012; 

Hill-Soderlund et al., 2015). La méta-analyse de Tate et al. (2015) permet de mettre en évidence 

un effet faible à moyen du taux de stress de la mère sur le poids des enfants à la naissance 

(Cohen’s d = 0.20 [95% CI: 0.06, 0.34])27. Or les enfants qui ont un faible poids à la naissance 

apparaissent comme plus à risque d’obésité et de mauvaise santé au cours de leur vie. De plus, 

les personnes issues de milieux socio-économiques défavorisés apparaissent comme plus 

sujettes au marqueurs de stress que les autres (Tate et al., 2015). Ce résultat semble par ailleurs 

confirmé en France par les résultats de l’étude Elfe (Panico et al., 2015)28. Par ailleurs, 

Letourneau et collègues (2011) estiment comme petite mais robuste la taille d’effet du statut 

socio-économique sur les comportements d’agression et les comportements négatifs 

internalisés, comme la dépression (respectivement (Hedges’g=0.06, IC 95% [0.02, 0.11])29 et 

(Hedges’s g = 0.08, IC 95% [0.01, 0.16])). Les auteurs suggèrent que d’autres facteurs, comme 

les caractéristiques familiales et la qualité du voisinage, qui sont fortement corrélés mais 

distincts du statut socio-économique, pourraient expliquer la relation entre SES et 

accomplissement académique.  

Les études d’impact de programmes éducationnels dans la petite enfance sur la santé de l’enfant 

et en particulier son niveau de stress via une modification de l’environnement familial 

retiendront donc particulièrement notre attention dans la partie suivante de notre étude. Une 

partie de la littérature attire aussi une attention particulière sur la santé mentale de la mère, ou 

tout au moins des figures d’attachement infantile pour la bonne santé future de l’enfant 

(Letourneau et al., 2011; Vreeland et al., 2019). Des mesures préventives sur ce sujet seront 

donc aussi étudiées.  

Enfin, des recherches comparatives à partir des données de l’Unicef montrent que les pays où 

le bien-être subjectif des enfants est le plus élevé ne sont pas ceux où le PIB est le plus élevé, 

mais ceux où les inégalités entre les individus sont le plus faibles (Buzaud et al., 2019*). A 

l’échelle des individus, il a aussi été montré que l’exposition aux inégalités économiques dès 

                                                      
26 Stress persistant et chronique. A distinguer d’un stress adaptatif qui provoque par exemple une réaction de 

fuite face à un danger. 
27 Le d de Cohen est une autre mesure de taille d’effet. Pour une description des tailles d’effet, voir Annexe I 
28 Voir Panico et al. (2015) pour des pistes d’explications causales. 
29 Le g de Hedges est encore une autre mesure de taille d’effet. Pour une description des tailles d’effet, voir 

Annexe I 
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le plus jeune âge (0-10 ans) engendre une moins grande satisfaction vis à vis de sa propre vie, 

et donc un moindre bien-être subjectif (ibid). 

Les effets des inégalités socio-économiques sont-ils irréversibles ? 

Jusqu’à présent, la question des inégalités socio-économiques a majoritairement été traitée de 

façon descriptive. Dans chaque partie sur le statut socio-économique, il s’est agi de présenter 

l’état des connaissances au sujet de l’impact du statut socio-économique sur le développement 

de l’enfant. A cette lecture, il est possible de se demander dans quelle mesure les différences 

observées sont réversibles ou non. 

L’étude de cette question se devrait d’être l’objet d’une autre revue systématique de la 

littérature, en particulier d’une étude d’impact passant en revue les interventions qui ont été 

menées dans les structures d’accueil formelles afin de compenser les différences 

environnementales. Revue qui, nous l’avons vu, ne sera pas effectuée dans ce rapport. La 

question sera cependant indirectement abordée dans le chapitre sur les effets des modes 

d’accueil formels sur le développement de l’enfant, qui, nous le verrons, semble pouvoir être 

un puissant levier de réduction de ces inégalités de développement (Irwin et al., 2007). La 

question sera aussi abordée dans le chapitre sur les interventions parentales. Les résultats de 

ces deux chapitres, ainsi que ceux d’interventions spécifiques comme Sure Start en Grande 

Bretagne ou the Abecedarian Early Intervention Project, tendent à montrer que, pathologies 

mises à part, aucune différence de développement, qu’elle soit linguistique et alphabétique, 

pré-mathématique, socio-comportementales ou motrice, n’est potentiellement une fatalité 

durant l’enfance30 (Scobie & Scott, 2017; Waldfogel, 2002; Zoritch et al., 2000). Ceci surement 

en partie du fait de la grande malléabilité du cerveau à cette période. Ainsi, sur la période 

naissance-3 ans, il ne semble pas y avoir actuellement d’évidences scientifiques, et encore 

moins neuroscientifiques, chez l’humain en faveur d’une période cérébrale critique qui 

provoquerait des dommages qui ne soient irréversibles dans la période 3-5 ans, sauf 

éventuellement dans  le domaine du contrôle émotionnel (Bruer, 1997; OECD, 2018b) 

Cependant, plus ces interventions31 sont précoces, plus l’efficacité semble être grande et plus 

les chances d’éviter les effets cumulatifs sont importantes. 

Interactions entre les différentes dimensions 

Les différentes dimensions mentionnées dans ce chapitre interagissent les unes avec les autres 

de façon complexe au cours du développement. Les influences qu’elles sont susceptibles 

d’avoir les unes sur les autres, au regard de la littérature sélectionnée, sont récapitulées dans 

cette partie. Cependant, relativement peu de choses sont connues sur ces interactions. 

- Le domaine linguistique et alphabétique, développé dans langue des apprentissages (e.g. 

les facultés linguistiques en français pour les enfants scolarisés en France), va rentrer en 

jeu dans tous les apprentissages futurs, mais pourrait aussi contribuer au développement 

                                                      
30 Sauf dans des cas extrêmes de traumatismes physiques (comme par exemple les dommages dus à la 

consommation d’alcool dans la période prénatale) ou de traumatismes psychiques. Nous évitons ainsi 

volontairement de citer la dimension de santé, qui demanderait de rentrer dans des considérations qui sortent du 

scope de ce rapport. 
31 Nous incluons ici l’exposition à des modes d’accueil formels dans les interventions (Melhuish et al., 2015). 
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socio-comportementale via les relations sociales, la capacité d’expression, et 

l’identification de ses états internes (ce dernier élément devant encore être l’objet d’études 

plus approfondies) (Zauche et al., 2016). 

- Le domaine socio-comportemental contribue, comme nous l’avons vu, à tous les 

apprentissages via la mise en place de comportements bénéfiques, mais aussi aux 

comportements de santé (Smithers et al., 2018). 

- Le domaine moteur contribue lui aussi aux apprentissages, mais semble aussi participer au 

développement des fonctions exécutives et à la réalisation de comportements bénéfiques 

pour la santé, comme les activités sportives (Cameron et al., 2012; Carlson et al., 2013; 

Smithers et al., 2011). 

- Le domaine de la santé, et en particulier la nutrition, la masse corporelle et le niveau de 

stress, est susceptible d’influer sur les autres domaines du développement (Oh et al., 2018). 

Limites  

Une des critiques majeures pouvant être adressée à ces études est qu’il s’agit majoritairement 

d’études corrélationnelles. Ainsi, il se pourrait qu’il n’y ait pas de lien direct entre l’acquisition 

de ces capacités et la réussite scolaire, mais qu’un troisième facteur, sujet à un gradient socio-

économique comme la richesse de l’environnement familial et l’investissement parental, soit à 

l’origine à la fois de la réussite scolaire et des traits évoqués précédemment. Par ailleurs, les 

auteurs testent rarement toutes les compétences à la fois. Ce qui entraine nécessairement des 

variables omises et des problèmes de comparabilité des échantillons. Sans annuler cette 

critique, il convient de signaler que nous avons choisi dans cette synthèse les études qui ont 

contrôlé pour divers facteurs et en particulier le milieu socio-professionnel dans leur 

régression. En particulier, la méta-analyse effectué par Hanover research (2016) indique 

qu’elle s’est intéressée à ces questions en comparant les influences relatives de chaque facteur. 

Elle indique que ce sont bien la possession de ces capacités qui sont les plus forts prédicteurs 

de la réussite scolaire. Les auteurs reconnaissent cependant que la présence d’inégalités entre 

enfants en termes de capacités de langage et d’écriture est indubitablement influencée par le 

niveau socio-économique. De plus, bien que les études plus causales soient discutées plus loin 

dans la partie consacrée aux interventions, certaines méta-analyses viennent appuyer cette 

dernière analyse : les parents de familles défavorisées ont tendance à moins interagir avec leurs 

enfants, et lorsqu’ils le font, à être moins à l’écoute de leur enfant, à moins les stimuler, à 

utiliser un panel plus restreint de vocabulaire et à moins s’engager dans des activités 

cognitivement stimulantes avec leurs enfants comme la lecture de livres (Hoff, 2003; Topping 

et al., 2013). Ainsi ces facteurs expliqueraient au moins en partie la relation entre les 

différences observées chez les enfants et le statut socio-économique. Pour cette raison, notre 

dernier chapitre sera consacré aux programmes d’éducations à la parentalité ou interventions 

parentales qui peuvent être mises en place dans les modes d’accueil formels. 

 

Le cas particulier des États-Unis 

De plus, malgré nos efforts pour nous centrer sur des analyses dans le contexte européen et 

français, une des limites de cette carte conceptuelle est qu’un certain nombre d’études sont 

américaines. Or, le contexte des États-Unis s’avère différent du contexte européen, tant par les 
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modes de garde dans la petite enfance que par des différences linguistiques et culturelles. Ce 

qui pourrait avoir pour conséquence d’accroitre encore les conséquences des inégalités de 

destin sur le développement, comparé au contexte européen. En effet, les États-Unis sont un 

pays avec une politique libérale et où les inégalités socio-économiques sont plus marquées 

qu’en Europe. Les études réalisées sur des populations dites « défavorisées » aux États-Unis 

correspondent donc à une marge de population encore beaucoup plus marquée par la pauvreté 

que les études sur les populations « défavorisées » en France.  De plus, nous verrons dans les 

chapitres suivants que, contrairement à la France, l’éducation n’est ni obligatoire ni gratuite au 

niveau national avant l’âge de cinq ans. Or pour les classes sociales les moins favorisées, il 

s’avère que la maternelle a un rôle protecteur vis à vis des conséquences des inégalités (W. S. 

Barnett, 2011; Kholopsteva, 2016). Pour ces raisons, nous avons distingué les études 

européennes par une étoile (*) dans ce chapitre, et dans tout le reste de notre ouvrage. Certains 

domaines, comme ceux de la santé des enfants et de leur développement moteur en lien avec 

leur accomplissement académique futur s’avèrent, à notre connaissance, ne pas être couverts 

par des revues systématiques ou des méta-analyses exclusivement européennes. 

Conclusion 

Ce premier chapitre consistait en une carte conceptuelle des domaines qui ont été mis en 

évidence dans la littérature scientifique comme principaux prédicteurs de l’accomplissement 

académique futur et du bien-être de l’enfant. Parmi les prédicteurs de la réussite académique, 

nous avons distingué les facultés langagières et pré-alphabétiques, les facultés pré-

mathématiques, les facultés socio-comportementales, les facultés motrices et l’importance 

d’une enfance en bonne santé (voir Annexe III pour plus de détails quantitatifs).  

Nous avons vu encore que chacun de ces domaines est impacté par les inégalités socio-

économiques. Au-delà des conséquences physiologiques de la pauvreté évoquées dans le 

dernier paragraphe, nous avons vu que certaines activités comme le jeu, les activités parents-

enfant, ou encore la lecture partagée sont des éléments cruciaux pour ce développement. Or 

elles apparaissent comme moins pratiquées par les classes sociales les moins favorisées. 

Dans les chapitres suivants, nous verrons comment chacune de ces dimensions peut être l’objet 

d’interventions dans les sphères familiales et institutionnelles afin de pallier les inégalités de 

destin. 
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Annexe I – Les tailles d’effets 

Définitions 

Il s’agit de mesures standardisées qui permettent d’estimer la puissance des effets reportés dans 

la littérature, et de faire des comparaisons entre études.  

Les tailles d’effet sont souvent reportées avec leur Intervalle de Confiance (IC ou CI en 

anglais pour Confidence Interval), qui peut être vu comme la marge d’erreur. Autrement dit, 

les intervalles de confiance sont une estimation de la borne inférieure et supérieure dans 

laquelle il est probable que se trouve la mesure si elle était faite sur la population totale. 

Remarque : les tailles d’effet en psychologie  

En psychologie, les tailles d’effets sont toujours relativement peu élevées car les phénomènes 

étudiés sont généralement multifactoriels (e.g. taille d’effet de l’impact des crèches sur le 

développement langagier ; alors que l’importance de l’environnement familial est aussi 

notoire). Ainsi, chaque facteur, étudié individuellement, permet d’expliquer une petite part du 

phénomène et résulte donc en une taille d’effet relativement faible par rapport aux critères de 

Cohen et de Hedges. Ceci car ces derniers sont calibrés sur des moyennes à travers un grand 

nombre de disciplines scientifiques. En psychologie, une taille d’effet faible selon les critères 

de Cohen ou de Hedges correspondent donc à une taille d’effet tout à fait honorable. Toujours 

en psychologie, une taille d’effet moyenne selon les critères de Cohen correspond en réalité à 

un effet plutôt fort par rapport aux autres interventions dans cette même discipline. 

 

Principales tailles d’effets utilisées dans la littérature analysée et leur ordre 

de grandeur en psychologie 

D de Cohen / écart types / Hedges’g (Cohen, 1988 ; Hedges, 1981)  

Faible 0.2   Moyenne : 0.5   Forte : supérieure à 0.80  

 

R (coefficient de corrélation de Pearson)  

Faible : 0.1-0.29  Moyenne : 0.3-0.49  Forte : supérieure à 0.50  Très forte : 1 

 
N.B. : Ces ordres de grandeur ne sont pas absolus, mais sont ici mentionnés à titre indicatif 

d’après les critères de Cohen et de Hedges.  

 

Calcul des tailles d’effet mentionnées dans la revue  

Les tailles d’effets mentionnées ici ont généralement été converties en d de Cohen, ou en g de 

Hegdes, qui sont deux mesures semblables afin de permettre une comparaison intuitive.  

Les formules utilisées sont celles trouvées dans le manuel de Borenstein et collègues pour les 

corrélations, odds ratio et différences de moyennes (Borenstein et al., 2009), et de Lakens 

(2013) pour les ANOVA et les t.test.  
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Annexe II - Glossaire 

Terminologie générale 

Méta-analyse : revue systématique de la littérature, dont les résultats font l’objet d’analyses 

statistiques afin d’évaluer la robustesse des résultats au sein du sujet d’intérê 

Domaines de développement / capacités / composantes / compétences : Tous ces mots sont 

ici utilisés en synonymes. Au-delà du simple domaine scolaire, nous entendons ce terme dans 

un sens plus large comme étant l’ensemble des composantes développementales susceptibles 

d’être étudiées (et donc mesurées) par la méthode scientifique dans son état actuel, et 

contribuant au bien être présent et futur de l’enfant. 

Prédicteur : nous entendons ce terme dans un sens appliqué. Il s’agit des domaines qu’il est 

possible de mesurer dans la toute petite enfance (0-5ans), et qui nous permettent de savoir de 

façon assez robuste quelles seront les difficultés (ou non) qui seront rencontrées plus tard par 

l’enfant durant son parcours académique, et in-fine d’avoir une idée des grandes tendances 

suivies par son parcours académique futur. 

Statut socio-économique : différences interindividuelles présentes dès la naissance en termes 

de ressources économiques et culturelles, de parcours professionnel des parents (et plus tard de 

l’enfant) et d’environnement social (McGill, 2014; Pace et al., 2017). 

Selon les études, ce terme peut renvoyer à différentes mesures. Il peut s’agir du niveau de 

diplôme [souvent du niveau de diplôme de la mère], à la profession, au niveau de revenu du 

foyer ou du père, ou encore à une mesure agrégeant plusieurs de ces indicateurs  

Les trois mesures étant hautement corrélées et les études spécifiques à chaque mesure étant 

trop peu nombreuses, nous avons ici utilisé les termes « statut socio-économique » et 

« inégalités socio-économiques » comme des termes généraux pour englober toutes ces 

mesures. Une distinction renvoyant à un indicateur ou à un autre n’a pas été effectuée de 

manière systématique. Le terme « défavorisé » ou « pauvreté » peut aussi renvoyer au premier 

quintile ou au premier tercile selon les études, mais là encore, nous n’avons pas 

systématiquement rapporté quelle est la mesure utilisée par chaque auteur et avons utilisé ces 

termes en synonymes.  

Les différents domaines de développement 

La littérature sur la réussite scolaire est un vaste pan de la littérature scientifique qui bénéficie 

de l’éclairage d’un grand nombre de disciplines (psychologie, linguistique, neurosciences, 

psychiatrie, économie, sciences de l’éducation, sociologie, philosophie). Pour cette raison, 

plusieurs termes peuvent être employés pour décrire le même phénomène (Kelley, 1927; 

Smithers et al., 2018)) et inversement des phénomènes différents peuvent être mis sous un 

même terme en fonction du champ disciplinaire. C’est pourquoi il nous paraît important de 

définir clairement ce que nous entendrons sous chaque terme. L’arbre conceptuel ainsi que la 

section définition en annexe de cette partie ont pour but d’adresser cette question en définissant 

précisément le sens que nous mettons derrière chaque terme employé. 
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Capacités académiques ou préscolaires : Ensemble des capacités qui sont explicitement 

évaluées par le système scolaire traditionnel. Elles sont majoritairement décomposables en 

deux corps de littérature importants : les facultés langagières et pré-alphabétiques et les facultés 

pré-mathématiques. 

 
Figure 3-Arbre conceptuel des capacités académiques ou préscolaires 

 
Conscience phonologique : Capacité à détecter, raisonner sur et manipuler les différentes 

unités du langage oral (sur les mots, les lettres et sur des parties de mots). La capacité à trouver 

rimes ou des mots qui commencent par le même son qu’un autre font partie des indicateurs de 

la conscience phonologique (NELP, 2009). 

Capacités pré-mathématiques : Ensemble des capacités acquises dans la petite enfance et qui 

seront les fondements des acquisitions mathématiques futures après l’entrée à l’école (Sarama 

& Clements, 2009). Elles regroupent un ensemble de capacités visuo-spatiales comme 

l’appréhension de l’espace ou intelligence spatiale (spatial intelligence) (Newcombe & Frick, 

2010), la connaissance des chiffres et la capacité à compter (rapid automatic naming of digits 

and number) (NELP, 2009), les correspondances chiffre-quantité aussi appelées sens du 

nombre (number sense) (Flawn, 2018; Tonizzi et al., 2020), ainsi que les intuitions du temps 

(Björklund, 2012; Sarama & Clements, 2009). 

Compétences socio-comportementales : Ensemble des compétences sociales, émotionnelles 

et des traits comportementaux comme la capacité à réguler son comportement qui vont 

importer dans la réussite scolaire et pour le marché de l’emploi. On peut distinguer deux 

grandes catégories qui peuvent être classifiées en tant que compétences socio-

comportementales : les compétences socio-comportementales et les capacités d’auto-

régulation. 
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Figure 4 - Arbre conceptuel des différentes capacités socio-comportementales 

 
Capacités socio-émotionnelles : Composantes principales de la personnalité, les attitudes et 

les croyances qui vont jouer un rôle dans tout le parcours académique depuis la petite enfance 

jusqu’au marché de l’emploi (Khine & Areepattamannil, 2016). Elles regroupent des traits tels 

que la persévérance (grit ou persistence), la curiosité et l’ouverture d’esprit (openness), les 

capacités d’adaptation, la capacité de différer les récompenses (delay of gratification), la 

conscienciosité (conscientiousness), l’impulsivité (impulsivity), la connaissance de ses 

émotions (emotion knowledge) et la gestion de ses émotions (emotional regulation) (Smithers 

et al., 2018). 

Conscienciosité : Tendance à être organisé, responsable et appliqué lors des tâches (Smithers 

et al., 2018). 

Persévérance : Qualité de se maintenir à une tâche en vue d’un objectif en dépit des obstacles, 

et d’en venir à bout (Smithers et al., 2018). 

Capacité de différer les récompenses : La capacité à renoncer à des récompenses immédiates 

en vue de récompenses plus importantes dans le futur (Smithers et al., 2018). 

Impulsivité : Trait comportemental caractérisé par peu ou une absence de prévoyance ainsi 

que de réflexion sur les conséquences éventuelles de son comportement à un instant donné 

(Smithers et al., 2018). 

Gestion des émotions : Capacité à reconnaître ses émotions, à les moduler et à les adapter aux 

attentes de l’environnement (Smithers et al., 2018). 
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Capacités d’auto-régulation : les compétences qui rentrent en jeu lorsqu’il s’agit de contrôler 

son comportement, de l’auto-évaluer, et de l’adapter à la situation (Smithers et al., 2018). Elles 

regroupent la métacognition et les fonctions exécutives. 

Fonctions exécutives (Cragg & Gilmore, 2014; Pasquinelli et al., 2015) : Nom donné à un 

groupe de procédés cognitifs qui entrent en jeu lorsqu’il s’agit de se fixer des objectifs et 

d’ensuite les atteindre grâce à un ensemble d’actions (physiques ou mentales) tout en 

s’adaptant à l’environnement. Cela demande de planifier et de superviser le déroulement des 

actions pour les exécuter de manière flexible. En psychologie du développement, le terme 

fonctions exécutives regroupe les capacités d’inhibition (c’est-à-dire la capacité à supprimer 

des distracteurs ou à ignorer des informations ou désirs non-pertinents pour le but désiré) ; la 

flexibilité mentale (cognitive ou attentionnelle), c’est à dire la capacité de passer 

efficacement d’une tâche à une autre ou d’un paradigme à un autre, et la mémoire de travail, 

qui permet de gérer et de conserver des informations pertinentes en mémoire pendant une tâche. 

Cette réflexion critique sur l’état de ses connaissances et sa performance fait partie de ce qu’on 

appelle la métacognition, qui est aussi une compétence transversale cruciale qui sert à réguler 

les actions  (Houdé, 2014). 

Fonctions psychologiques (Houdé, 2004):  En neurosciences et en psychologie, le terme 

fonction réfère à l’ensemble des propriétés actives et dynamiques qui travaillent ensemble pour 

produire un résultat commun. En psychologie, les fonctions mentales majeures sont 

communément la perception, l’attention, la mémoire, les capacités d’imagerie mentale, le 

langage, les facultés de raisonnement et le contrôle exécutif. On considère que ces fonctions 

sont implémentées dans un substrat neuronal qui peut-être un ou plusieurs réseaux de neurones 

situés dans une ou plusieurs régions cérébrales et qui concourent à une même fonction. 
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Annexe III - Détail des différentes méta-analyses et de leurs 

éléments quantitatifs 



Article Type 
d’article 

Age Pays N Résultats  

Bus. (1999). 
Phonological 
awareness and early 
reading : Early years 
program meta-
analysis. 

MA 3-5 US 745 Étude de l’impact d’un entrainement précoce au développement de la conscience phonologique sur les 
capacités de lecture précoces.  

Résultats généraux : la conscience phonologique est importante pour la lecture future, mais pas 
suffisante. 

Détails : Taille d’effet combinée sur le développement de la conscience phonologique d=0.73 et sur la 
lecture d =0.7. Dans les études à long-terme, l’influence d’un entrainement de la conscience 
phonologique sur les capacités d’identification des mots explique 12% de la variance. Dans les études à 
long-terme, l’influence d’un entrainement de la conscience phonologique sur les capacités de lecture 
est plus faible, d=0.16. Les programmes qui combinent un entrainement de la conscience phonologique 
à un entrainement sur les lettres de l’alphabet apparaissent comme plus efficaces que ceux uniquement 
centrés sur la conscience phonologique. 

DOMAINES PRE-
MATHEMATIQUE, 
LECTURE, CAPACITES 
SOCIO-
EMOTIONNELLES & 
ATTENTION 

Duncan et al. (2007). 
School readiness and 
later achievement.  

MA 4-5 6 Mesures : capacités académiques (math[connaissance des nombres et de l’ordinalité] + linguistiques et 
alphabétiques [vocabulaire, connaissance des lettres, des mots et conscience phono.), d’attention et 
capacités socio-émotionnelles[comportements internalisés et externalisés] à l’entrée à l’école et effets 
à long terme sur la réussite en mathématiques et en lecture. Les variables sont considérées comme 
étant une mesure de la « préparation à l’école » (school readiness)  

Résultats : 
- Les habilités pré-mathématiques à l’entrée à l’école sont le plus fort prédicteur des 

performances futures (r=0.34) 
- Les capacités linguistiques et alphabétiques sont aussi un prédicteur moindre mais consistent 

(r=0.17), de même que les capacités d’attention (r=0.10) 
- Capacités socio-émotionnelles : proche de 0 
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Introduction 

Notre premier chapitre était une carte conceptuelle des domaines qui, durant la petite enfance, 

ont été mis en évidence dans la littérature comme étant les plus prédictifs de l’accomplissement 

académique. Nous avions retenu les domaines langagier, pré-mathématique, socio-

comportemental, moteur et la santé physique comme étant les principaux domaines d’intérêt 

pour cette question. Nous avons aussi vu que tous ces domaines étaient susceptibles d’être 

impactés par les inégalités socio-économiques. La question de savoir comment remédier à ces 

inégalités de destin nous préoccupera donc tout particulièrement dans la suite de notre rapport. 

Alors que la prise en charge dans une structure type maternelle entre 3 et 5 ans semble faire 

consensus comme moyen d’assurer un bon développement et de pallier les inégalités, les 

résultats sur la période de 0 à 3 ans paraissent plus sujets à investigations (W Steven Barnett & 

Yarosz, 2007; CASEL, 2013; Heim, 2018; Melhuish et al., 2015) 

En France, une des différences majeures susceptibles d’arriver dans la vie des tous petits avant 

l’entrée en maternelle, c’est-à-dire entre 0 et 3 ans, est la participation à un mode d’accueil 

formel. Il s’agit de toute garde non-parentale encadrée et contrôlée par une structure publique 

ou privée. Les deux principaux modes d’accueil en France sont les assistantes maternelles et 

les crèches (ONAPE, 2018). Les assistantes maternelles, premier mode d’accueil formel en 

France, sont considérées comme un mode d’accueil individuel32. A l’inverse, les crèches seront 

classées dans les modes d’accueil formels dit collectifs33. Aussi, compte tenu du grand nombre 

d’études sur le sujet, et afin d’être aussi systématique que possible, le présent chapitre sera une 

revue des revues34 des études empiriques portant sur les effets de ces modes d’accueil formels 

sur le développement des jeunes enfants. La focale sera mise sur les effets des modes d’accueil 

d’enfants issus de milieux socio-économiques défavorisés, afin de déterminer si les modes 

d’accueil formels peuvent jouer un rôle protecteur contre les effets des inégalités de destin. 

Plus précisément, ce chapitre abordera les questions suivantes : 

Q1 : « Quels sont les effets des modes d’accueil formels sur le développement des enfants de 

moins de trois ans dans les pays développés sur chaque domaine de notre carte conceptuelle, 

en comparaison des enfants gardés par leurs parents35 avant l’entrée en maternelle ? 

Q2 : « Comment les effets sur le développement varient-ils en fonction de la qualité des 

modes d’accueil formels ? »  

Q3 : « Comment les effets sur le développement varient-ils en fonction du niveau socio-

économique des parents ? »  

Q4 : « Comment les effets sur le développement  

Q3 : « Comment les effets sur le développement varient-ils en fonction du niveau socio-

économique des enfants ? »  

32 Le terme ne doit pas induire en erreur,  plusieurs enfants puissent être gardés par la même assistante 

maternelle. Le terme « individuel » renvoyant au personnel et non pas aux enfants. 
33 Voir Annexe II pour des définitions et une classification schématique  
34

Une revue systématique des revues systématique et des méta-analyses sur le sujet 
35 Ne pas être gardé dans un mode d’accueil formel ne signifie pas nécessairement être gardé par les parents. Les 

enfants peuvent en effet être gardés par leurs grands-parents, et/ou une nounou. Étant donné que les différents 

modes de garde informels sont susceptibles d’avoir des effets différents sur le développement des enfants, avoir 

un groupe de référence fixe est importance dans la comparaison. 
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Q4 : « Comment les effets sur le développement varient-ils en fonction de la quantité 

d’exposition (âge d’entrée et fréquence) aux modes d’accueil formels ? »  

Q5 :  « Existe-t-il des différences de développement entre les enfants gardés en crèches et 

ceux gardés par une assistante maternelle ? » 

Q6 : « Les effets des modes d’accueil sont-ils visibles à long terme ?  

Méthodologie de la présente recherche 

Protocole et pré-enregistrement 

Le présent chapitre s’inscrit dans le cadre méthodologique PRISMA (Preferred Reported 

Items for Systematic Reviews and Meta Analysis), spécifique aux revues systématiques et 

méta-analyses. Le protocole de recherche, les hypothèses ainsi que la méthodologie 

prévisionnelle ont fait l’objet d’un pré-enregistrement sur le site PROSPERO (ID 177754). 

Stratégies de recherche 

La recherche de revues a été réalisée dans cinq bases de données différentes (Pubmed; ERIC; 

PROSPERO ; PsyArXiv ; Persée) et sur un service de recherche spécialisé (Google Scholar, 

log-out version). Conformément à notre cadre méthodologique, les articles résultants de cette 

recherche ont été retenus pour notre revue, d’abord sur la base de leur titre et abstract, puis sur 

la base de leur lecture complète si : 1) leur date de parution n’était pas antérieure à 1995, date 

au-dessous de laquelle les résultats paraissent difficilement applicables au contexte actuel, tant 

sur le plan méthodologique que sur le plan sociétal; 2) ils traitaient d’un ou plusieurs pays 

développés, donc comparables à la France; 3) ils couvraient la période de 0 à 3 ans ET de la 

période avant l’entrée en maternelle, toujours dans une logique d’applicabilité au contexte 

français;  4) il s’agissait d’une revue systématique et/ou méta-analyse; 5) l’article en question 

traitait de l’effet d’un ou plusieurs modes d’accueil formels sur le développement des enfants, 

et pas d’une intervention spécifique; 6) l’étude était en Français ou en Anglais. Plus de détail 

sur notre stratégie de recherche sont disponibles en Annexe I. Notre base de données a été 

consignée dans une feuille de calcul accessible en ligne. Elle comporte un détail des articles 

parcourus, leur source, des raisons d’inclusion et d’exclusion, ainsi que les principaux résultats 

pour chaque article retenu. Plus de détail sur l’algorithme de recherche est disponible en 

annexe, ainsi que dans l’onglet search algorithm de notre feuille de calcul accessible en ligne 

Au total, notre revue agrège les données d’environ 1670 études empiriques. Pour chaque 

article, un score de validité et de pertinence a aussi été calculé sur la base d’un certain nombre 

de critères (le détail des critères, et du calcul est disponible en Annexe II). Il est rapporté 

systématiquement dans nos résultats sous format tableau. 

https://www.crd.york.ac.uk/prospero/
https://docs.google.com/spreadsheets/d/1I-d_LY7LmRA2k3zhszLSn2oyG5La4DxiKHjS44Kw0C0/edit#gid=0
https://docs.google.com/spreadsheets/d/1I-d_LY7LmRA2k3zhszLSn2oyG5La4DxiKHjS44Kw0C0/edit#gid=1530592609
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Analyse descriptive des effets des modes d’accueil formels sur le 

développement des Jeunes Enfants  

Considérations méta-analytiques : de profondes différences internationales 

dans l’offre de services d’accueil, qui ont des conséquences sur les études 

empiriques, leurs résultats et l’applicabilité au contexte français 

Dans ce paragraphe, nous verrons qu’il existe de profondes différences dans l’organisation 

des modes d’accueil formels sur la période 0-5 ans, et ce tant sur le contenu que sur la forme. 

Ces différences constituent des limites à toute comparaison internationale. 

La France, un système séparé qui résulte en des priorités différentes selon les âges 

Tout d’abord, le système Français de prise en charge des enfants avant l’entrée en primaire est 

dit « séparé » (dual system) (Eurydice, 2019). Cela signifie qu’il effectue une division entre la 

tranche d’âge 0-3 ans, où les enfants vont généralement soit chez une assistante maternelle, 

soit en crèche, soit restent chez leurs parents, et la tranche d’âge 3-5 ans, durant laquelle tous 

les enfants vont à l’école maternelle (Melhuish et al., 2015; Panico & Kitzmann, 2020). Alors 

que les modes d’accueil formels avant trois ans sont plutôt centrés sur le soin36, la maternelle 

est une structure nationale dont la visée est essentiellement éducative. Il s’agit déjà de ce que 

l’on appelle une scolarisation primaire (cycle 1). Or cette scission entre les deux tranches 

d’âges est loin d’être la norme européenne et internationale (Eurydice, 2019; OECD, 2006). 

Un certain nombre de pays [environ un tiers des pays européens, dont proviennent une grande 

36 Un des éléments empiriques appuyant cette affirmation est que, alors que les modes d’accueil formels avant 

trois ans sont régis par le code de la santé publique, les maternelles sont sous l’égide du ministère de 

l’éducation. 

Assistantes maternelles et crèches, une comparaison française 
En France, les crèches sont généralement des structures de maximum 60 places en vertu de 

l’article R.2324-25 du code de la santé publique, avec un ratio de 1 à 5 pour les enfants les enfants 

avant l’âge de marcher et 1 à 8 ensuite. Au niveau du personnel encadrant,  les crèches sont 

composées d’au moins un·e puériculteur·rice (bac +4 ou plus) et d’un· éducateur·trice de jeunes 

enfants (niveau bac +3), ainsi que d’auxiliaires de puériculture. La formation initiale des 

auxiliaires de puériculture représente 1435h d’enseignements théoriques et de 840h de stage.  

Elles peuvent aussi être composée d’un maximum de 50% de titulaires d’un CAP petite enfance 

(240 heures de formation et 120 heures de stage) ou autres formations spécialisées d’un volume 

horaire équivalent ou supérieur (voir le guide pratique Accueil de la petite enfance, p.20 pour plus 

d’informations).  

En France, les assistantes maternelles peuvent accueillir jusqu’à 4 enfants au-dessous de 6 ans.  

Leur obligation de formation initiale est de 120 heures, dont les 80 premières heures doivent avoir 

été faites avant d’accueillir tout enfant (source : service-public.fr). 

https://travail-emploi.gouv.fr/IMG/pdf/Accueil_de_la_petite_enfance.pdf
https://www.service-public.fr/particuliers/vosdroits/F798
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partie de la littérature européenne sur notre sujet], comme la Norvège, la Suède et la Finlande 

par exemple, disposent de ce qu’on appelle des systèmes intégrés (integrated systems) où tous 

les enfants entre 0 et 5 ans vont dans les mêmes structures d’accueil (Eurydice, 2019; Panico 

& Kitzmann, 2020). Le rapport Eurydice (2019) précise que « ces services sont 

traditionnellement conçus selon une approche globale afin d’encourager le développement 

cognitif, physique, social et émotionnel précoce des enfants et de familiariser les jeunes enfants 

avec l’instruction organisée en dehors du contexte familial». La scolarisation formelle ne 

commence qu’autour de six ans. Ces systèmes sont vus comme ceux permettant aux enfants de 

tirer les plus grands bénéfices pour leur développement (Bennett, 2012b; Melhuish et al., 

2015). L’appellation anglaise pour les structures d’accueil de jeunes enfants « Early Childhood 

Education and Care », un des termes de références dans la littérature internationale, se réfère 

donc indifféremment à la tranche d’âge 0-5 ans. Ce qui complique l’interprétation des résultats 

pour la tranche d’âge spécifique 0-3 ans.   

Des âges d’entrée et une qualité très variables en fonction des pays  

Par ailleurs, les âges d’entrée dans les modes d’accueils formels et dans l’éducation primaire 

diffèrent aussi selon les pays. Pour reprendre le cas de la Norvège, de la Suède et de la Finlande, 

la plupart des enfants rentrent dans les structures d’accueil autour de l’âge d’un an, peu après 

la fin des congés parentaux (Eurydice, 2019). En France, les congés parentaux étant moins 

longs (16 semaines en moyenne), les enfants sont susceptibles d’être accueillis beaucoup plus 

tôt dans une structure formelle (Direction de l’information légale et administrative, 2020). La 

qualité des structures est aussi très variable en fonction des pays. Par exemple, en France, la 

qualité des crèches est généralement considérée comme plutôt haute et homogène (Panico & 

Kitzmann, 2020). Enfin, les résultats sont aussi très sensibles aux mesures utilisées, et à 

l’environnement parental, pour lesquels il est très dur de contrôler entre études.  

Des différences dans la composition de l’offre 

 Outre les différences de gouvernance des structures, une dernière différence notable est dans 

la composition de l’offre des structures. Dans la plupart des pays, les modes d’accueil 

collectifs de type crèches dominent l’offre d’accueil (Eurydice, 2019). Les services à domicile 

réglementés du type assistantes maternelles sont bien plus rares. Ils n’existent que dans dix 

pays européens, et la France est le seul pays où ces services individuels constituent le premier 

mode d’accueil formel [57% des places disponibles] (Eurydice, 2019). C’est sans doute pour 

cette raison que, en dépit de son importance dans le contexte français, les effets des modes 

d’accueils individuels sur le développement des enfants restent un sujet extrêmement peu 

exploré  (Hupp & Jewell, 2019). Une partie des résultats concernant les différences de 

développement dans les modes d’accueil individuels proviennent d’éléments de preuves 

indirects (e.g. la recherche montre que des tailles de groupes plus faibles sont généralement 

plus bénéfiques, or les informations disponibles en France révèlent que les tailles de groupes y 

sont généralement plus faibles qu’en crèches).  

La variation des différents paramètres discutés dans cette partie, que nous appellerons 

modérateurs, est susceptible de faire fortement varier les effets des modes d’accueil sur le 
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développement des enfants. Ils sont susceptibles d’expliquer une part de la grande variabilité, 

qui, nous le verrons, est observée dans les résultats des études recensées. 

Le cas particulier des États-Unis 

Nous l’avons vu, le cas des États-Unis, dont proviennent la majeure partie des études sur les 

effets des modes d’accueil formels sur le développement des jeunes enfants, est encore 

différent. Outre les différences de contexte notables avec les pays européens déjà évoquées37, 

les emplois y sont moins stables, et les congés parentaux maximum légaux plus courts (durée 

maximale de 12 semaines, variable selon les états), sans obligation que ces congés soient payés. 

Ce qui signifie que les parents travailleurs souhaitent en général reprendre leur emploi très vite 

après la naissance (Melhuish et al., 2015; OECD, 2018a).  Un grand pan de la littérature 

américaine, et la quasi-totalité des Essais Randomisés Contrôlés (ERC) sur le sujet, concerne 

des interventions ciblées sur un public particulier, très couteux et peu comparables aux 

expériences européennes. Par ailleurs, les structures d’accueil sont marquées par des profondes 

hétérogénéités de qualité. La qualité globale est généralement considérée comme étant moins 

homogène qu’en Europe, et en particulier en France où la qualité générale est considérée 

comme plutôt élevée (Panico & Kitzmann, 2020). Nous avons donc essayé de nous centrer 

quasi-exclusivement sur des exemples européens dans notre analyse38, et les exemples des 

interventions américaines y seront traitées à part (voir Annexe III). 

La figure 1 récapitule les principaux résultats qui seront discutés dans la revue. Parmi les 

articles inclus dans notre revue, 6/32 traitaient uniquement de la qualité et 4/32 se centraient 

sur les enfants issus de milieux défavorisés. 7/32 abordaient au moins une fois la question des 

effets des assistantes maternelles, mais parmi ces articles seul un (Bohanna et al., 2012) était 

entièrement consacré à la question. La figure 1 se lit de la façon suivante « Egert (2018) 

rapporte que l’impact de la qualité structurelle (développement personnel continu du 

personnel) sur la qualité des processus est positif (taille d’effet moyenne à forte 

Hedges’g =0.68). L’impact direct de ce même développement personnel continu sur le 

développement des facultés académiques (ou  « cognitives » i.e. langagières, et pré-

mathématique, et raisonnement global) des enfants est aussi positif, avec une taille d’effet 

faible mais significative (g=0.14 )»  

                                                      
37 Voir sous-paragraphe « Le cas particulier des États-Unis » page 22, dans le paragraphe Limites du chapitre I. 

Il y est notamment évoqué les différences socio-économiques et le fait que l’éducation n’est ni obligatoire ni 

gratuite au niveau national avant l’âge de cinq ans. 
38 Les études européennes seront une fois encore distinguées par une étoile. 
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Tableau 1 - Table récapitulative des articles inclus dans la revue et de leurs principaux résultats39 

Les différents modérateurs des effets sur le développement des enfants 

Nous avons commencé à en esquisser les contours au paragraphe précédent, et le tableau le 

confirme la question générale « Les modes d’accueil sont-ils bons pour le développement de 

l’enfant ? » ne semble pas trouver de réponse unanime dans la littérature. Ceci car un certain 

nombre de facteurs vont interagir de façon complexe pour faire varier les résultats. Ceux-ci 

pourront être soit très positifs soit très négatifs selon leurs configurations et leurs interactions. 

Et bien souvent, ce à quoi nous avons accès est l’hétérogénéité des résultats, sans certitude 

solide pour expliquer l’origine des variations. Les principaux facteurs (aussi appelés 

modérateurs) cités dans la littérature sont : la qualité des structures, la quantité 

d’exposition et le statut socio-économique des parents. Les résultats varient aussi selon le 

39 Abréviations utilisées :  
D.P.C= Développement Professionnel Continu (i.e. formation continue) ; F.I. = Formation initiale : Process.= 
qualité des processus; L.T. = Long Terme (les autres résultats sont par défaut à court terme) ; Obt.US 
Baccalauréat : effet sur l’obtention d’un diplôme du secondaire. 
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domaine de développement considéré. Au regard de ces indicateurs, deux consensus semblent 

émerger de la littérature : le premier est que meilleure est la qualité, plus grands sont les effets 

sur le développement des enfants ; le second est que les enfants issus de milieux plus 

défavorisés tendent à bénéficier de façon plus conséquente des modes d’accueil formels que 

leurs pairs issus de milieux plus aisés (si le mode d’accueil est de bonne qualité). Le reste de 

ce chapitre sera consacré à une présentation en détail des principaux facteurs précédemment 

cités, à commencer d’une discussion des caractéristiques des modes d’accueil qui définissent 

leur qualité . Nous verrons aussi que le fait que des structures de haute qualité peuvent avoir 

des effets positifs sur le développement du langage et des autres facultés pré-académiques et 

motrices est quasi-consensuel. Les effets des modes d’accueil sur le domaine socio-

comportemental sont plus débattues.  

Nous traiterons d’abord de la qualité, au sein de laquelle nous effectuerons une distinction entre 

qualité structurelle et qualité des processus ; puis de la quantité, qui dépend de l’âge d’entrée 

et de l’intensité d’exposition ; puis du statut socio-économique ; et enfin nous traiterons des 

effets sur chacun des domaines présentés dans notre carte conceptuelle, à savoir le domaine 

linguistique et pré-mathématique ; le domaine socio-comportemental ; le domaine moteur et 

les dimensions de santé. Nous terminerons par une discussion des différences de 

développement qui pourraient être dues aux différences de caractéristiques des différents 

modes d’accueil, collectif et individuels, et par une discussion de la durée des effets des 

modes d’accueil sur le développement des enfants. Dès que cela sera possible, nous ferons par 

ailleurs un lien en fin de paragraphe avec les données françaises, et en particulier les premiers 

résultats de l’Étude Longitudinale Française depuis l’Enfance (ELFE). 

La qualité, condition sine qua non pour des effets positifs des modes d’accueil formels sur 

le développement des enfants 

Comme le montre le tableau 2, à travers tous les pays et tous les groupes d’enfants, il se dégage 

un consensus clair pour dire que la qualité a une importance cruciale dans les effets potentiels 

sur le développement des enfants (Bennett, 2012b; Bigras & Lemay, 2012; Dalli et al., 2011; 

Egert et al., 2018; Fukkink & Lont, 2007; OECD, 2018a; Peeters et al., 2015; Peleman et al., 

2018; Scobie & Scott, 2017; Slot, 2018; Van Huizen & Plantenga, 2013). Une meilleure qualité 

apparaît comme systématiquement reliée à un meilleur développement des enfants et à de 

meilleurs apprentissages (Fukkink & Lont, 2007). Et ce, sur tous les domaines du 

développement des enfants de notre carte conceptuelle (Melhuish et al., 2015; OECD, 2018b). 

La fréquentation d’établissements de très haute qualité pourrait mener à des effets bénéfiques 

perdurant même après la fin de l’adolescence (Melhuish et al., 2015). En outre, elle serait le 

meilleur prédicteur du développement des enfants, devant la quantité et le mode d’accueil 

(Melhuish et al., 2015). 
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Référence Impact Indice de pertinence 

et de fiabilité 

Dalli, et al. (2011)  9 

Egert (2018)  14 

Peeters (2015)  17 

Fukkink, R. G., & Lont, A. (2007)  12 

OECD (2018)  7 

Peleman et al. (2018)   11 

Scobie, G., & Scott, E. (2017)  12 

Slot, P. (2017)  6 

Van Huizen & Plantenga (2013)  14 

Bigras & Lemay (2012)  12 

Bradley & Vandell (2007)   10 

Melhuish (2015)  10 

Bennett (2012)  10 
Tableau 2 - Tableau récapitulatif des études traitant de l'impact de la qualité sur le développement des enfants ainsi que de 

leur indice de fiabilité et de pertinence 

Bien évidemment la notion de qualité est très générale, et il paraît quasi-tautologique de dire 

qu’une meilleure qualité est associée à un meilleur développement des jeunes enfants. Dans la 

littérature sur le sujet, la qualité globale est généralement vue comme le produit de deux 

indicateurs : la qualité structurelle et la qualité des processus, qui vont agir de façon 

différente sur le développement des enfants (Bigras & Lemay, 2012; Bradley & Vandell, 2007; 

Melhuish et al., 2015; OECD, 2018b; Scobie & Scott, 2017; Ulferts et al., 2019). La qualité 

structurelle peut être définie comme un ensemble d’indicateurs facilement quantifiables et 

pouvant faire l’objet de régulations claires, comme la taille des groupes, la formation du 

personnel etc. (Slot, 2018)*. La qualité des processus réfère à des indicateurs proximaux de 

l’expérience quotidienne des enfants, plus difficilement quantifiables, et comprend le côté 

émotionnel, social,  mais aussi l’instruction faite par les éducateur·trice·s aux enfants et la 

qualité des interactions et activités effectuées (Slot, 2018* ; Bigras & Lemay, 2012). Alors que 

les indicateurs de qualité de processus vont avoir une influence directe sur le développement 

des enfants, il est le plus souvent admis que la qualité structurelle va avoir une influence plutôt 

indirecte via une meilleure qualité des processus (voir Figure 1 ci-dessous) (Bigras & Lemay, 

2012; Bradley & Vandell, 2007; Fukkink & Lont, 2007; Melhuish et al., 2015; OECD, 2018b; 

Slot, 2018). Les principaux indicateurs de qualité ainsi que leurs relations avec le 

développement de l’enfant sont schématisés dans la figure 1 et ils sont développés dans les 

pages qui suivent.  
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Figure 1 – Schéma récapitulatif des principaux indicateurs de qualité reconnus comme ayant un impact direct ou indirect sur 

le développement du jeune enfant (Flèche grises : effet causal // traits bleus : emboitements logiques) 

 Qualité structurelle 

Comme  évoqué précédemment et présenté dans la Figure 1 ci-dessus, les éléments de la 

qualité structurelle (voir Tableau 3 ci-dessous) sont en étroite relation avec et ont une 

influence directe sur la qualité des processus. Nous détaillerons dans cette sections les 

différents éléments de la qualité structurelle. 

Caractéristiques structurelles Association directe avec 

 La qualité des interactions 
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N.B : Le lien entre la qualité des interactions éducateur·trice·s-enfants et le développement des enfants est 

généralement considéré comme positif en dehors des études américaines, voir Qualité des processus. 

Salaires et financement, qualité des infrastructures 

Tableau 3  - Influence directe de la qualité structurelle sur les interactions éducateur·trice·s-enfants et sur le développement 

de l'enfant, pour les indicateurs les plus documentés, schéma adapté de OECD (2018) 

 Professionnalisation  

La professionnalisation des modes d’accueil, c’est-à-dire la qualité et la quantité de la 

formation initiale et continue40 du personnel semble être un puissant levier pour une 

amélioration de la qualité de processus, et in fine pour que les modes d’accueil aient un impact 

considérablement positif sur les enfants (Egert et al., 2018; Fukkink & Lont, 2007; OECD, 

2018b; Peeters et al., 2015; Peleman et al., 2018; Scobie & Scott, 2017).  Fukkink & Lont 

(2007) estiment comme moyenne-à-forte la taille de l’effet de la formation initiale sur les 

compétences des personnels (d=0.45 (E.T=0.1)). En outre, la formation continue est jugée par 

un certain nombre d’auteurs comme le prédicteur le plus fiable et robuste de la qualité des 

interactions éducateur·trice·s-enfants, et le seul indicateur de qualité structurelle dont on puisse 

dire actuellement avec un fort degré de confiance qu’il a un effet direct sur le développement 

des enfants41 (taille d’effet faible-à-moyenne sur les facultés linguistiques dans OECD (2018), 

taille d’effet moyenne-à-forte l’impact du développement professionnel continu sur la qualité 

de processus (Hedges’g=0.68, CI =[0.55-0.82]), et comme faible mais significative la taille 

d’effet de l’impact direct sur le développement global42 des enfants (Hedges’g=0.14, 

CI =[0.10-0.17]) dans Egert (2018)) (Egert et al., 2018; Melhuish et al., 2015; OECD, 2018b; 

Slot, 2018). Les bénéfices pourraient être particulièrement importants quand les interventions 

sont étalées sur le long terme du fait d’une diminution des effets bénéfiques qui pourrait avoir 

lieu au cours des mois et des années qui suivent la formation. De plus, lorsque les participants 

sont engagés activement dans les apprentissages, avec des retours sur leurs pratiques, comme 

dans les pratiques de coaching, ils semblent en tirer le meilleur parti (Hedges’g=1.98 vs. g=0.67 

pour les autres programmes dans Egert (2018)) (Bigras & Lemay, 2012; Egert et al., 2018; 

Peleman et al., 2018).  

Les principaux bénéfices de ce développement professionnel continu rapportés sur le personnel 

sont : une meilleure pédagogie43, des interactions et pratiques plus ajustées aux besoins des 

enfants et plus centrées sur leurs apprentissages, plus sensibles et réactives (sensitive 

responsiveness,), une meilleure conscience et connaissance de l’importance de leur propore 

rôle dans le développement des enfants, mais aussi un meilleur travail en équipe et une plus 

grande tendance à engager les parents dans les processus (Bigras & Lemay, 2012; OECD, 

2018b; Peleman et al., 2018). Par ailleurs, certains auteurs sont en faveur de l’instauration d’un 

programme national de formation avec un contenu éducatif explicite et adapté aux besoins 

                                                      
40 Voir Glossaire en Annexe V pour une définition 
41 En grande partie parce que le lien direct avec les autres indicateurs n’a pas encore été systématiquement 

étudié (OECD, 2018b) 
42 Agrégation de mesures selon plusieurs échelle, portant sur le développement linguistique (53 mesures), socio-

comportementales (8), cognition globale (6) et facultés pré-mathématiques (1) dans Egert et al. (2018). 
43 Avec le recours à des éléments que l’on sait cruciaux pour l’enfant 
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de la tranche d’âge 0-3 ans dans les modes d’accueil formels44 (Melhuish et al., 2015; Scobie 

& Scott, 2017).  

 Taille des groupes et ratio éducateur·trice·s-enfants

La taille des groupes et le ratio éducateur·trice·s-enfants apparaissent être deux éléments 

cruciaux pour le développement, et ce tant pour leur développement langagier (Ulferts et al., 

2019), que socio-comportemental (Ahnert et al., 2006; Melhuish et al., 2015; Peeters et al., 

2015; Tardif, 2012). Au-dessous de deux ans, il semble y avoir un consensus pour dire que le 

ratio optimal est de 1 :3 et la taille des groupes optimale de 6 à 8 maximum (Melhuish et 

al., 2015; Slot, 2018; Tardif, 2012). Pour les deux à trois ans, le ratio conseillé est de 1 :4 ou 

de 1 :5 et la taille des groupes est de 10 à 12 (Ahnert et al., 2006; Melhuish et al., 2015). Cette 

faible taille des groupes seule ne garantit pas des meilleurs effets sur le développement, mais 

elle permet des meilleurs interactions du personnel avec les enfants et une attention plus 

personalisée portée à chaque enfant, qui sont associées à un meilleur développement (Melhuish 

et al., 2015; OECD, 2018b; Peeters et al., 2015). 

 Taille des infrastructures, équipements adéquats pour l'âge

L’environnement physique est aussi considéré comme un élément essentiel de la qualité 

structurelle, en permettant une éducation et des soins de qualité (Melhuish et al., 2015). 

L’environnement doit être calme, et ne doit pas sur-stimuler les enfants, en particulier pour les 

temps de sommeil et de repas. Pour les enfants en bas âge, les environnements devraient être 

conçus de manière à permettre l’exploration sensorielle en alliant différents matériaux ; et les 

interactions entre enfants, et avec le personnel (Melhuish et al., 2015). Une méta-analyse sur 

1374 enfants a ainsi permis de mettre en évidence une corrélation moyenne (r=0.25)  entre la 

disposition de l’environnement physique (si ils avaient été pensés en ce sens ou non) et les 

comportements sociaux des enfants (Melhuish et al., 2015). 

 Qualité des processus

Dans leurs méta-analyse, Ulferts et al. (2015)* estiment comme faible-à-moyen (d=0.2 à 0.24) 

l’impact de la qualité des processus sur le développement des enfants, mesuré en termes de 

développement langagier et pré-mathématique. Voyons les différents indicateurs de cette 

deuxième dimension. 

 Interactions chaleureuses, sensibles et réactives

Les auteurs s’accordent pour dire que des interactions chaleureuses, sensibles et réactives 

(c’est-à-dire attentives aux enfants, à leurs besoins physiques et émotionnels et à leurs 

demandes, et qui y répondent de manière appropriée, de manière adaptée à la demande et à 

l’âge de l’enfant) sont essentielles pour un bon développement, tant sur le plan langagier que 

socio-comportemental (Dalli et al., 2011; Lemay & Coutu, 2012; Melhuish et al., 2015). Pour 

être sécurisés sur le plan émotionnel, les enfants ont besoin de se sentir considérés, pris en 

compte et écoutés (Tardif, 2012). Pour évoluer dans leurs apprentissages, chaque enfant a 

besoin d’être rencontré là où il en est dans ses acquis, ce qui nécessite une prise en compte 

individualisée du développement de chaque enfant, de ses intérêts et de ses besoins (Bigras, 

Lemire, et al., 2012; Vygotskiĭ et al., 1981). Cette prise en charge individualisée paraît possible 

44 Rappel contextuel : en France, alors que l’école maternelle est plutôt centrée sur le contenu éducatif, les 

crèches semblent être plutôt vues comme devant s’occuper du volet santé. 
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uniquement lorsque la qualité structurelle est haute, et en particulier quand le ratio 

éducateur·trice·s-enfant est faible, et que le personnel est formé à être attentif aux besoins de 

l’enfant et à y répondre de manière adaptée.  

Les auteurs soulignent fréquemment l’importance d’un équilibre entre les activités à 

l’initiative de l’enfant et à l’initiative du personnel, qui encore une fois est trouvé grâce à la 

qualité du personnel (Scobie & Scott, 2017). Le personnel est invité à prendre part aux jeux 

des enfants, et à y intégrer des stimulations tant dans le domaine moteur que pré-académique.  

 Environnement éducatif stable et adapté, avec continuité

L’environnement devrait lui aussi être le plus stable possible, et offrir des occasions 

d’exploration sensorielle et motrice, d’interactions avec les pairs et avec les éducateur·trice·s. 

Notamment pour les enfants en bas âge, pour qui cette situation sociale nouvelle peut être 

stressante, il est essentiel que l’enfant puisse investir émotionnellement un petit nombre 

éducateur·trice·s afin d’être sécurisé et de pouvoir investir son nouvel environnement. A ce 

titre, certains auteurs conseillent d’attribuer à chaque enfant une figure référente dans la 

structure (Blain-Brière et al., 2012; Tardif, 2012). Bien entendu, ces mesures ne peuvent être 

possibles que si la quantité de personnel titulaire est importante, et que la précarisation des 

emplois est faible. 

Une continuité avec la maison devrait aussi être possible, pour permettre à l’enfant d’établir 

une transition douce. Il est par exemple suggéré de laisser l’enfant venir avec des objets de sa 

maison dans un premier temps, et de venir avec une intensité progressive, et dans un premier 

temps avec ses parents (Tardif, 2012).  

Le statut socio-économique : les enfants les plus défavorisés bénéficient plus d’une prise 

en charge en mode d’accueil formel que les enfants plus aisés 

Référence Impact Indice de pertinence 

et de fiabilité (sur 

25)  

Jarvis, K. (2013). 14 

Van Huizen & Plantenga (2013) 14 

Bennett (2012) 10 

Melhuish (2004) 11 

Bardley & Vandell (2007) 10 

Melhuish (2015) 11 

Bigras, N., Lemire & Tremblay. (2012) 12 

Blain-Brière, Bouchard, Eryasa & Boucher 

(2012) 

13 

Ulferts & Anders (2015) 15 

Kholoptseva, E. (2016). 17 

OCDE (2018)  6 
Tableau 4 - Tableau récapitulatif des études traitant de l'impact du statut socio-économique sur les effets des modes 

d’accueil formels sur le développement des enfants ainsi que de leur indice de fiabilité et de pertinence 
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Comme le montre le tableau 4, le second point de consensus de la présente revue est que les 

enfants les plus défavorisés sont ceux qui bénéficient le plus d’une prise en charge dans 

un mode d’accueil formel, et ce sur tous les domaines du développement, à la condition 

que le mode d’accueil soit de bonne qualité. Ainsi par exemple, Jarvis (2013) estime comme 

moyenne la taille d’effet l'impact des modes d’accueil formels de haute qualité sur les résultats 

cognitivo-linguistiques, sociaux et comportementaux [réduction des problèmes] 

(Hedges’g=0,41, g=0,37, et g= -0,36 respectivement). Ainsi, un accueil en crèche semble en 

principe avoir un effet égalisateur vis-à-vis de l’impact des inégalités socio-économiques sur 

le développement des enfants. Nous verrons cependant au chapitre suivant qu’il existe des 

inégalités d’accès aux modes d’accueil formels, qui, en réalité, nuancent ces résultats : les 

familles issues de milieux défavorisées, qui en principe bénéficient le plus d’un accueil formel, 

y accèdent moins. 

Une solution pourrait alors être, comme aux États-Unis, de réaliser un fort niveau de ciblage 

sur les familles défavorisées, par exemple avec un développement massif du parc de crèches 

dans les quartiers les moins favorisés. Cependant, un autre résultat de notre revue est que les 

situations de mixité sociale semblent être particulièrement bénéfiques aux enfants défavorisés 

(Bennett, 2012b). Il pourrait donc résulter d’une telle politique une ghettoïsation de ces crèches 

de quartiers défavorisés, et une stigmatisation, en particulier si les critères de qualité ne 

parviennent pas à être uniformément élevés. Le développement potentiel du parc de crèches, 

et une ouverture plus importante aux familles défavorisées, apparaît donc comme extrêmement 

délicat dans ces modalités d’application. Il s’agirait de replacer cette problématique dans une 

politique plus globale d’inclusion géographique des populations défavorisées au sein des 

agglomérations et de l’évaluation de la qualité. 

 

Pour les enfants plus aisés, il semble y avoir un consensus pour dire que les effets des modes 

d’accueil sur le développement sont globalement très faibles, et tantôt positifs, tantôt nuls et 

tantôt négatifs selon le domaine de développement considéré, et sans doute aussi selon la 

qualité et quantité des modes d’accueil (Grobon, 2018; Melhuish, 2004; Scobie & Scott, 2017; 

Van Huizen & Plantenga, 2013). L’explication la plus fréquemment avancée pour ces 

différences d’effets en fonction du statut socio-économique est qu’elle n’est pas tant liée aux 

modes d’accueil en eux-mêmes qu’aux différences d’environnement parentaux. Nous l’avons 

vu, une des particularités des environnements informels (parentaux, grand-parentaux etc.) 

auxquels les enfants plus aisés sont exposés est qu’ils sont particulièrement riches en 

stimulations développementales. A ce titre, si les modes d’accueil formels sont fortement 

susceptibles d’apporter un environnement enrichi aux enfants défavorisés par rapport à chez 

eux, c’est moins vrai pour les enfants issus de milieux plus aisés. Les premiers résultats de 

l’étude Elfe semblent confirmer ces conclusions, avec des effets qui se concentrent sur les 

enfants les moins favorisés (Berger, Solaz & Panico, 2020) 

 

Les ERC ciblées américaines montrent qu’un haut niveau d’investissement sur les enfants 

défavorisés conduit à de nombreux effets bénéfiques et à long terme  

Les résultats d’études exclusivement américaines n’ont généralement pas été inclus dans le 

corps de notre analyse, du fait des problèmes de comparabilité déjà mentionnés. Il est 
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cependant intéressant de mentionner brièvement leurs résultats (voir Annexe I pour plus de 

détails) sur les enfants les plus défavorisés. Il s’agit en effet des rares résultats provenant 

d’essais randomisés contrôlés disponibles sur notre sujet d’intérêt, et ciblés sur les populations 

défavorisées. Or, les résultats de ces études, et en particulier celles de Head Start, Perry Pre-

School Project et de l’Abecedarian Project, sont particulièrement éclairants, avec des tailles 

d’effets faibles-à-moyennes pour le domaine académique, et moindre pour le domaine socio-

comportemental (une différence moyenne de l’ordre de 0.3 ES avec le groupe contrôle pour le 

domaine académique dans Blok et al. (2005)). Ils montrent qu’un haut niveau d’investissement 

dans la petite enfance permet de réduire les effets des inégalités de façon durable (Melhuish, 

2004; Melhuish et al., 2015; Panico & Kitzmann, 2020). Enfin, les  programmes ciblés 

sembleraient montrer des effets plus positifs que les programmes universels (Scobie & 

Scott, 2017). L’approche universelle, telle que suivie par la France, apparaît donc comme, 

certes potentiellement moins efficace en moyenne, mais moins ghettoïsante, plus durable car 

moins couteux et source d’une mixité profitable aux enfants issus de milieux défavorisés. De 

plus, contrairement aux programmes ciblés, l’approche universelle s’avère plus susceptible 

d’avoir une base constante d’usagers dont la demande et les exigences entraineront un maintien 

voire une amélioration des standards. 

 

La Quantité : une exposition plus importante aux modes d’accueil formels avant trois ans 

est-elle plus bénéfique ? 

A l’heure actuelle, il ne semble pas y avoir de consensus concernant les effets de la quantité 

d’exposition aux modes d’accueil formel sur le développement de l’enfant de moins de trois 

ans. Les auteurs semblent s’accorder à dire qu’une quantité plus importante de prise en charge 

formelle avant l’entrée à l’école est positivement reliée au développement des enfants et à leur 

accomplissement futur (Melhuish et al., 2015). Cependant, on retrouve de fortes inconsistantes 

sur les études plus détaillées. En effet, on peut distinguer deux manières de faire varier la 

quantité, en tant que volume horaire total cumulé : la première est de faire varier l’âge d’entrée 

dans les modes d’accueil formels, et la seconde est de faire varier la fréquence ou intensité de 

cette exposition (e.g. une prise en charge à temps partiel (moins de 20 heures par semaine) 

versus une prise en charge à temps plein – traditionnellement autour de 30 heures par semaine. 

Dans la première sous-partie, nous verrons en quoi les résultats sur l’âge d’entrée apparaissent 

comme difficilement interprétables à l’heure actuelle et dans un second temps nous traiterons 

de la question de l’intensité, qui pourrait avoir des effets plutôt positifs sur le développement 

langagier et pré-mathématiques, mais plutôt négatifs sur le comportement. Au-delà de 

l’hétérogénéité des résultats, la question de la quantité apparaît comme très étroitement liée à 

celle de la qualité : ce n’est que sous réserve d’une haute qualité que des effets positifs sur le 

développement sont reportés. 

 L’âge d’entrée a-t-il un effet sur le développement des enfants ? 

Référence Impact Indice de 

pertinence et de 

fiabilité 

Domaine 

Blain-Brière et al. (2012)  13 Langagier  
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Ulferts (2015)  15 Académique  

Scobie & Scott (2017)   12 Académique 

Tardif (2012)  14 Attachement 

Lemay & Coutu (2012)   12  Socio-behav. 

Van Huizen & Plantenga (2013)   14 Général 

Bradley & Vandell (2007)   10 Général  

OCDE (2018)   6 Général 

Melhuish (2015)   10 Général 
Tableau 5 - Tableau récapitulatif des études traitant des effets de l'âge d'entrée sur le développement des enfants ainsi que 

de leur indice de fiabilité et de pertinence et que le domaine abordé. 

Parmi les domaines marqués par une absence de consensus, la question de l’effet de l’âge 

d’entrée est peut-être celle pour laquelle les résultats sont le moins clairs et le plus 

contradictoires, en particulier pour la période avant un an (Melhuish et al., 2015). Les résultats 

des études actuelles ayant investigué plus en détail la question de l’âge d’entrée sur la période 

0-3 ans apparaissent inconsistants. Ceux-ci paraissent très sensibles à la qualité et au statut 

socio-économique des enfants dans les échantillons examinés, donc très variables :  un certain 

nombre d’études tendent à montrer que commencer avant trois ans est plus bénéfique que 

après trois ans, en particulier pour le développement des capacités académiques et la 

préparation à l’école (school readiness) (Kholopsteva, 2016; Melhuish et al., 2015)*45. 

D’autres pourraient suggérer qu’une prise en charge précoce (avant un an) peut être positive, 

en particulier pour les enfants issus de milieux défavorisés (Berger, Solaz & Panico, 2020; 

Melhuish et al., 2015).  Mais certains résultats mitigés sur la période avant un an vont plutôt 

dans le sens contraire, en particulier pour la population générale (Bradley & Vandell, 2007; 

Melhuish et al., 2015). Au contraire, on observe un effet qui est parfois négatif au niveau socio-

comportemental (mais rarement significatif) pour les enfants qui commencent avant un an 

(Berger, Solaz & Panico, 2020*; Melhuish et al., 2015*; Van Huizen & Platenga, 2013*).  

Nous le verrons dans les paragraphes suivants, une explication pour la diversité de ces résultats 

pourrait se trouver dans l’interaction de l’âge avec les différents modérateurs. Il se pourrait par 

exemple que dans le domaine socio-comportemental, les effets de l’âge d’entrée pourraient être 

non linéaires, car la relation d’attachement maternel est d’une importance majeure dans le 

début de la vie. Dans le domaine langagier, au contraire, une prise en compte précoce pourrait 

être bénéfique, et un âge d’entrée précoce équivaudrait à une quantité plus importante de prise 

en charge et donc de meilleurs bénéfices (Blain-Brière et al., 2012; Melhuish et al., 2015). En 

outre,  la qualité de la prise en charge, et en particulier le ratio personnel-enfant, la taille des 

groupes, la stabilité du personnel et leur formation, pourrait être cruciale pour obtenir des effets 

bénéfiques dans les deux premières années et assurer la sécurité émotionnelle des enfants. 

Enfin, les résultats peuvent aussi fortement varier selon le moment où les effets sont mesurés : 

on pourrait imaginer que les effets sur le domaine socio-comportemental des enfants soient 

plus négatifs si mesurés immédiatement après le début de la prise en charge, du fait de la 

situation sociale nouvelle, que si mesurés dans les années qui suivent, car l’enfant aura eu le 

                                                      
45 Même si ici encore, la méta-analyse de Van Huizen & Platenga (2015) ne trouve pas de relation entre l’âge 

d’entrée et les effets des modes d’accueil formels, suggérant que l’âge de prise en charge n’aurait pas 

d’importance. 
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temps de s’habituer à ce milieu. Or ces différents facteurs ne sont ni systématiquement 

rapportés, ni systématiquement manipulés dans les différentes revues et méta-analyses. Enfin, 

la précocité de la prise en charge apparaît comme variable en fonction des pays, car très 

dépendante de la durée et des conditions des congés parentaux, qui sont eux-mêmes très 

variables sur le plan international (OECD, 2018a).  

Le contexte français  

 Une possibilité pour éclaircir cette question dans le contexte français aurait été de regarder les 

débats sur l’âge d’entrée en maternelle, cependant, là encore, il ne semble pas se dégager de 

consensus. Alors que certaines études comme celle de Caille (2001) et Filatriau et al. (2013) 

montrent que commencer précocement la maternelle, à deux ans plutôt qu’à trois ans, a des 

effets globalement positifs et encore visibles à neuf ans (en termes de composantes 

académiques et de sociabilité) (Melhuish, 2015* ; Caille, 2001* ; Filatriau et al.*), l’étude de 

Heim et al. (2018)  apparaît plus nuancée et trouve des effets souvent non-significatifs.  

En France, la durée des congés parentaux apparaît comme moyenne (16 semaines pour une 

moyenne de l’OCDE à 18.1 semaines et de l’Union Européenne à 22.1 semaines), bien 

supérieure aux États Unis (qui ne disposent pas de congés payés obligatoires), mais moindre 

que dans la plupart des pays nordiques et la Hongrie (OCDE, 2018). Le même constat tient 

quand on s’intéresse à la durée des congés parentaux rémunérés46 (HCFEA, 2019) La qualité 

des établissements est de plus considérée comme plutôt haute (Panico & Kitzmann, 2020). Or 

les résultats d’études avant un an inclus dans les revues systématiques proviennent en majorité 

d’études  américaines (Bradley & Vandell, 2007; Melhuish et al., 2015). Les effets négatifs 

d’une prise en charge très précoce qui y sont décrits présentent donc une applicabilité très 

limitée au contexte français. 

Globalement donc, sur le plan international, les résultats d’une prise en charge entre un an et 

demi à trois ans, sembleraient être plutôt positifs dans les structures de bonne qualité, bien 

que parfois mitigés (Melhuish et al., 2015; Scobie & Scott, 2017; Van Huizen & Plantenga, 

2013). Et ils sont moins clairs pour les enfants au-dessous d’un an, pour lesquels il semble 

que les effets à long terme puissent être globalement positifs sous réserve de qualité et d’un 

volume horaire raisonnable  (Melhuish et al., 2015)*.   

 

 L’intensité des soins a-t-elle un effet sur le développement des enfants ?  

Globalement, les effets de l’intensité de soins, en particulier d’une prise en charge à temps 

plein comparé à une prise en charge à temps partiel, ne semble pas non plus faire l’objet d’un 

consensus clair, bien que quelques éléments se dégagent (Dalli et al., 2011; Melhuish et al., 

2015). De manière générale, une haute intensité de prise en charge dans des établissements 

de haute qualité peut avoir des effets bénéfiques sur le développement du langage, pré-

mathématique et sur le développement moteur (Bigras, Lemay, et al., 2012; Bigras, Lemire, et 

al., 2012; Blain-Brière et al., 2012; Melhuish et al., 2015). Les résultats sont moins clairs pour 

le développement socio-comportemental, en particulier au-dessous d’un an, où de longues 

heures en soins (plus de 30 heures) peuvent avoir un impact négatif sur le développement 

                                                      
46 Voir Annexe VI pour une représentation graphique selon des chiffres du HCFEA. Cette estimation permet de 
rendre compte à la fois du nombre total de congés légaux, mais aussi du nombre de congés rémunérés [dans 
certains pays comme le Royaume Uni, la rémunération n’est pas obligatoire]. 
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socio-comportemental des enfants, et sur leur niveau de stress (Dalli et al., 2011; Melhuish et 

al., 2015). Cependant, les auteurs soulignent que ces résultats ne sont pas homogènes, et 

pourraient être en partie expliqués par une faible qualité (Dalli et al., 2011; Melhuish et al., 

2015). Une fois encore, les enfants issus de milieux défavorisés nécessiteraient de pouvoir 

bénéficier plus que les autres d’une prise en charge plus intensive (Melhuish et al., 2015).  

Le contexte français 

Les résultats de la cohorte Elfe semblent corroborer partiellement ces résultats. En effet, 

Berger, Solaz & Panico (2020) ont comparé les effets d’une prise en charge en crèche de 3 

jours par semaine, à ceux de 4 jours par semaine et de 5 jours par semaine. Pour le 

développement langagier et moteur, à l’âge de deux ans, on retrouve généralement que plus 

l’intensité est importante, plus les effets positifs le sont aussi. Pour le développement 

socio-comportemental, on retrouve le schéma inverse : plus l’intensité est élevée, plus les 

risques de problèmes de comportement à l’âge de deux ans est élevée (Berger, Solaz & 

Panico, 2020). 

Les effets des modes d’accueil spécifiques à chaque domaine de 

développement  

Le développement langagier et pré-mathématique 

Référence Impact Indice de pertinence 

et de fiabilité 

Bradley & Vandell (2007) 10 

Bigras et al. (2012) 12 

Bennett (2012) 10 

Egert (2018) 14 

Melhuish (2015) 10 

Melhuish (2004) 11 

Jarvis (2013) 14 

Ulferts (2015) 15 

Kholopsteva (2016) 17 

Blain-Brière et al. (2012) 13 

OECD (2018) 

Peeters (2015) 17 

Van Huizen & Plantenga (2015) 14 

McCoy 12 
Figure 5 - Tableau récapitulatif des études traitant de l'impact des modes d’accueil formels sur le développement langagier 

et pré-mathématique des enfants ainsi que de leur indice de fiabilité et de pertinence 

De manière générale, une majorité d’études tendent à rapporter des effets globalement positifs 

sur le développement des capacités plutôt académiques telles que le langage et le 

développement pré-mathématique (Bigras, Lemire, et al., 2012; Blain-Brière et al., 2012; 

Bradley & Vandell, 2007; Egert et al., 2018; Jarvis, 2013; Kholopsteva, 2016; Melhuish, 2004; 

Melhuish et al., 2015; Peeters et al., 2015; Ulferts et al., 2019). Les effets semblent par ailleurs 

plus forts pour les modes d’accueil collectifs, comparés aux modes d’accueil individuels 
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(Blain-Brière et al., 2012; Melhuish et al., 2015). La méta-analyse de Jarvis (2013) mettait en 

évidence une taille d’effet moyenne des modes d’accueil formels sur le développement cognitif 

et linguistique des enfants défavorisés (Hedges’s = 0.41). Les autres méta-analyses examinées, 

ainsi que celles sur les enfants américains, mettent en avant des tailles d’effet de l’ordre de 

0.20. 

Le contexte français 

En France, les données de l’étude Elfe semblent confirmer cette tendance avec des différences 

entre les enfants de deux ans gardés en mode d’accueil formels par rapport à ceux gardés par 

leurs parents de plus de 0.3 écart-types pour les enfants gardés en crèches et d’environ 0.2 

écart-types pour les enfants gardés par une assistante maternelle (Grobon, 2018). Les enfants 

gardés en modes d’accueil formels connaissaient en moyenne plus de mots que les enfants 

gardés par leurs parents, et que ceux en mode d’accueil informels à un an (Berger, Solaz & 

Panico, 2020).  

De plus, la méta-analyse de Ulferts (2015) sur des données internationales suggère que, alors 

que la qualité des processus globale apparaît comme plus positivement reliée au développement 

langagier, l’instruction explicite sur les compétences pré-alphabétiques et pré-mathématiques 

bénéficie plus à la sphère pré-mathématique que pré-alphabétique.  

Enfin, comme évoqué précédemment, pour ce qui est des facultés langagières, pré-

mathématiques et les autres capacités pré-académiques, la quantité et une prise en charge 

précoce semblent être positivement reliées à leur développement, avec  un plus grand nombre 

d’heures en mode d’accueil formels associé à un meilleur développement, sous réserve de 

qualité (Bigras, Lemire, et al., 2012; Blain-Brière et al., 2012; Melhuish et al., 2015). Et ce, 

particulièrement pour les enfants défavorisés (Bigras & Lemay, 2012). 

Le développement socio-comportemental  

Dans cette partie sur le développement socio-comportemental, nous traiterons d’abord du cas 

séparé de l’attachement, qui occupe une partie importante de la littérature sur le lien entre mode 

d’accueil formels & développement socio-comportemental, et nous évoquerons ensuite les 

données sur le développement socio-comportemental global. Nous verrons que les modes 

d’accueil formels de bonne qualité ne sont susceptibles d’avoir un effet négatif sur le mode 

d’attachement des enfants que si ceux-ci présentaient déjà en amont un mode d’attachement 

insécurisé. En outre, les effets des modes d’accueil sur le développement socio-

comportemental global apparaissent comme mitigés. 

 Attachement  

Référence Impact Indice de pertinence 

et de fiabilité 

Ahnert, L., Pinquart, M. and Lamb, M.E. (2006)  9 

Bradley & Vandell (2007)   10 

Melhuish (2015)   10 

Melhuish (2004)   11 

Tardif (2012)   14 
Figure 6 - Tableau récapitulatif des études traitant de l'impact des modes d’accueil formels sur l’attachement des enfants 

ainsi que de leur indice de fiabilité et de pertinence 
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Le lien d’attachement (traditionnellement l’attachement mère-enfant) occupe une place 

importante dans la littérature de psychologie du développement, car les recherches ont montré 

qu’il s’agit d’une dimension importante pour le développement socio-comportemental du petit 

enfant (Melhuish, 2015)*. Les enfants sont traditionnellement catégorisés en deux groupes : 

ceux présentant  un mode d’attachement dit sécurisé, et ceux présentant un mode 

d’attachement dit insécurisé (Melhuish et al., 2015; Tardif, 2012).  Alors qu’un attachement 

sécurisé aux figures parentales sera reliée à un bon développement socio-comportemental, un 

attachement insécurisé entrainera des risques de mauvais développement socio-

comportemental et cognitif, et pourra être relié à un moindre bien-être pendant le reste de la 

vie. La littérature sur l’effet des modes d’accueil a cherché à évaluer si la prise en charge en 

mode d’accueil formel était susceptible de fragiliser cette relation d’attachement parent-

enfant47 (Melhuish et al., 2015; Tardif, 2012). Il en ressort que si la garde formelle est 

susceptible de fragiliser la relation d’attachement de l’enfant avec ses parents, c’est uniquement 

sous certaines conditions particulières et dans les accueils de faible qualité (Tardif, 2012 ; 

Melhuish, 2015). Quand le mode d’attachement parent-enfant est déjà sécurisé, les enfants 

sont plus susceptibles de mieux vivre la séparation dans les modes d’accueil formels (Melhuish 

et al., 2015; Tardif, 2012). Ainsi, les effets négatifs sur le développement socio-

comportemental (stress) sont donc moins susceptibles de se produire. D’autres facteurs de 

risques sont à signaler, qui, quand ils sont combinés ensemble et avec une faible sensibilité 

maternelle48, pourraient aboutir à une fragilisation des relations d’attachement (Tardif, 2012). 

Il s’agit 1) de la prise en charge dans un mode d’accueil formel de faible qualité 2) d’une 

prise en charge de plus de 10 heures par semaines 3) d’être gardé dans plus d’un mode 

d’accueil supplémentaire (formels et/ou informels) par semaine. Signalons cependant que, 

faute d’avoir trouvé un nombre suffisant d’études européennes, la majorité des données 

soutenant ces résultats sont américaines (NICHD en particulier) (Melhuish et al., 2015; Tardif, 

2012).  

En outre, quand la qualité de l’accueil formel est haute, les enfants sont aussi plus susceptibles 

de former des schémas d’attachement avec le personnel. La méta-analyse Ahnert et al. 

(2006) indique que 42% des enfants des études analysées présentaient un attachement sécurisé 

à leurs éducateur·trice·s tandis que 60,2% et 66,2% présentaient un attachement sécurisé à leurs 

mères et pères. De plus, ces relations d’attachement sont positivement corrélées, ce qui tend à 

confirmer l’interdépendance entre les différentes relations d’attachement. Cependant, 

Tardif (2012) précise que, quand la mère est peu sensible et que l’enfant ne présente pas un 

attachement sécurisé, les liens formés avec les éducateur·trice·s ne seraient pas suffisant à 

combler la carence. Dans cette situation, il paraitrait ainsi préférable que l’enfant puisse rester 

avec ses parents le plus possible, dans la mesure où cela permet de renforcer son attachement 

                                                      
47 Cet attachement est souvent mesuré à l’aide de tests standardisés. Les deux principaux était la Situation 

étrangère (Strange Situation ; Ainsworth et al., 1978) et le Tri de cartes (Attachment Q-set ; Waters et Deane, 

1985). Pour une présentation détaillée de ces tests, nous renvoyons au chapitre sur l’attachement par Tardif & 

Lemay de l’ouvrage de Bigras & Lemay (2013). 
48 La sensibilité maternelle (ou parentale) correspond à la capacité des mères (ou plus généralement des parents) 

à perçoir les signaux de son enfant, à en inférer une signification, et à y répondre rapidement (réactivité) de 

manière appropriée à la demande, au contexte et à l’âge de l’enfant (Leerkes et al., 2009; Wu et al., 2011). Cette 

sensibilité s’avère avoir une forte influence sur le développement de l’enfant (Beckwith et al., 1999; Leerkes et 

al., 2009; Wu et al., 2011)).  
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(Tardif, 2012). Enfin, certains facteurs comme l’âge, le genre et le SES apparaissent dans 

plusieurs études comme significativement corrélés avec un attachement sécurisé : ceux qui ont 

passé le plus de temps dans leur mode d’accueil formel, les filles, qui ont le même genre que 

la plupart du personnel soignant, et les enfants de niveau socio-économique plus favorisé sont 

plus susceptible de former un attachement sécurisé aux éducateur·trice·s. Dans Anhert et al. 

(2006), la taille des groupes [fort attachement à 8 enfants par groupe à corrélation nulle pour 

les groupes de 16] (ß = – .02, b = – .41, Z = – 2.22, p<.05) and et le ratio éducateur·trice·s-

enfants [2:1> 4:1 >6:1>8:1] (ß = – .01, b = – .55, Z =– 2.10, p<.01) semble aussi rentrer en 

compte. Les résultats sur l’âge apparaissent ici encore inconsistants, avec certaines études 

comme (NICHD, 1999) qui suggèrent qu’une prise en charge entre 12 et 17 mois serait plus 

favorable, et d’autres qui suggèrent que plus les enfants sont jeunes, moins ils ont de risques 

de présenter des troubles de l’attachement (Ahnert et al., 2006). 

 Autres dimensions du développement socio-comportemental

Référence Impact Indice de pertinence 

et de fiabilité 

Bradley & Vandell (2007) 10 

Jarvis (2013) 14 

Bennett (2011) 10 

Melhuish (2015) 10 

Melhuish (2004) 11 

OECD (2018) 6 

Lemay & Coutu (2012) 12 

Zoritch (2000) 10 
Figure 7 - Tableau récapitulatif des études traitant de l'impact des modes d’accueil formels sur le développement socio-

comportemental global des enfants ainsi que de leur indice de fiabilité et de pertinence 

L’effet des modes d’accueil formels sur le développement socio-comportemental des 

populations défavorisées est globalement considéré comme très positif (Jarvis, 2013; 

Melhuish et al., 2015). La méta-analyse de Jarvis (2013) estime la taille de l’effet des modes 

d’accueil sur le développement socio-comportemental des enfants défavorisés comme 

moyenne (0.37). Outre les enfants défavorisés, les enfants avec des problèmes de 

comportements apparaissent aussi susceptibles de bénéficier d’une prise en charge formelle 

lorsque la qualité est élevée (formation du personnel en particulier) (Lemay & Coutu, 2012).  

Les effets sur les autres enfants apparaissent comme plus mitigés et souvent inconsistants, avec 

des effets tantôt positifs, tantôt nuls et parfois négatifs (Bennett, 2012; Lemay & Coutu, 2012; 

Melhuish, 2004; Melhuish et al., 2015). D’un côté, une prise en charge dans un mode d’accueil 

formel est associée à une meilleure compétence sociale avec les pairs et à des interactions 

sociales plus faciles avec les adultes (Lemay & Coutu, 2012; Melhuish, 2004; Melhuish et al., 

2015). Mais d’un autre côté, il semble qu’elle soit aussi associée à une recrudescence de 

problèmes de comportements (Lemay & Coutu, 2012; Melhuish, 2004; Melhuish et al., 2015).  

Melhuish (2004) précise que « dans l'ensemble, si les résultats négatifs sont dans une certaine 

mesure liées aux contexte américain, d'autres résultats européens, où la qualité est plus 

susceptible d'être élevée, comme les études suédoises, révèlent des effets soit neutres soit 
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positifs de l'expérience de crèche, avec la possibilité de certaines différences pour différents 

types de crèche. Les résultats négatifs sont davantage associés aux modes de garde informels. » 

Les effets négatifs observés sur le développement socio-comportemental (augmentation du 

risque de développer des comportements antisociaux) d’une prise en charge avant deux ans 

pourraient être liés à la fréquentation d’établissements de faible qualité.  

Le contexte français 

Les récents résultats de l’étude Elfe suggèrent un effet plutôt négatif des modes d’accueil 

formels sur les comportements des enfants, avec un risque accru de troubles comportementaux 

à l’âge de deux ans comparés aux enfants gardés par leurs parents (Berger, Solaz & Panico, 

2020). Ces effets sont faibles mais significatifs, surtout pour les enfants les plus favorisés. En 

revanche, ils ne sont pas significatifs pour les enfants issus de milieux moins aisés. 

 

Le développement moteur  

Référence Impact Indice de pertinence 

et de fiabilité 

Bigras, Lemay, Cadoret & Jacques  (2012)  12 

Melhuish (2015)  10 

Melhuish (2004)  11 

Van Huizen & Plantenga (2015)  14 
Figure 8 - Tableau récapitulatif des études traitant de l'impact des modes d’accueil formels sur le moteur des enfants ainsi 

que de leur indice de fiabilité et de pertinence 

Dans notre carte conceptuelle, nous avions séparé le développement moteur en deux-

dimensions : la motricité globale et la motricité fine. Une seule revue systématique consacrée 

au domaine moteur a été retrouvée, traitant plutôt de la motricité globale et peu de la motricité 

fine (Bigras, Lemay, et al., 2012). Dans les modes d’accueil collectif, les enfants semblent être 

moins sédentaires. La revue systématique de Melhuish (2015) et la méta-analyse de Van 

Huizen et Plantenga (2015) abordent aussi brièvement les résultats de quelques études ayant 

intégré le domaine moteur à leurs évaluations, et les résultats semblent être plutôt positifs, en 

particulier pour les enfants issus de milieux défavorisés. Peu d’études ont mesuré les effets de 

la quantité, mais elle semble associée à un niveau de développement moteur global et fine plus 

élevé dans les quatre études disponibles.  

D’après les études disponibles, les modes d’accueils collectifs présenteraient des taux d’activité 

physique supérieurs à ceux en modes d’accueil individuels (Bigras, Lemay, et al., 2012; 

Melhuish et al., 2015). Cette différence pourrait être en partie expliquée par les fréquentes 

différences de qualité entre les différentes modes d’accueil. De plus, la présence de télévision 

est quasi systématique dans les modes d’accueil individuels (puisque à domicile).  

Le contexte français : des effets positifs qui pourraient être confirmés par l’étude Elfe 

Alors que l’étude de Grobon et al. (2019) n’avait pas mis en évidence de différence de 

développement moteur entre les enfants en modes d’accueil individuels et ceux en modes 

d’accueil informels à deux ans, l’étude de Berger, Solaz & Panico 2020 estime la taille d’effet 

des crèches sur le développement moteur49 par rapport à d’autres arrangements 0.11-0.13 SD 

                                                      
49 Plutôt mesurée en termes d’aptitudes de motricité globale que fine. 
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à l’âge d’un an. Elle est donc plus faible par rapport à la taille d’effet reportée sur le langage, 

mais significative. 

La santé  

 Des effets sur le niveau de stress peu clairs  

Référence Impact Indice de pertinence 

et de fiabilité 

Eliassen (2012)   17 

Vermeer & van IJzendoorn (2006)  10 

Geoffroy et al. (2006)  10 

Bradley & Vandell (2005)  10 
Figure 9 - Tableau récapitulatif des études traitant de l'impact des modes d’accueil formels sur le niveau de stress des enfants 

ainsi que de leur indice de fiabilité et de pertinence 

Le niveau de stress des enfants est souvent évalué dans la littérature par une mesure hormonale, 

qui est celle du taux de cortisol des enfants [le cortisol étant considérée comme « l’hormone 

du stress »](Eliassen, 2012; Geoffroy et al., 2006; Vermeer & van IJzendoorn, 2006). A notre 

connaissance, la méta-analyse la plus récente, sur le plus grand échantillon d’études, avec des 

méthodes d’investigation les plus robustes (deux mesures du taux de cortisol : un taux global 

et un taux relatif, contrairement aux précédentes études où le taux n’était que relatif50) traitant 

spécifiquement des effets des modes d’accueils formels sur le développement de l’enfant, est 

celle d’Eliassen (2012). Alors que les précédentes méta-analyses avec des taux uniquement 

relatifs avaient trouvé des résultats plutôt négatifs des modes d’accueil formels sur le niveau 

de stress des enfants (Geoffroy et al., 2006; Vermeer & van IJzendoorn, 2006), cette méta-

analyse présente des résultats plutôt mitigés, avec des effets positifs faible-à-moyens (d = 0,31 

(IC 95% [0,20, 0,41])) des modes d’accueils formels sur le niveaux de stress en mesure relative 

par rapport aux enfants gardés par leurs parents, mais des effets non significatifs pour la mesure 

globale de cortisol (d = 0,06, 95% CI [-0,15, 0,26], z = 0,57, p = 0,572). Les auteurs de cette 

étude concluent à ce titre que l’effet si souvent reporté des modes d’accueil sur le niveau de 

stress des enfants est dans une certaine mesure présent, son ampleur est faible (Eliassen, 2012). 

La forte hétérogénéité reportée dans les données (I2 = 68) pourrait en partie être expliquée par 

les différences de qualité, qui sont, nous l’avons vu, fortement en liées aux effets socio-

comportementaux chez les enfants de moins de trois ans (Eliassen, 2012).  

D’autres auteurs précisent en effet que les enfants qui participent à des structures de haute 

qualité ne montrent pas de changement significatifs de leurs taux de cortisol, contrairement à 

ceux qui participent à des structures de faibles qualité (Bradley & Vandell, 2007; Melhuish, 

2004).  Aucune étude ne compare, à notre connaissance, ces taux de stress au taux de stress au 

niveau de stress expérimentés par les enfants à leur entrée en maternelle. Or, il se pourrait que 

                                                      
50 Dans la mesure relative le taux de cortisol est mesuré deux fois dans la journée, une fois le matin et une fois le 

soir, et on soustrait la valeur du matin à celle du soir pour voir si le taux descend pendant la journée. Si le taux 

descend, alors l’enfant est dit moins stressé. Elle présente plusieurs problèmes, et en particulier le fait qu’elle ne 

tient pas compte des valeurs initiales – et donc, si un enfant a des taux bas de cortisol dès le matin mais que le 

taux ne descend pas, la conclusion sera faite que l’enfant est stressé - . La mesure globale correspond au taux de 

cortisol moyen durant la journée. 
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ces différences dans les taux de cortisol soient reliées à une situation sociale nouvelle 

expérimenté par les enfants, et que donc, à l’entrée en maternelle, les enfants ayant été exposés 

aux modes d’accueil formels aient des taux de cortisol plus bas que ceux étant restés chez leurs 

parents.  Enfin, certains chercheurs spécialisés dans le développement socio-comportemental 

des enfants insistent à présent sur la nécessité de croiser les mesures chez les jeunes enfants 

(par exemple, associer les mesures hormonales à des mesures comportementales) afin de 

limiter les biais d’interprétation, ce qui ne semble pas encore avoir été fait dans la littérature 

au sujet des effets des modes d’accueil (LoBue & Adolph, 2019). 

 Des effets mitigés sur l’exposition aux maladies, avec des bénéfices sur 

l’immunité 

Référence Impact Indice de pertinence 

et de fiabilité 

Bradley & Vandell (2007)   10 

Dalli et al. (2011)    

Melhuish (2015)   10 
Figure 10 - Tableau récapitulatif des études traitant de l'impact des modes d’accueil formels sur l’exposition aux maladies 

des enfants ainsi que de leur indice de fiabilité et de pertinence 

L’étude de Bradley & Vandell (2007) rapporte des effets globalement négatifs sur l’exposition 

aux maladies pendant les trois premières années de la vie, du fait d’une exposition plus grande 

au milieu extérieur. Cependant, ces effets négatifs ne perdurent pas au-delà de trois ans, avec 

par contre des effets positifs sur l’immunité dans les âges scolaires (Bradley & Vandell, 2007). 

Ce qui est cohérent avec les résultats de Melhuish (2015), qui rapporte les mêmes effets positifs 

sur l’immunité. Les risque sont moindres dans les groupes de petite taille (Bradley & Vandell, 

2007). 

 Des effets globalement positifs sur l’activité physique et la nutrition, malgré 

une faible disponibilité de preuves solides 

Référence Impact Indice de pertinence 

et de fiabilité 

Alberdi et al. (2016)   19 

Costa et al. (2019)   17 

OCDE (2018)   
Figure 11 - Tableau récapitulatif des études traitant de l'impact des modes d’accueil formels sur l’activité physique et la 

nutrition des enfants ainsi que de leur indice de fiabilité et de pertinence 

Les quelques études disponibles sur  la nutrition et la masse corporelle rapportent des effets 

globalement positifs (Alberdi et al., 2016; Costa et al., 2019; OCDE, 2018). Comparé aux 

modes d’accueil informels, les modes d’accueil formels sont susceptibles de jouer un rôle 

protecteur quant à l’obésité, en particulier pour les enfants à risques.  Les auteurs font 

cependant remarquer une certaine hétérogénéité dans les résultats, avec un âge de prise en 

charge trop précoce ou une rupture de l’allaitement, qui est globalement un risque pour tout 

mode d’accueil, qui semblent être aussi des facteurs de risques pour les surpoids. De même, le 

rapport de l’OCDE (2018) indique qu’un lien positif semblerait exister entre la participation à 

une structure d’EAJE et la diminution du risque d’obésité à l’âge de 11 ans.  
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Modes d’accueil collectifs et modes d’accueil individuels 

Des différences de développement entre les différents modes d’accueil qui s’expliquent 

au moins en partie par des différences structurelles, et par des différences de qualité 

Il existe actuellement très peu de données quantitatives spécifiques aux modes d’accueil 

individuels (seulement 5 articles sur 32 y font référence dans notre revue, et un seul article 

traite spécifiquement ce sujet (Bohanna, 2012)). En conséquence, assez peu d’éléments 

comparatifs empiriques des deux modes sont disponibles. Une grande partie des résultats sur 

le sujet sont des hypothèses théoriques ou des travaux qualitatifs ou sur des populations peu 

représentatives et peu comparables à la population française (Ang et al., 2017; Bohanna et al., 

2012). Il n’y a donc actuellement pas de consensus scientifique pour dire qu’un mode 

accueil puisse être meilleur qu’un autre (Bradley & Vandell, 2007). En outre, les modes 

d’accueil collectifs et individuels sont caractérisés par des différences structurelles, 

susceptibles d’apporter des éléments différents aux enfants. Elles sont discutées dans la suite 

de ce paragraphe, et récapitulées dans le tableau suivant :  

Mode 

d’accueil en 

France 

Qualité 

globale 

Qualifi

cations 

Activité 

physique 

Taille 

des 

groupes 

Ratio 

éducateur·trice

·-enfants

Stabilité du 

personnel 

Domaine de 

développement les 

plus favorables 

Crèches + + + - - - Langagier ; pré-

académique ; moteur 

Assistantes 

maternelles 

? - - + + + Socio-

comportemental ; 

santé 

Légende : + : indicateur plutôt positif ; - : point d’attention sur ce mode d’accueil ; ? : indicateur inconnu 

Figure 12 - Récapitulatif des différences de caractéristiques structurelles et leurs conséquences sur le développement des 

enfants 

Pour ce qui est des modes d’accueil collectifs, les résultats américains tendraient à suggérer 

que les interventions en centre ou les interventions mixtes51 ont plus d’effet que les 

interventions à la maison, en particulier pour ce qui est du domaine des capacités pré-

académiques (la méta-analyse Blok et al. (2005) met en évidence une différence de l’ordre de 

0.4-0.5 écart-types sur les capacités académiques, et nulles pour le domaine socio-

comportemental, voir Annexe I) (Melhuish, 2004). Les données européennes disponibles 

évoquées dans ce chapitre confirment cette tendance, bien que de façon plus hétérogène. Les 

enfants dans les modes d’accueil collectifs  ont généralement de meilleurs scores de 

développement linguistiques, pré-mathématiques, moteur et sont plus socialement 

compétents et indépendants (Bradley & Vandell, 2007; Melhuish et al., 2015). Ces résultats 

semblent partiellement confirmés dans le contexte français avec les premiers résultats de 

l’étude ELFE, qui indiquent que les enfants placés en crèche ont un langage significativement 

plus développé que ceux placés chez les assistantes maternelles (de l’ordre d’environ 10% 

51 C’est à dire combinant une prise en charge en centre et des interventions à la maison. 
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d’écart-type), et une même tendance similaire, bien que moindre et non significative, pour le 

développement moteur (Grobon, 2018). Ces différences, souvent associées à la meilleure 

formation du personnel, et à la diversité des interactions, tant avec le personnel que entre 

enfants (Eurydice, 2019; Melhuish et al., 2015; Slot, 2018). Les résultats négatifs sur le 

développement socio-comportemental sont souvent attribués à des taille de groupes et à des 

ratios éducateur·trice·s-enfants élevés, ainsi qu’à une forte rotation du personnel, qui 

pourrait empêcher l’enfant d’établir des relations de qualité avec ces derniers (Ahnert et al., 

2006; Bohanna et al., 2012; Bradley & Vandell, 2007; Melhuish et al., 2015). 

Pour ce qui est des modes d’accueil individuels, il est généralement reporté que les enfants 

qui y sont pris en charge sont moins sujets à  des maladies infantiles, et présentent un 

attachement éducateur·trice-enfant et mère-enfant plus sécurisé, ainsi qu’un bien-être 

plus important (Ahnert et al., 2006; Bohanna et al., 2012; Melhuish et al., 2015; Tardif, 2012). 

). Ainsi, une revue systématique (Bohanna et al., 2012) et une méta-analyse (Ahnert et al., 

2006) rapportent que les enfants dans les modes d’accueil individuels ont plus tendance à 

présenter un mode d’attachement mère-enfant sécurisé (100% vs. 63% dans leur échantillon, 

de faible taille), de même pour l’attachement éducateur·trice-enfant (59% vs. 39.8% dans 

Ahnert et al. (2006)52). La revue systématique de Bohanna (2013) rapporte aussi des taux de 

maladies, d’infections et de prise de médicaments plus réduites dans les modes d’accueil 

individuels. Ces effets positifs sur le développement socio-comportemental et la santé sont 

souvent attribués à certaines caractéristiques structurelles des modes d’accueil individuels et 

en particulier la taille réduite des groupes et les faibles ratios éducateur·trice·s-enfant (1 

adulte pour des groupes de 2 à 4 en moyenne en France (Eurydice, 2019))(Ahnert et al., 2006; 

Slot, 2018). Ces petits groupes et la stabilité de l’environnement permettraient aussi de limiter 

les risques d’infections et de maladies (Bradley & Vandell, 2007; Slot, 2018).  

Cependant, d'autres caractéristiques peuvent être moins favorables, comme le faible niveau 

d'instruction du personnel, le manque de développement professionnel (120 heures contre 

360 heures pour le personnel de crèches le plus faiblement qualifié), ainsi que la plus grande 

probabilité d’activités sédentaires comme la télévision53. D’après Melhuish (2015), le 

personnel des modes d’accueil individuels recevrait par ailleurs moins de soutient de leurs 

pairs, moins d’opportunités de réflexion critique sur leurs pratiques ou d’opportunités de 

formation. Le rapport de l’OCDE (2018) conclue que, lorsque la qualité des modes d’accueil 

individuels est encadrée, avec une bonne formation initiale et continue, les modes 

d’accueil individuels peuvent être un levier pour assurer des meilleures interactions avec 

le personnel et un meilleur développement socio-comportemental, du fait de la petite taille 

des groupes et du faible ratio. 

 

                                                      
52 Le plus fort taux d’attachement mère-enfant sécurisé observé dans les modes d’accueil individuels pourrait 

relever d’une pure corrélation et non pas d’une causalité, par exemple si les parents les plus investis dans leurs 

enfants choisissent ce mode de garde. 
53 Qui est quasi-systématiquement présente dans les logements des assistantes maternelles et beaucoup plus rare 

en crèches (Bigras, Lemay, et al., 2012) 
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Les effets des modes d’accueils perdurent sur le long terme quand la qualité 

est élevée, en particulier pour les facultés académiques 

Référence Impact Indice de 

pertinence et de 

fiabilité 

Domaine 

Bigras et al. (2012)   12 Académique 

Melhuish (2015)   10 General 

Melhuish (2004)   11 General 

Bradley & Vandell (2007)  10 General 

Van Huizen & Plantenga (2015)  14 General 

Bennett (2012)   10 General 

Kholopsteva (2016)   17 Académique 
Figure 13 - Tableau récapitulatif des études traitant de l'impact des modes d’accueil formels sur le développement à long-

terme ainsi que leur indice de fiabilité et de pertinence et le domaine traité 

Quant à la question de la durabilité des effets des modes d’accueil, globalement, deux 

consensus se dégagent de notre revue. Certaines études suggèrent d’abord que les effets 

négatifs, en particulier les effets sur le développement socio-comportemental (comme 

quelques effets positifs), ne perdureraient pas sur le long terme (Bradley & Vandell, 2007; 

Melhuish et al., 2015). Bradley & Vandell (2007) précise ainsi qu’une recrudescence des 

problèmes comportementaux entre l’âge de deux ans et la fin de la maternelle,  du fait d’une 

exposition supérieure à 30 heures, ne perdure pas dans les années qui suivent. Ceux-ci 

pourraient être une réaction à une situation sociale nouvelle, qui serait aussi susceptible de se 

produire à l’école maternelle pour les enfants non exposés aux modes de gardes formels sur la 

période 0-3 ans (avec une magnitude variable du fait d’un âge plus avancé, aucune étude n’a 

encore été trouvée à ce sujet54).  

De plus, les effets bénéfiques, en particulier dans le domaine académique, semblent 

perdurer au moins jusqu’à l’adolescence, en particulier pour l’accueil collectif (Melhuish 

et al., 2015). D’autres études ne rapportent pas de diminution, en particulier quand les 

structures sont de bonnes qualité  (Van Huizen & Plantenga, 2013). Dans les études 

américaines, les enfants défavorisés ayant bénéficié d’un mode d’accueil formel ont de 

meilleurs résultats à l’école (d=0.24 pour la probabilité d’être bachelier dans McCoy et 

al.(2017)), moins de redoublements (d=0.26 dans McCoy et al.(2017) et Zoritch et al., (2000)) 

mais ont aussi à long terme plus de chances d’effectuer des études supérieures (d=1.15 dans 

Zoritch et al. (2000)), d’éviter les grossesses précoces et la criminalité (Bradley & Vandell, 

2007; McCoy et al., 2017).  

                                                      
54Une partie des études sur le stress des ECEC est réalisée sur des enfants de plus de trois ans, ce qui corrobore 

l’hypothèse que les effets ne seraient pas spécifiquement liés à la tranche d’âge 0-3 ans (Eliassen, 2012; 

Geoffroy et al., 2006; Vermeer & van IJzendoorn, 2006). 
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Conclusion : « Les modes d’accueil sont-ils bons pour le développement de 

l’enfant ? »  

Ce chapitre était consacré aux effets des modes d’accueil formels sur le développement des 

jeunes enfants. Avant de tracer les implications de la présente recherche pour la situation 

française, il est important de rappeler les limites de ces travaux. Signalons d’abord que jusqu’à 

présent, n’a pas été traitée la question de l’impact du caractère des enfants, du genre et des 

mesures utilisées. En dépit d’une contribution probable aux différences d’effets observés, le 

premier domaine apparaît comme ayant des résultats trop récents et hétérogènes pour pouvoir 

en dégager un consensus (Lemay & Coutu, 2012; Melhuish, 2004). Pour ce qui est des effets 

du genre sur le développement des enfants, le genre semble globalement non significatif à 

court-terme55 et les différences de développement selon le genre sont, pour le moment, peu 

claires sur le long-terme56 (Dalli et al., 2011; Magnuson et al., 2016; Melhuish et al., 2015). 

Enfin, l’hétérogénéité des moyens de mesure utilisés joue un rôle probable dans l’hétérogénéité 

des données, mais, n’étant pas systématiquement reportées, il ne nous a pas été possible de 

contrôler pour ce facteur. 

Conjointement aux limites de la comparaison internationale déjà évoquées dans ce chapitre, il 

convient de préciser que la majorité des études qui ont été passées en revue dans ce chapitre 

sont corrélationnelles. Or, ici encore, il se pourrait que de tiers facteurs, tels que 

l’investissement parental, puissent expliquer au moins en partie, à la fois le choix du mode de 

garde, et d’autre part des différences de développement observées.  

Nous avons vu aussi qu’un certain nombre de questions restaient à l’heure actuelle peu 

explorées, en particulier par des études européennes. Il s’agit :  

- Généralement, l’effet des modes d’accueil individuels sur le développement des enfants est un 

domaine très peu exploré. 

- Généralement, peu de choses sont disponibles sur développement moteur et pré-mathématique 

des enfants en modes d’accueil formels. 

- Généralement, peu de choses sont disponibles sur le contexte français. Les résultats de l’étude 

Elfe sont à ce titre grandement prometteurs. 

- De la manière dont les différents modérateurs mentionnés dans ce chapitre interagissent entre 

eux, ainsi qu’avec l’environnement familial, pour donner lieu à la variabilité observée dans les 

résultats. 

Parmi ces limites, le premier apparaît comme particulièrement important dans le contexte 

français, compte tenu de l’importance des modes d’accueil individuels. Compte tenu des 

résultats internationaux et français disponibles, plus souvent en faveur des crèches, il s’agit 

d’un point de réflexion. Toutefois, nous avons vu qu’au-delà des hypothèses théoriques, 

peu d’évidences empiriques sont disponibles pour trancher. Notamment, les différences de 

développement pourraient être en partie dues aux différences de qualité dans ces deux 

modes d’accueil rappelés ici qui ne sont pas intrinsèques à ces modes d’accueil et qui sont 

en tout cas susceptibles d’être modifiées. En fait, lorsque la qualité des modes d’accueil 

individuels est encadrée, avec une bonne formation initiale et continue, les modes d’accueil 

                                                      
55Sauf peut-être pour le domaine socio-comportemental où seraient plus susceptibles et auraient besoin de moins 

d’heures pour établir des liens d’attachement avec leur éducateurs (Ahnert et al., 2006; Tardif, 2012). 
56Voir tableau récapitulatif, p. 38 en Annexe IX 
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individuels pourraient être un levier pour assurer des meilleures interactions des parents 

avec le personnel et un meilleur développement socio-comportemental, au moins pour les 

très jeunes enfants. Le développement actuel des relais d’assistantes maternelles s’avère 

par ailleurs un terrain d’expérimentation prometteur pour accéder à ce public. 

Implications de la présente recherche pour la situation française  

 L’évaluation de la qualité, une piste prometteuse 

Nous avons vu que les modes d’accueil formels peuvent avoir des effets positifs sur le 

développement cognitif global de l’enfant si leur qualité structurelle et de processus est élevée, 

et que ces structures peuvent constituer un levier efficace pour réduire les conséquences des 

inégalités de destin. De plus, quand la qualité est suffisante, les effets positifs des modes 

d’accueil sur le développement sont durables sur le long terme, alors que les effets négatifs, 

s’ils existent, ne le sont pas.  

En France la qualité générale des crèches est considérée comme plutôt haute par rapport aux 

autres pays (Panico & Kitzmann, 2020), mais il existe peu de données sur la qualité des modes 

d’accueil individuels. Une mesure systématique des deux sous-dimensions (structurelle et de 

processus) de la qualité pour chaque mode d’accueil apparaît donc souhaitable. En France, 

l’évaluation et le contrôle de la qualité est essentiellement fondée sur l’évaluation de la qualité 

structurelle (Eurydice, 2019; OECD, 2018b). Or, au vu de l’importance de la qualité des 

processus pour des conséquences positives sur le développement des enfants, il paraitrait 

souhaitable d’inclure la qualité des processus dans ces évaluations. Au-delà d’une simple 

logique d’évaluation, il s’agit aussi de susciter davantage de réflexion sur les pratiques 

professionnelles pour le personnel d’accueil des jeunes enfants. 

Plusieurs échelles d’évaluation sont actuellement utilisées pour évaluer la qualité globale des 

environnements éducatifs à l’international sur la tranche d’âge 0-3ans.  

Il s’agit par exemple de la Family Child Care Environment Rating Scale, (FCCRS-R, ou 

FCCERS-3) pour les modes d’accueil individuels ou de l’Infant/Toddlers Environment Rating 

Scale Revisited (ITERS-3 ou ITERS-R) pour les modes d’accueil collectifs (OECD, 2018b). 

Ces outils d'observation évaluent la qualité globale des modes d’accueil formels, en englobant 

un large éventail des sous-dimensions des deux types de qualité. Ces deux échelles sont basées 

sur les sous-échelles suivantes, organisées en 33 items classés dans 6 sous-dimensions :  

- Espace et ameublement : espace intérieur ; ameublement pour le soin, le jeu et 

l’apprentissage ; agencement ; affichages pour enfants. 

- Routines de soins : repas et gouters ; toilette et change ; pratiques de soin de santé ; sécurité. 

- Pratiques linguistiques : échanges langagiers avec les enfants ; pratiques encourageant le 

développement du vocabulaire ; réponse aux interactions des enfants ; encouragements des 

enfants à communiquer ; utilisation de livres avec les enfants ; encouragements des enfants à 

utiliser des livres. 

- Activités : motricité fine ; motricité globale ; art ; musique et mouvements ; constructions ; 

théâtre ; nature/éveil à la science ; raisonnement mathématique ; utilisation des technologies ; 

valorisation de la diversité. 

- Interactions : supervision des temps de jeu et d’apprentissage (motricité globale ou non) ; 

interactions avec les pairs ; interactions personnel-enfants ; interactions chaleureuses/tactiles 

avec les enfants ; accompagnement des comportements des enfants 
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- structure du programme : emploi du temps et transitions ; jeu libre ; activité de jeu en groupe. 

 

Diverses autres échelles existent aussi pour évaluer la qualité des interactions du personnel 

avec les enfants sur la tranche d’âge 0-3 ans et pourraient être utilisées dans le contexte français 

(OECD, 2018b). Les principales sont : 

- Caregiver Interaction Scales (CIS; (Arnett, 1989) : qui mesure la sensibilité du personnel, 

leur implication, et la tolérance du personnel dans les interactions avec les enfants. 

- Classroom Assessment Scoring System (CLASS – Infant (Hamre et al., 2014) ou CLASS – 

Toddler (La Paro et al., 2012) : évalue les aspects émotionnels, comportementaux et 

pédagogiques des interactions entre le personnel et les enfants,  ainsi que la façon dont le 

personnel encourage les interactions avec le matériel et les autres enfants. 

- Observational Record of the Caregiving Environment (ORCE); (NICHD Early Child Care 

Research Network, 1996) : qui mesure la qualité des interactions entre le personnel et les 

enfants, avec quelques items pour le langage et la cognition globale. 

 

La question de la qualité de processus est d’autant plus importante qu’elle agit en médiateur 

des effets de quantité de prise en charge. En effet, notre revue indique que la possibilité d’accès 

à volumes horaires importants est à privilégier dans les modes d’accueil collectifs 

caractérisés par une qualité de processus élevée. Il s’agit en effet d’un élément important 

dans la perspective d’obtenir des effets positifs sur les compétences cognitives sans 

conséquences négatives sur l’attachement, le bien-être et le développement socio-

comportemental de l’enfant.  

 

 Vers une unification des formations 

Nous avons vu aussi que les modes d’accueil individuels comportent certaines limites, mais 

qui peuvent être atténuées par une qualité élevée. Or en France, bien que les assistantes 

maternelles représentent le premier mode d’accueil formel57, il existe des disparités de 

formation entre les différents modes d’accueil. Au regard de l’importance de la formation 

initiale et continue du personnel pour le développement des enfants, une homogénéisation des 

formations entre crèches et assistantes maternelles apparaît souhaitable. Ceci aussi afin de 

mieux comprendre leurs effets diversifiés sur le développement des enfants. A ce titre, le 

rapport Giampino (2016) appelait à la création d’un tronc commun unique pour tous les 

professionnels de la petite enfance. Selon les résultats de plusieurs travaux présentes dans ce 

chapitre, un investissement dans la formation continue apparaitrait comme potentiellement très 

bénéfique58.  

Nous avons vu que les bénéfices de la formation continue sont plus élevés quand celle-ci est 

étalée dans le temps, et que le personnel bénéficie d’un retour sur ces pratiques. Ainsi, 

développer un accès régulier à la formation continue pour le personnel des différents 

                                                      
57 Voir chapitre 3 pour plus de détails sur le sujet 
58 Rapport Giampino (2016) p.154 « La mission a constaté́ plusieurs difficultés propres à la formation continue 

des métiers de la petite enfance. Comme dans d’autres secteurs d’activités, ce sont les personnels les plus 

qualifies qui accèdent le plus à la formation continue. En outre, aujourd’hui, ces formations sont trop 

couteuses, alors que dans le même temps les fonds dédiés à la formation continue baissent […]Enfin, les 

personnels déplorent le peu d'ouverture offert par les formations en raison de programmes restreints et 

répétitifs proposes dans les catalogues» 
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modes d’accueil, tant collectifs qu’individuels, apparaît être une priorité. Cela semble 

d’autant plus crucial pour les assistantes maternelles qu’elles n’ont pas ou très peu de vis-à-vis 

professionnel dans leur pratique professionnelle. 

 

 Vers des ratios et des tailles de groupes plus faibles 

Nous avons aussi vu que la taille des groupes et le ratio éducateur·trice·s-enfants est un des 

éléments clefs de la qualité structurelle. En effet, en ayant moins d’enfants à s’occuper, chaque 

membre du personnel a logiquement plus de temps à accorder à chaque enfant. Il peut donc 

avoir des interactions (qualité des processus) de meilleure qualité avec chacun, et leur procurer 

des soins plus adaptés et personnalisés, et plus sécurisants. Ce qui pourra produire des 

conséquences plus positives sur toutes les sphères du développement des enfants. Le ratio 

conseillé au niveau international est de 1 :3 pour les enfants avant deux ans, et de 1 :5 maximum 

pour les enfants de 2 à 3 ans, dans des groupes de 8 enfants maximum (Ahnert et al., 2006; 

Melhuish et al., 2015; Slot, 2018; Tardif, 2012). Or nous avons aussi vu qu’en France, en 

crèche, les ratios en rigueur sont de 1 :5 pour les enfants avant l’âge de marcher et de 1 :8 

ensuite. Les ratios des modes d’accueil individuels (1 :4 maximum) apparaissent à ce titre plus 

favorables. Un alignement des règlementations françaises sur le consensus international 

apparaît donc souhaitable pour une meilleure qualité structurelle ; ce qui pourrait aussi avoir 

un impact positif sur la qualité des processus.  

 

 Pour une modulation du volume horaire en fonction des âges  

Au niveau de la quantité, des volumes horaires trop importants dans la première année de vie 

paraissent ne pas être indiqués. A ce titre, il paraît souhaitable de pouvoir moduler de manière 

flexible le volume horaire des enfants accueillis durant leur première année de vie. La 

possibilité d’une transition progressive et douce dans ce nouvel environnement est aussi à 

encourager. Une telle mesure demanderait des congés maternités et paternités plus longs et 

flexibles afin d’accompagner cette transition et de permettre aux parents de concilier famille et 

travail pendant cette période.  

 

 L’importance d’agir sur l’environnement parental dans une logique de 

réduction des inégalités 

Enfin, comme montré dans notre premier chapitre, les recherches actuelles reconnaissent 

l’importance des interactions entre les expériences hors du foyer et celles vécues dans le foyer. 

La qualité des processus, qui, nous l’avons vu, est un des plus forts prédicteurs du 

développement des enfants en modes d’accueil formels, reste tout de même un moins fort 

prédicteur que l’environnement parental (Bigras, Lemire, et al., 2012). Cet environnement 

parental joue sans doute aussi un rôle dans l’hétérogénéité des résultats présentés dans ce 

chapitre. Les modèles mixtes, mêlant interventions parentales et prise en charge en centre 

dans les RCT à grande échelle américaines ont aussi montré de meilleurs résultats que les 

interventions en centre seules dans une logique de réduction des inégalités  (Melhuish et al., 

2015). Pour cette raison,  nous consacrerons notre dernier chapitre de ce rapport aux 

interventions parentales. Nous verrons dans quelle mesure les interventions parentales vues 
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comme complémentaires à une prise en charge formelle, permettent d’obtenir des effets positifs 

sur le développement et de réduire les inégalités de destin. 
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Annexe I – Stratégie de recherche et Flow Chart 

Recherche des revues systématiques et méta-analyses 

La recherche de revues a été réalisée dans cinq bases de données différentes (Pubmed ; ERIC 

; PROSPERO ; PsyArXiv ; Persée) et sur un service de recherche spécialisé (Google Scholar, 

log-out version). Notre algorithme de recherche comportait de façon systématique un terme 

relatif aux modes d’accueil formels (« Early Childhood Education and Care » OR « ECEC » 

OR « childcare » OR « nursery » OR « day care » OR « crèches » OR « family day care » OR 

« assistantes maternelles ») et un terme relatif au type d’articles recherchés (« systematic 

review » OR « meta-analysis »). De façon optionnelle et dans un second temps, des termes 

relatifs aux différents domaines de notre carte conceptuelle (« math » OR « language » OR 

« linguistic » OR « motor » OR « health » OR « well-being » OR « socio-emotional ») ou aux 

différents modérateurs d’intérêt (« age AND entry » OR « intensity » OR « quality » OR 

« socio-economic status » OR « disadvantaged ») étaient insérés dans les recherches. Les 

différentes combinaisons de mots clefs utilisées ainsi que leurs résultats ont été consignées 

dans l’onglet search algorithm de notre feuille de calcul accessible en ligne. Les citations et 

bibliographies de papiers d’une importance majeures dans le domaine ont aussi été explorées.  

En parallèle, trois experts du domaine linguistique et psychologues ont aussi été sollicités pour 

nous fournir une liste d’articles pertinents pour ce chapitre.  

Critères d’éligibilité 

Conformément à notre cadre méthodologique, les articles résultants de cette recherche ont été 

retenus pour notre revue, d’abord sur la base de leur titre et abstract, puis sur la base de leur 

lecture complète si :1) leur date de parution n’était pas antérieure à 1995, date au-dessous de 

laquelle les résultats paraissent difficilement applicables au contexte actuel, tant sur le plan 

méthodologique que sur le plan sociétal (Ntotal exclus = 11) ; 2) ils traitaient d’un ou plusieurs 

pays développés, donc comparables à la France (Ntotal exclus = 10) ; 3) ils couvraient la période 

de 0 à 3 ans ET de la période avant l’entrée en maternelle, toujours dans une logique 

d’applicabilité au contexte français (Ntotal exclus =53 ) ;  4) il s’agissait d’une revue systématique 

et/ou méta-analyse (Ntotal exclus =181 ) ; 5) l’article en question traitait de l’effet d’un ou 

plusieurs modes d’accueil formels sur le développement des enfants, et pas d’une intervention 

spécifique (Ntotal exclus = 269) ; 6) l’étude était en Français ou en Anglais (Ntotal exclus = 3)59.  

Résultats de la recherche systématique 

Au total, notre recherche sur les différents moteurs de recherche a donné un total de 3097 

articles. Le Flow chart correspondant à notre recherche est disponible page suivante.  Une fois 

les articles provenus d’autres sources et les doublons retirés, notre base de données contenait 

567 articles. Parmi ces articles, 154 ont été sélectionnés pour être parcourus entièrement. A la 

fin de cette étape, un total de 32 revues systématiques et/ou méta-analyses ont été retenus pour 

être inclus dans notre revue de revue. Notre base de données a été consignée dans une feuille 

de calcul accessible en ligne. Elle comporte un détail des articles parcourus, des raisons 

59
Toutes les recherches ont été faites en spécifiant le langage souhaité, d’où le faible nombre d’exclusion sur la base de ce 

critère. 

https://docs.google.com/spreadsheets/d/1I-d_LY7LmRA2k3zhszLSn2oyG5La4DxiKHjS44Kw0C0/edit#gid=1530592609
https://docs.google.com/spreadsheets/d/1I-d_LY7LmRA2k3zhszLSn2oyG5La4DxiKHjS44Kw0C0/edit#gid=0
https://docs.google.com/spreadsheets/d/1I-d_LY7LmRA2k3zhszLSn2oyG5La4DxiKHjS44Kw0C0/edit#gid=0
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d’inclusion et d’exclusion, ainsi que les principaux résultats pour chaque article retenu. Au 

total, notre revue agrège les données d’environ 1670 études empiriques. Pour chaque article, 

un score de validité et de pertinence a aussi été calculé sur la base d’un certain nombre de 

critères (le détail des critères, et du calcul est disponible Annexe II). Il est rapporté 

systématiquement dans nos résultats sous format tableau. 

Figure 14 - PRISMA flow chart 
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Annexe II – Score de fiabilité et de pertinence 

Afin d’avoir un meilleur aperçu du niveau de qualité des preuves disponibles et d’estimer le 

risque de biais au sein de la revue, un score de fiabilité et de pertinence a été calculé pour 

chaque article sur la base des 24 critères ci-dessous.  

Liste des items retenus dans le calcul : 

1) Nombre d’études inclues dans la revue (1 si plus de 54, qui est la moyenne du groupe, 0 sinon)

2) Pourcentage d’études de moins de 20 inclues dans l’études (1 si plus de 50%, 0 sinon)

3) Nombre de bases de données utilisées (1 si supérieur ou égal à 4, qui est la moyenne du groupe,

0 sinon)

4) Les bases de données utilisées sont appropriées ? (1 si oui, 0 sinon)

5) Nombre de participants (1 si supérieur ou égal à 18854, qui est la moyenne du groupe, 0 sinon)

6) N’incluse pas d’échantillon américain dans les données (1 si oui, 0 sinon)

7) Présence d’un groupe contrôle (1 si oui, 0 sinon)

8) Effectue un focus sur les moins de trois ans (1 si oui, 0 sinon)

9) Type d’études (1 si études expérimentales ou quasi-expérimentales, 0 sinon)

10) N’incus pas d’études qualitatives (1 si oui, 0 sinon)

11) Énonce clairement la ou les question(s) de recherche (1 si oui, 0 sinon)

12) Pertinence de la ou les question(s) de recherche (1 si pertinente, 0 sinon)

13) La stratégie de recherche est clairement stipulée (1 si oui, 0 sinon)

14) Les critères d’inclusion et d’exclusion sont clairement stipulés (1 si oui, 0 sinon)

15) Les informations systématisées sont clairement stipulées (1 si oui, 0 sinon)

16) La revue a fait l’objet d’un pré-enregistrement (1 si oui, 0 sinon)

17) Une stratégie de minimisation des erreurs a été mise en place (1 si oui, 0 sinon)

18) Une évaluation du risque de biais a été effectuée (1 si oui, 0 sinon)

19) Le risque de biais de publication a été évalué (1 si oui, 0 sinon)

20) Présence d’un tableau récapitulatif des études incluses (1 si oui, 0 sinon)

21) Présence d’un flow chart (diagramme systématisant le nombre d’articles inclus et exclus à

chaque étape de la recherche avec raisons d’exclusions

22) Observance d’un cadre de recherche de type PRISMA (1 si oui, 0 sinon)

23) Reproductibilité du protocole (1 si oui, 0 sinon)

24) Analyse d’hétérogénéité (1 si oui, 0 sinon)

Calcul du score de fiabilité et de pertinence 

Chaque article recevait un score de 0 ou 1 par item selon que la condition était remplie ou 

non, résultant en un total sur 24. 

Les articles ont ensuite été classifiés en quatre groupes selon leur score : 

Score de fiabilité et de pertinence faible 8/24 

Score de fiabilité et de pertinence faible à moyen [9-12]//24 

Score de fiabilité et de pertinence moyen à élevé [13-15]/24 

Score de fiabilité et de pertinence élevé >15/24 
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Annexe III – Les principaux Essais Randomisés Contrôlés (ECR 

ou RCT en anglais) américains et leurs résultats 

Programme Description Résultats 

Abecedarian 

Project 

Tranche d’âge : trois mois et jusqu'à 

l'entrée des enfants à l'école 

Population : Afro-américaine suivie 

jusqu’à l’âge adulte (n=111)  

Méthodologie : interventions en 

centres, associé à des visites à 

domicile. Le groupe témoin a 

bénéficié d'un soutien familial, de 

services sociaux, de soins pédiatriques 

gratuits ou à faible coût et d'une 

alimentation pour les enfants. 

Très positif et durable pour les résultats académiques et socio-

comportemental À l'âge de 21 ans, l'ECR a révélé que le groupe 

intervention, par rapport au groupe contrôle, présentait des forts 

bénéfices sur le domaine linguistique et mathématique, de compétences 

scolaires, de niveau d'éducation, d'emploi, de parentalité et d'adaptation 

sociale, et plus le début est précoce, plus l'effet est important.  

High/Scope ou 

Perry 

Preschool 

Project 

Tranche d’âge : 3 ans sur une durée 

de plus de 2 ans  

Population : Ciblé sur les enfants 

défavorisés afro-américains, suivi 

jusqu’à l’âge adulte  (40 ans) (n=123) 

Méthodologie : Programme intense 

de 2,5 heures par jour avec des visites 

à la maison 

Bénéfices conséquents et à long-terme en termes de décrochages 

scolaires, usages de drogues, grossesses précoces, accomplissement 

académique, emploi, dépendance des aides de l’état, troubles des 

apprentissages et criminalité. 

Retour sur investissements : 12 $ par $ dépensé plus de 40 ans après 

(Panico & Kitzmann, 2020) 

Early head 

start 

Tranche d’âge : Plusieurs cohortes 

avec des âges variables : certains 

étaient pris en charge à 3 ans et 

d’autres à 4 ans. 

Population : Ciblé sur les enfants 

défavorisés (n=3000) 

Méthodologie :  3 méthodologies 

différentes : home-based, center-based 

et mixed 

Résultats mitigés selon la cohorte : positifs pour le groupe 3 ans et 

négatifs ou nuls pour ceux de 4 ans. 

Taille d’effet généralement modestes (0.10-0.20) : Meilleur 

développement cognitif et linguistique ; un meilleur dossier 

d'immunisation et moins d'hospitalisation ; des niveaux plus faibles 

de comportement agressif ; une capacité de jeu plus soutenu ; et un 

plus grand engagement et moins de négativité avec les parents. 

Les programmes en centre ont eu les plus grands effets sur les 

résultats des enfants, tandis que les programmes à domicile ont eu les 

plus grands effets sur les résultats des parents. Le modèle mixte 

combinant à la fois des services en centre et des visites à domicile a 

eu l'impact positif le plus large et le plus fort. Potentiellement 

durable, avec quelques signes de diminution des effets avec le temps 

Infant Health 

and 

Development 

program 

(IHDP) 

Tranche d’âge : 0-8 ans 

Population : Enfants à faible poids à 

la naissance (<2.5 kg) (n=985) 

Méthodologie : combinaison 

d'éducation et de soutien aux parents, 

ainsi que de services de garderie et de 

santé enrichis pour les enfants. 

Résultats positifs signalés sur les compétences académiques et socio-

comportementales, potentiellement à long terme. 

Milwaukee 

Project 

Tranche d’âge : 0 à 6 ans, suivis 

jusqu’à 14 ans 

Population : pour les très jeunes 

enfants à haut risque (faible QI, mères 

pauvres et sans emploi) (n=40) 

Méthodologie : Intervention à petite 

échelle comprenant un programme à 

plein temps dans un centre pour 

enfants. Programme éducatif intensif. 

A l'âge de six ans, tous les enfants du groupe expérimental avaient un 

QI supérieur à celui de tous les enfants du groupe témoin (Garber, 1988 

; Heber, Garber, Harrington, Hoffman et Falender, 1972). Le QI moyen 

était de 120 dans le groupe expérimental et de 87 dans le groupe de 

contrôle. Mais grande diminution des effets avec le temps 

Project CARE Tranche d’âge : trois mois et jusqu'à 

l'entrée des enfants à l'école 

Seul le programme basé sur le centre a eu un effet significatif. 
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Population : Afro-américaine suivie 

jusqu’à 5 ans (n=83)  

Méthodologie : interventions en 

centres, associé à des visites à 

domicile selon les groupes. 

Des scores cognitifs plus élevés et plus stables, commençant à la fin de 

la petite enfance et se poursuivant pendant la petite enfance que ceux 

obtenus sans intervention des services de garde 

Table 1- Les principales ERC américaines et leurs résultats, tableau réalisé d'après (Melhuish, 2004; Melhuish et al., 2015; 

Panico & Kitzmann, 2020) 
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Annexe IV – Tableau récapitulatif des tailles d’effets reportées par 

les principales méta-analyses citées dans ce chapitre 

Tailles d’effets 

Définitions 

Il s’agit de mesures standardisées qui permettent d’estimer la puissance des effets reportés dans 

la littérature, et de faire des comparaisons entre études.  

Les tailles d’effet sont souvent reportées avec leur Intervalle de Confiance (IC ou CI en 

anglais pour Confidence Interval), qui peut être vu comme la marge d’erreur. Autrement dit, 

les intervalles de confiance sont une estimation de la borne inférieure et supérieure dans 

laquelle il est probable que se trouve la mesure si elle était faite sur la population totale. 

Remarque : les tailles d’effet en psychologie  

En psychologie, les tailles d’effets sont toujours relativement peu élevées car les phénomènes 

étudiés sont généralement multifactoriels (e.g. taille d’effet de l’impact des crèches sur le 

développement langagier ; alors que l’importance de l’environnement familial est aussi 

notoire). Ainsi, chaque facteur, étudié individuellement, permet d’expliquer une petite part du 

phénomène et résulte donc en une taille d’effet relativement faible. 

Principales tailles d’effets utilisées dans la littérature analysée et leur ordre de grandeur en 

psychologie 

D de Cohen / écart types / Hedges’g (Cohen, 1988 ; Hedges, 1981)  

Faible 0.2   Moyenne : 0.5   Forte : supérieure à 0.80  

R (coefficient de corrélation de Pearson) 

Faible : 0.1-0.29 Moyenne : 0.3-0.49  Forte : supérieure à 0.50 Très forte : 1 

N. B : Ces ordres de grandeur ne sont pas absolus, mais sont ici mentionnés à titre indicatif. 

Calcul des tailles d’effet mentionnées dans la revue 

Les tailles d’effets mentionnées ici ont généralement été converties en d de Cohen, ou en g de 

Hegdes, qui sont deux mesures semblables afin de permettre une comparaison intuitive.  

Les formules utilisées sont celles trouvées dans le manuel de Borenstein et collègues 

(Borenstein et al., 2009). 
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Annexe V – Glossaire 

Revue des revues (overview of reviews): Il s’agit d’une revue systématique des revues 

systématiques et méta-analyses parues sur un sujet donné. 

Revue systématique : Travail de collecte, d’évaluation critique et de synthèse des 

connaissance sur une question donnée (question de recherche). Il s’agit de minimiser les risques 

de biais potentiels inhérents à la collecte de données et à la recherche. Ce risque n’est cependant 

jamais réduite à 0. 

Méta-analyse : revue systématique de la littérature, dont les résultats font l’objet d’analyses 

statistiques afin d’évaluer la robustesse des résultats au sein du sujet d’intérêt 

Essai Randomisé Contrôlé : type d'étude scientifique utilisé pour évaluer l’impact d’une 

intervention. D’après Wikipédia :  «Après l'évaluation pour éligibilité dans l'étude puis 

recrutement, les participants à l'étude sont aléatoirement répartis (randomisation) parmi les 

groupes correspondants à chaque approche thérapeutique testée. Ensuite, on vérifie que les 

deux populations sont proches en comparant les caractéristiques de base dont les 

caractéristiques démographiques (souvent tableau 1-données initiales). L'intérêt de la 

randomisation est qu'elle limite les biais de sélection et donc permet une répartition homogène 

entre les groupes des facteurs pronostiques connus et inconnus2. Elle permet une 

comparabilité initiale. » 

Quantité : la quantité globale renvoie au volume horaire cumulé du temps passé dans les 

modes d’accueil formels. On peut distinguer deux manières de faire varier cette quantité : la 

première est de faire varier l’âge d’entrée dans les modes d’accueil formel, et la seconde est 

de faire varier la fréquence ou intensité de cette exposition [volume horaire par semaine ] (e.g. 

une prise en charge à temps partiel (moins de 20 heures par semaine) versus une prise en charge 

à temps plein – traditionnellement autour de 30 heures par semaine) 

Qualité : voir Annexe VI 

Développement professionnel continu : se réfère à toute forme de programme et 

d’enseignement accessibles aux éducateur·trice·s en fonction, dans une logique de mise à jour 

des connaissances, d’amélioration des pratiques et de consolidation des savoirs (Peleman et al., 

2018). 

Formation initiale : en opposition à la formation continue, il s’agit de la première formation 

obtenue au terme du cycle d’étude, avant l’entrée sur le marché du travail. 
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Choix terminologiques 

Petite enfance : comprise ici comme la période s’étalant de la naissance à l’entrée en 

maternelle, généralement à trois ans. 

Les différents modes d’accueil 

Figure 15 - Classification des différents modes de garde 

N.B : un même enfant peut cumuler plusieurs de ces modes de garde. Nous parlons ici 

généralement du mode de garde principal, c’est-à-dire là où l’enfant passe le plus d’heures 

par semaine en moyenne. 

Mode d’accueil formel : il s’agit de toute garde encadrée ou contrôlée par une structure, que 

celle-ci soit publique ou privée. Ces modes d’accueil sont généralement caractérisés par 1) une 

rémunération pour la personne gardant le ou les enfants, qui est donc employée 2) la garde 

d’enfants qui ne sont pas ceux de l’employé. Par « mode d’accueil formel », on désigne ici 

principalement l’ensemble formé par les assistant·e·s maternel·le·s agréé·e·s,  et l’accueil en 

Eaje.  

Assistant·e·s maternel·le·s agréé·e·s : il s’agit de personnes agréées par les conseils généraux 

et gardant les enfants à leur domicile, employées par les parents (Villaume & Legendre, 2014). 

Établissement d’accueil de Jeunes Enfants (EAJE) : comprennent généralement les crèches 

municipales et départementales, les crèches d’entreprise, les crèches parentales (les parents 

assurent la gestion de la structure et inter- viennent pour garder les enfants) et les crèches 

familiales (assistantes maternelles agréées employées par la commune et non par les parents), 

les microcrèches ainsi que les haltes-garderie (Villaume & Legendre, 2014). 

Modes d'accueil 

Formels

Individuels

Assistantes 
maternelles

Salarié(e) à 
domicile

Collectif

Accueil en EAJE

Informels

Parents Grand-parents

Autre membre du 
cercle familial ou 

amical
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Garde à domicile : correspond à la garde simple, au domicile d’une seule famille, ou à la 

garde partagée, entre le domicile de l’enfant et celui d’une autre famille (Villaume & 

Legendre, 2014). 
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Annexe VI – Rémunération des congés maternels en équivalent 

semaines à 100% du salaire en Europe en fonction du nombre de 

semaines globales de congés rémunérés 
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Annexe VII – Table détaillée des résultats des différents articles 

mentionnés dans la revue, classés par thème
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Introduction : qualité et effet des modes d’accueil 

Comme nous l’avons vu dans notre chapitre précédent, un certain nombre d’études attestent 

d’effets bénéfiques des modes d’accueil formels (voir Annexe V du chapitre II, p.89 pour 

une définition) sur les domaines du développement des jeunes enfants évoqués dans notre carte 

conceptuelle (Bigras & Lemay, 2012; Burger, 2010; OCDE, 2018). En particulier, ceux-ci 

pourraient être un moyen de pallier les différences de développement observées chez les 

enfants des milieux socio-économiques les moins favorisés (Avenel et al., 2017; Bennett, 

2012a; Irwine et al., 2007; Van Huizen & Plantenga, 2013). Cependant, on observe que ce sont 

ces enfants qui bénéficient le moins (OCDE, 2018). Ainsi, ce chapitre sera consacré à l’étude 

des barrières d’accès à ces modes d’accueil formels60. 

Nous commencerons par dresser un cadre descriptif de ce que l’on sait sur les inégalités 

d’accès en France et dans le monde. Nous passerons ensuite au cadre explicatif. Nous 

présenterons alors les différentes barrières d’accès qui ont été décrites dans la littérature, puis 

de la façon dont chaque catégorie de barrière a pu être explorée de manière empirique. Nous 

présenterons aussi les différents domaines de la littérature qui semblent encore à explorer. 

Il est important de noter que nous concentrerons ici sur les barrières d’accès aux modes 

d’accueil formels, et nous traiterons dans une moindre mesure des barrières d’accès à des 

modes d’accueil de qualité. En effet, bien que la question de la qualité soit cruciale (voir 

Chapitre II), la question plus globale de l’accès à une structure apparaît comme préliminaire et 

indispensable à toute étude sur l’accès à un accueil de qualité. Comme dans les chapitres 

précédents, nous distinguerons par une étoile (*) la littérature européenne.  

Cadre descriptif : modes d’accueil formels en France et à 

l’international 

Il nous a semblé important de remettre le cadre descriptif de la France dans le cadre 

international. C’est pourquoi, après un état des lieux pour la France, nous effectuerons une 

comparaison internationale incluant deux niveaux d’analyse. Un tableau général de la place 

de la France par rapport aux autres pays sur la prise en charge des jeunes enfants au sein de 

modes d’accueil formels sera d’abord brossé. Nous verrons ensuite de façon plus détaillée la 

place de la France dans le contexte international quant aux inégalités d’accès à ces modes 

d’accueil en fonction du statut socio-économique.  

Modes d’accueil formels en France, bref état des lieux 

En France, en 2017, 54% des enfant des moins de un an étaient gardés principalement par leurs 

parents (ONAPE, 2018). En dehors des parents, les assistantes maternelles représentaient le 

mode d’accueil principal, c’est-à-dire le plus fréquent à cet âge (29%). Ensuite, venaient les 

Établissements d’Accueil de Jeunes Enfants ou EAJE (e.g. crèches) qui concernaient environ 

18% des enfants de moins de un an (ONAPE, 2018). Jusqu’à trois ans, l’ordre de grandeur 

                                                      
60 Voir le Glossaire en Annexe II  pour une définition 
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indiqué ici est conservé (ONAPE, 2018). Il est important de noter qu’il existe un décalage entre 

mode d’accueil souhaité et mode d’accueil utilisé, comme illustré sur le graphique suivant :  

 

 
Figure 16- Mode d'accueil souhaité à la naissance et mode d'accueil utilisé 6 à 12 mois après (extrait de ONAPE, 2018) 

Comme illustré par la Figure 1, une grande partie des parents gardant leur enfant ne le font pas 

par souhait, et un nombre conséquent de parents qui auraient souhaité mettre leur enfant dans 

une structure formelle ne le peuvent pas. Nous n’avons pas trouvé de publication effectuant la 

même distinction entre mode d’accueil souhaité et mode d’accueil utilisé en fonction d’un 

indicateur global du statut socio-économique. Cependant, des récents travaux de Bottey et al. 

(2019, in press) tendent d’abord à confirmer ces résultats, ainsi qu’à montrer que de manière 

générale dans toutes les catégories sociales, que ce soit en milieu urbain ou rural, un nombre 

significatif de parents préfèreraient remplacer leur mode d’accueil familial par un mode 

d’accueil formel. Plus de 50% des chômeurs sembleraient souhaiter placer leurs enfants en 

crèche. Ainsi, les crèches semblent disposer d’une certaine grande demande, y compris au sein 

des populations défavorisées et/ou sans activité professionnelle. 

Cependant, en 201361, l’écart de représentation dans les structures d’accueil entre le premier 

quintile de niveau de vie et le cinquième était de 1 à 12 pour les assistantes maternelles et de 

1 à 4 pour les structures d’accueil collectif (Collombet, 2018)62. Par ailleurs, alors que les 

services qui accueillent les enfants de plus de trois ans (écoles maternelles) bénéficient d’un 

cadre pédagogique unifié au niveau national, garantissant une qualité relativement homogène, 

ce n’est pas le cas pour les structures accueillant les moins de trois ans (Avenel et al., 2017). 

Pour cette dernière tranche d’âge, les structures d’accueil ont à fournir un « projet éducatif », 

mais pas de cadre de référence précis (ibid). Peuvent résulter de réelles inégalités d’accès à un 

accueil de qualité, en fonction du statut socio-économique et de la situation géographique 

(Bennett, 2012b). 

                                                      
61 L’enquête Modes de garde et d’accueil des jeunes enfants, dont sont issues ces estimations, comportent 

actuellement trois vagues : 2002,20007 et 2013. La vague 2020 est actuellement en projet. Les données de 2013 

sont donc les plus récentes disponibles à ce jour (Drees, 2020) 
62 Voir Annexe I, figure 9 pour les chiffres exacts d’après les données de la Drees 

https://drees.solidarites-sante.gouv.fr/etudes-et-statistiques/open-data/famille-enfance-jeunesse/article/l-enquete-modes-de-garde-et-d-accueil-des-jeunes-enfants
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La France, plutôt bien placée de manière générale pour l’accueil de jeunes 

enfants  

La Figure 2, réalisée à partir des données de l’OCDE, représente un aperçu de la situation 

globale de divers pays de l’OCDE sur la question de l’accueil formel des jeunes enfants de 

moins de trois ans en 2017. Chaque pays se situe dans un point de l’espace, selon le nombre 

d’heures moyen que les enfants passent par semaine dans les structures formelles (en 

ordonnées) et du taux d’inscription des enfants de moins de trois ans dans ces structures (en 

abscisses). Ainsi, si un pays est situé dans le coin inférieur gauche du graphique, cela veut dire 

qu’assez peu d’enfants sont inscrits dans ces structures par rapport aux autres pays représentés 

et que les enfants qui sont inscrits dans une structure d’accueil formel y passent relativement 

peu de temps par rapport aux autres pays.  

 
Figure 17 – Taux d’inscription dans les structures d’accueil formelles et degré de participation des enfants en 2017, d’après 

les données de l’OCDE 

On voit que, pour ce qui est de l’éducation et l’accueil des enfants de moins de 3 ans,  la France 

fait non seulement partie des pays qui accueillent le plus d’enfants sur cette tranche d’âge, 

mais aussi des pays dans lesquels le degré de participation est le plus intense (OCDE, 2018).  

La France, mauvaise élève européenne pour la répartition de l’accès dans 

les différentes catégories socio-économiques par rapport aux demandes des 

parents 

Nous avons vu que la France est plutôt dispose d’un taux global plus élevé d’enfants de moins 

de 3 ans accueillis dans des structures formelles par rapport aux autres pays de l’OCDE. Mais 

comment cette participation est-elle répartie au sein de la population ? Nous nous intéresserons 

http://www.oecd.org/els/family/database.htm
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ici à deux indicateurs du statut socio-économique présents dans la même base de données 

de l’OCDE : les revenus des parents et le niveau de diplôme de la mère63. 

La figure 3, issue du même jeu de données que précédemment, présente la répartition des 

enfants participant à des structures d’EAJE en fonction des revenus de leurs parents (terciles 

de revenus64) dans les pays de l’OCDE. Les pays sont classés en fonction du ratio 1er / 3ème 

tercile, en tant qu’indicateur d’homogénéité de la représentation des enfants dans ces 

structures selon le revenu des parents. Une valeur égale à 100% signifie que les enfants des 

familles défavorisées sont aussi représentés que ceux des familles favorisées. Inversement, plus 

ce ratio 1er / 3ème tercile est proche de 0, au plus les enfants issus des familles les plus 

défavorisées sont sous représentés par rapport aux enfants des familles les plus favorisées. 

 Pays 

Moyenne du pays  Premier tercile 

(plus bas)  

Second tercile Troisième tercile  

(plus hauts) 

Ratio 1er / 3ème tercile (%) 

Estonia 28,4 29,1 25,7 30,4 95,7 

Denmark 73,7 72,4 73,1 75,6 95,7 

Germany 45,6 41,8 50,2 44,7 93,6 

Luxembourg 63,3 61 64,6 65,2 93,5 

Malta 54,8 51,7 57,7 55,3 93,5 

Slovenia 47,6 44 50,4 48,8 90,1 

Sweden 53,8 48 57,4 57,5 83,6 

Iceland 59,4 53,9 58,4 66,4 81,2 

Hungary 15,1 12,5 17 15,7 80 

Spain 46,3 37,2 46,8 51,9 71,6 

Latvia 31,3 25,2 31,4 35,5 71 

Portugal * 46,6 41,1 40,6 58 70,9 

Norway * 48,8 36 58,4 51,3 70,1 

Greece * 23,4 20,9 17 30,4 68,7 

Austria 19,9 14,1 25,2 23,6 59,8 

Czech Republic 8,2 5,9 8,7 10,3 57,6 

Cyprus (a,b)* 31,7 21,3 36,3 37,8 56,5 

Netherlands * 63 42,4 66,7 77 55,1 

Italy * 29,7 20,9 27,1 38,4 54,4 

Belgium * 56,1 38,3 57,3 71,8 53,5 

Finland * 32,5 20,5 39,3 43,9 46,8 

United Kingdom * 37,7 23,4 36,5 52,8 44,3 

France * 56,3 31,4 61 76,5 41,1 

Switzerland * 37,9 19,4 38,9 51,2 38 

Bulgaria * 9,4 5,9 2,8 17,5 33,9 

Ireland * 32 17,1 20,8 58,5 29,2 

Poland * 15,8 6,1 16,3 23 26,5 

Lithuania * 21,7 5,5 25,3 31 17,9 

Croatia * 19,4 4,7 19 34 13,7 

Slovak Republic 1,3 0 1,6 2,3 0 

OECD average 38,3 29,5 40 45,8 64,5 

EU average 35,7 27,5 36,1 43,2 63,6 

Les * indiquent les pays où la p-value de la différence entre le 1er et le 3ème terciles est significative. Source : Estimation de 

l’OCDE, 2017.  

Figure 18 - Tableau de la répartition de la participation aux structures d'EAJE en fonction des terciles de revenus en 2017 

                                                      
63 Qui est plus prédictif du statut socio-économique des familles {Citation} 
64 Il s’agit ici de classer les ménages selon leur niveau de revenus à l’échelle de chaque pays, puis de découper 

cette distribution en trois groupes égaux. Le premier groupe (premier tercile) correspond ainsi aux individus ayant 

les revenus les plus faibles du pays considéré et le troisième, le troisième tercile, à ceux qui ont les revenus les 

plus élevés.  
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On remarque que la France est juste au-dessus de la moyenne pour le pourcentage d’enfants 

des familles moins aisées accueillies dans les structures formelles (31,4% pour une moyenne à 

29.5%). Par contre, elle est très au-dessus de la moyenne pour ce qui est de la participation des 

enfants appartenant aux foyers plus aisés.  Pourtant, elle est bien au-dessous de la moyenne 

générale pour le ratio 1er / 3ème tercile (41% pour une moyenne à 64.5%). Elle est aussi bien 

au-dessous de la moyenne des pays de l’Union Européenne (63.6%). Cela vient surtout du fait 

que les classes supérieures en France sont particulièrement bien placées par rapport aux autres 

pays, et pas tant du fait que les classes défavorisées sont particulièrement mal placées par 

rapport aux autres pays. Nous reviendrons sur les causes de ces écarts dans les prochains 

paragraphes. 

Figure 19 - Taux de participation à l'Éducation et à l'Accueil de Jeunes Enfants de moins de trois ans en fonction du niveau 

d’éducation de la mère en 2017 ou dernières données disponibles selon les chiffres de l’OCDE, figure extraite de la base de 

données de l’OCDE 2017 

On retrouve les mêmes écarts quand on regarde le niveau d’éducation de la mère. La France, 

avec la Suisse, sont les deux pays parmi ceux représentés dans lesquels les inégalités de 

représentation en fonction du niveau de diplôme de la mère sont les plus grandes. 

Ainsi, alors que ce sont les enfants des milieux défavorisés qui ont le plus besoin des structures 

d’accueil formelles et qui en bénéficieraient le plus, des données convergentes tendent à 

montrer que ce sont en réalité ceux qui en y ont le moins accès en France, mais aussi dans 

beaucoup d’autres pays. La France est un des pays où ces inégalités d’accès aux structures 

d’EAJE sont les plus marquées (Bennett, 2012b; Van Lancker & Ghysels, 2016). Enfin, 

globalement en Europe, quand les personnes à faible revenus ont accès à ces structures, il 

semble que ce soit à des structures de moindre qualité65 (Bennett, 2012a).  

Ainsi, dans l’Union Européenne la situation française apparaît comme relativement singulière : 

alors qu’elle fait partie des pays où le taux de participation aux structures d’EAJE sont les plus 

élevés, elle fait aussi partie des pays où le taux d’inégalités d’accès à ces structures est aussi le 

plus fort. Selon certaines estimations, la France serait même le pays d’Europe qui afficherait 

le taux d’inégalités le plus élevé (Collombet, 2018; Van Lancker, 2018). 

65 Voir Chapitre II, paragraphe La qualité, condition sine qua non pour des effets positifs des modes d’accueil 

formels sur le développement des enfants p.76 pour une définition détaillée de la qualité. 
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Cadre explicatif : une revue de la littérature française et 

internationale 

Nous avons vu que, alors même que les populations défavorisées sont celles qui bénéficient le 

plus de cet accueil (Van Huizen & Plantenga, 2013), elles sont beaucoup moins représentées 

que les populations favorisées au sein des structures formelles (OECD, 2016). Pourquoi est-ce 

le cas ? La présente partie sera consacrée à une revue des hypothèses explicatives sur les 

barrières à l’œuvre dans ce phénomène. Cette partie sera séparée en deux sous-parties qu’il 

nous a paru important de distinguer. La première a pour objectif de présenter les différentes 

barrières, et la seconde des interventions qui ont été faites ou suggérées dans la littérature pour 

y remédier. Nous verrons que ces barrières peuvent être séparées en cinq catégories distinctes, 

et que pour chaque catégorie, ces barrières peuvent être à la fois de nature objective ou 

subjective. 

Préalablement, il faut remarquer que la situation française, avec l’asymétrie de situation entre 

les crèches où les listes d’attentes sont parfois longues, et les assistantes maternelles qui parfois 

dans certaines régions ont des difficultés à trouver des enfants à garder, apparaît être une quasi-

spécificité sur le plan internationale (AMF, 2018). Par ailleurs, en France, en 2017, on comptait 

près de deux fois plus de places en accueil individuel qu’en accueil collectif pour les enfants 

préscolaires66 (ONAPE, 2018). Ces différences relatives de capacités d’accueil entre 

assistantes maternelles et crèches semble là encore être une spécificité française. Toute 

comparaison internationale apparaît donc limitée. Par ailleurs, rappelons qu’en dépit de 

l’importance des assistantes maternelles dans le contexte français, assez peu d’études 

permettent d’avoir une idée des barrières d’accès spécifiques à ce mode d’accueil, du fait du 

très petit nombre général d’études sur ce mode d’accueil. 

Barrières d’accès aux crèches, une revue de la littérature 

Méthode  

Les recherches d’articles ont été effectuées sur six bases de données différentes : Google 

Scholar, Persée, PSYCInfo, la base de données de Paris Descartes et Google. Les articles 

étaient inclus pour la seconde phase d’éligibilité si, en fonction de leur abstract et de leur titre, 

ils : 1) couvraient spécifiquement la tranche d’âge 0-3 ans ; 2) concernaient un pays développé, 

donc comparable à la  France; 3) ne concernaient pas seulement les parents qui avaient déjà 

leur enfant en crèche ; 4) ne traitaient pas d’une population spécifique, non directement 

pertinente pour notre sujet de recherche (comme les disability studies ou les études concernant 

une pratique spécifique, comme l’allaitement ; 5) dataient d’après 1989. Les articles pertinents 

restants, ainsi que l’algorithme de recherche, ont été recensés dans une feuille de calcul 

accessible en ligne. 

 

 

                                                      
66 Voir Annexe I, figure 10. Chiffre exact : 1,71 fois plus d’assistantes maternelles en 2016 

https://docs.google.com/spreadsheets/d/1qKUQ4Xpxje7s0gwOha5CVld8cF2xH2q-ikJLGrQ9AaY/edit?usp=sharing
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Résultats 

Il apparaît que depuis la prise de conscience du besoin d’une structure à la participation 

effective à celle-ci, les familles défavorisées se heurtent à un certain nombre d’obstacles 

susceptibles de leur rendre inaccessibles les structures d’accueil (Archambault et al., 2019; 

OECD, 2016).  

En 2001, dans leur premier rapport Starting Strong, l’OCDE définissait l’accessibilité des 

structures comme étant composée de l’accessibilité géographique, de l’accessibilité financière 

(affordability), de la flexibilité horaire (i.e. les plages horaires d’accueil sont-elles assez 

étendues pour couvrir les besoins des professions atypiques) et l’adéquation aux besoins 

spécifiques des différentes tranches d’âges et des populations spécifiques, comme ceux des 

enfants porteurs de handicaps (OECD, 2001; Ünver et al., 2018). Pour des fins de clarté, nous 

retiendrons pour notre analyse une version adaptée du cadre théorique proposé par 

Archambault et al. (2019), qui englobe dans un cadre élargi la classification de l’OCDE (2001). 

Dans cet article, les auteurs proposent de reprendre un cadre conceptuel proposé par Levesque 

et al. (2013) dans le domaine de la santé publique, transposé à la question de l’accès aux 

structures formelles.  

Pour chacune des catégories de barrières qui seront discutées, les obstacles identifiés peuvent 

être objectifs  (et/ou) subjectifs. En règle générale, les obstacles objectifs proviennent d’une 

inadéquation structurelle effective des modes d’accueil aux besoins spécifiques des familles 

défavorisées. Alors que les obstacles subjectifs proviennent plutôt de représentations 

inadéquates de l’offre réelle et de sa complexité chez les familles défavorisées. Certaines 

croyances, comme par exemple l’idée que le mieux pour un enfant est de rester avec sa mère 

dans les trois premières années de sa vie, ou certaines attitudes vis-à-vis du recours à une 

structure non familiale, peuvent aussi interférer avec une éventuelle prise en charge dans ces 

structures. Nous verrons que les deux types d’obstacles sont également importants mais 

nécessitent des interventions différentes pour y remédier. Nous avions initialement pensé faire 

systématiquement apparaître la distinction entre barrière objective et subjective dans nos 

paragraphes. Cependant, le volet subjectif nous est apparu comme ayant été très peu traité 

dans la littérature internationale, rendant l’exercice impossible (Ünver et al., 2018).  

Enfin, la classification adaptée de Archambault et al. (2019) en Figure 7 effectue une 

distinction systématique entre les barrières liées aux structures d’accueil et les barrières liées 

au besoin et fonctionnement des familles. Nous reprendrons systématiquement cette distinction 

dans le texte, en abordant d’abord les barrières au niveau des structures (titres oranges) et 

ensuite celles au niveau des familles (titres jaunes). 
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Figure 20 - Cadre conceptuel des barrières d'accès aux structures d'accueil formelles pour les populations défavorisées, 

schéma adapté de Archambault et al. (2019) 

Comme montré en Figure 5, il est possible de classifier les barrières rencontrées par les parents 

en cinq grandes catégories, qui se retrouvent dans les cinq boites oranges et jaunes. 

 

Visibilité des structures (approachability) et capacité des familles à percevoir le besoin 

(ability to perceive)  

 

 Visibilité des structures  

Pour que les familles puissent prendre conscience de leur besoin, elles doivent avoir 

connaissance de l’existence de telles structures, des démarches pour y avoir accès ainsi que 

de leurs bienfaits sur leurs enfants (Archambault et al., 2019).  

 Information adaptée et en plusieurs langues 

Pour que l’offre potentielle des structures parvienne jusqu’aux familles défavorisées, il faut 

que l’information soit dans un format et une langue adaptés au public cible (Johnson et al., 

2017; OCDE, 2018). Ainsi, une des premières barrières rencontrées par les familles immigrées 

ou appartenant à des minorités ethniques est une barrière linguistique (Lazzari, 2012*).  

 Portée de l’information et utilisation des technologies pertinentes 

Au-delà des barrières linguistiques, les familles défavorisées apparaissent comme difficile à 

atteindre par les médias traditionnels (voir ci-dessous) (Archambault et al., 2019). 

Archambault et collègues (2019) rapportent que le gouvernement canadien a dû faire appel à 

des visites au domicile par des mères de la même culture que le public cible afin d’informer 

les familles des bienfaits des modes d’accueil formels sur le développement des enfants. 
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 Capacité des familles à percevoir le besoin  

Par ailleurs, les familles peuvent ne pas ressentir le besoin de faire appel à une structure 

d’accueil, car celle-ci ne coïncide pas avec leur modèle familial et avec leur perception à la fois 

des besoins des enfants et du rôle de la mère dans le foyer (Suizzo, 2002*; Archambault et al., 

2019; Vandenbroeck et al., 2008*). Cela peut être dû à plusieurs facteurs : un absence de 

conscience du besoin et des bénéfices, et/ ou des éléments culturels.  

 Conscience du besoin et des potentiels bénéfices  

Un facteur informationnel : les familles de milieux défavorisés sont globalement moins 

informées sur l’existence, la disponibilité, les aides disponibles et les effets bénéfiques de ces 

structures sur le développement de leurs enfants (Vandenbroeck, 2013)*. 49% des répondants 

à  sondage de la  Commission Européenne auprès des parents en situation précaire (271 

répondants) ont déclaré que le manque d’information constituait pour eux une barrière aux 

modes d’accueils formels, ce qui en fait la troisième barrière derrière les problèmes 

d’accessibilité physique (58% des répondants) et financière (52%) – barrières qui seront 

détaillées dans les paragraphes suivants  (European Comission, 2019*).  

Cela peut être dû à une inadéquation des formats utilisés pour disséminer l’information (ibid). 

Une étude belge de Vandenbroeck et al. (2008) a montré que les parents défavorisés font 

significativement moins usage des sites internet spécialisés contenant l’information pertinente 

sur les modes d’accueil  que les parents issus de milieux plus favorisés (Vandenbroeck et al., 

2008*). Dans la même étude, les auteurs mettent en évidence des différences significatives 

dans le calendrier des demandes : les parents issus de milieux défavorisés s’y prennent 

significativement plus tard pour effectuer leur demande, suggérant une méconnaissance des 

procédures. 

 Éléments culturels : croyances et confiance dans les institutions 

Cela peut aussi être dû à des croyances sur le développement de l’enfant et sur la place des 

parents, en particulier de la mère, et de l’état dans la garde de l’enfant (Lazzari, 2012*; 

Leseman, 2002*; Petitclerc et al., 2017; Wolf et al., 2020*). Leseman (2002) fait état de deux 

modèles majoritaires : l’un du type « mère au foyer » où le rôle de la mère est de garder les 

enfants à la maison pendant que le père travaille ; l’autre où les deux parents travaillent et où 

c’est au rôle de l’état, ou d’une institution accréditée, de garder les enfants. Or, le second 

modèle apparaît comme plus caractéristique des classes sociales favorisées en Europe, alors 

que le premier apparaît plus représentatif des classes sociales les moins favorisées (Leseman, 

2002*).  

Par ailleurs, un certain nombre d’études tendent à montrer que la conscience des effets positifs 

des modes d’accueil sur le développement et la socialisation du jeune enfant est aussi beaucoup 

moins développée dans les populations défavorisées (Leseman, 2002)*. Le modèle « mère au 

foyer » pouvant venir soit de coûts-opportunités défavorables au travail de la mère (i.e. les 

perspectives d’emploi et de salaire sont trop faibles), soit de valeurs et croyances personnelles 

sur la manière d’élever son enfant (Petitclerc et al., 2017). Dans une étude canadienne sur 

11 161 familles, 39% des parents dont les enfants ne bénéficiaient pas d’un accueil formel 

déclaraient qu’ils souhaitaient rester à la maison avec leur enfant. Une différence significative 

était reportée entre les familles défavorisées, qui exprimaient plus ce souhait par rapport aux 

familles favorisées (43% vs. 34%) (Bigras et al., 2011).  Dans une étude européenne sur 
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l’intégration des minorités turques dans quatre pays d’Europe, Wolf (2020)* rapporte que ces 

croyances dépendent fortement du milieu culturel d’origine et de l’éducation que les parents 

ont eux-mêmes reçue. Les attitudes d’acculturation sont apparues comme positivement reliées 

à l’utilisation des structures d’accueil formelles.  Plus de recherches européennes sur ce sujet 

s’avèrent nécessaires afin de mieux comprendre les représentations de ces populations quant à 

l’utilisation d’un mode d’accueil formel. En particulier, des recherches françaises seraient 

souhaitables, car ces croyances s’avèrent différentes en fonctions des pays et de la communauté 

d’appartenance (Wolf et al., 2020)* 

La confiance accordée par les parents à de telles structures pour prendre soin de leurs enfants 

peut jouer un rôle important. L’étude de Van Lancker et Ghysels (2016) sur 31 pays européens 

permet de mettre en évidence que moins la qualité perçue des établissements est bonne dans 

un pays, plus les inégalités d’accès sont fortes.  

 

Attractivité de l’offre (acceptability ou aussi desirability (Vandenbroeck et al., 2008))  et 

capacité à chercher une structure (ability to seek)  

 

 Attractivité de l’offre des structures 

 Flexibilité horaire 

Pour qu’une famille défavorisée parvienne à faire une demande effective dans une structure 

d’accueil, il faut que l’offre de cette structure soit adaptée aux besoins particuliers de la famille. 

Dit autrement, il faut que les modalités d’accès soit acceptables (acceptability) pour la famille 

(Vandenbroeck & Lazzari, 2014)*. La présence de plages horaires adaptées aux professions à 

horaires de travail atypiques est un des premiers obstacles auxquels se heurtent les familles 

(Gingras, 2012).  

 Sensibilité culturelle 

Si la participation à une structure formelle n’est pas une pratique culturellement établie, il faut 

de plus que l’établissement laisse le temps à la famille de se familiariser avec le fonctionnement 

de la structure (Archambault et al., 2019). Par ailleurs, dans certaines communautés, le respect 

de certaines pratiques spécifiques, comme par exemple l’absence de nourriture halal ou casher 

dans les structures collectives, peuvent s’avérer un élément supplémentaire influençant leur 

décision (Nicaise et al., 2019)*. 

 

 Capacité à chercher une structure 

 Connaissance des procédures et facilité à effectuer les démarches  

Du fait de la complexité des étapes pour obtenir tous les documents nécessaires aux dossiers 

(comme les certificats de naissance et autres documents d’identité), du manque d’information 

pour les effectuer ou de leur indisponibilité chez populations spécifiques comme les 

populations de migrants, un certain nombre de familles peuvent être découragées de mener les 

inscriptions à bout (Archambault et al., 2019; Lazzari, 2012*; Vesely, 2013). Par ailleurs, les 

procédures complexes et la non-familiarité avec le vocabulaire administratif peuvent aussi 

constituer un frein dans la constitution des dossiers d’inscription et de demandes de 

subventions (Lazzari, 2012)*. 
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 Autonomie et soutien social 

Le soutien social, de la part de la famille et de la communauté, la propension à recevoir des 

informations de ses pairs, ainsi que l’autonomie du foyer, jouent un rôle dans le bon déroulé de 

ce processus de recherche (Archambault et al., 2019). Le chômage, et les traits sociaux reliés 

comme l’isolement social, entraine est susceptible d’entrainer à la fois un manque 

d’information et un manque de soutien, ce qui influencera négativement cette dynamique (ibid). 

La connaissance du calendrier d’inscription dans un établissement est par exemple cruciale pour 

effectuer les inscriptions à temps. Ainsi, ce manque de connaissance des délais et de familiarité 

avec les démarches administratives est souvent avancé comme facteur explicatif de  la forte 

corrélation entre le niveau de diplôme et la propension à faire appel à une structure formelle 

(Collombet, 2018*; Vandenbroeck et al., 2008*).  

 

Accessibilité physique et administrative (availability and ability to reach) et capacité pour 

les familles à obtenir la structure voulue  

 

 Une offre inégalement répartie sur le territoire 

En France, comme dans un grand nombre de pays, l’offre de structures d’accueil 

formelles est inégalement répartie sur le territoire (voir Figure 6) et tend à se concentrer 

dans les endroits les plus favorisés (David, 1999*; Le Bouteillec et al., 2014*; Vandenbroeck 

et al., 2008*; Lazzari, 2012*). Comme évoqué précédemment, un récent rapport de l’union 

Européenne sur la petite enfance plaçait la non accessibilité physique des structures d’accueil 

comme la principale barrière à la participation (58.3% des réponses) (European Comission, 

2019*) Sur la Figure 6, on observe que les crèches sont exclusivement concentrées dans les 

régions comportant des grandes agglomérations (Ile de France, région de Strasbourg, 

Bordeaux, Marseille, Cannes et Nice, Lyon, Toulouse, Reims, Pau et Andorre). Les assistantes 

maternelles semblent avoir une distribution « en négatif » par rapport aux crèches (elles sont 

présentes dans les départements où la concentration des crèches est faible). Ce qui fait que 

globalement, les offres d’accueil se compensent entre elles (ONAPE, 2018)*. Alors que les 

crèches sont principalement concentrées dans les territoires fortement urbanisés, les assistantes 

maternelles sont principalement concentrées dans des régions moins fortement urbanisées67, 

comme dans les régions bretonnes ; dans la Meuse, en Haute Marne et dans les Vosges ; dans 

le Cantal et en Haute Loire ; dans les Landes et le Gers ; ainsi que dans le Jura, le Doubs, la 

Saône et Loire et l’Ain. La taille de l’agglomération de résidence s’avère avoir un impact 

significatif sur le choix des différents modes de garde formels68 (Francou et al., 2017). 

                                                      
67 Voir Annexe I, figures 8 et 9 
68 Voir Annexe I, figures 8 et 9 
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Les régions les plus pauvres69 de France métropolitaine, comme par exemple la Seine Saint-

Denis, l’Aude, le Pas de Calais, la Creuse, les Pyrénées Orientales, et les Ardennes ne sont ni 

particulièrement riches en crèches ni particulièrement riches en assistantes maternelles.   

Par ailleurs, au sein des agglomérations, on retrouve encore des disparités entre les quartiers 

les plus riches et les quartiers les plus modestes : les crèches et autres établissement 

fréquents en zone urbaines se concentrent dans les quartiers les plus favorisés (Bennett, 

2012a*; Collombet, 2018*; Lazzari, 2012*; Vandenbroeck & Lazzari, 2014*). Ces disparités 

territoriales ont deux conséquences majeures pour les familles, qui seront l’objet de nos deux 

prochains points (Vandenbroeck et al., 2008). 

 

 Proximité 

La première est que dans certains quartiers défavorisés, aucune structure d’accueil ne se 

trouvera à proximité du domicile des familles (David, 1999*; Wilkinson, 2002*). Or les 

familles les plus défavorisées sont bien souvent non-motorisées, et donc moins mobiles que les 

familles favorisées (Vandenbroeck & Lazzari, 2014)*. Ainsi, si amener l’enfant dans une 

structure demande trop de temps et trop de trajet, le recours à ces structures sera impossible 

(Vandenbroeck et al., 2008)*. 

 

 Nombre de places limités et listes d’attentes  

Nous avons vu que dans les zones défavorisées, les établissements sont très peu nombreux 

(Lazzari, 2012). Ainsi, quand au moins un établissement est potentiellement accessible par les 

familles, la seconde conséquence de ces disparités territoriales est que la demande surpasse 

grandement l’offre. Ce qui va avoir deux effets. Le premier est d’engendrer de longues listes 

d’attentes pour avoir accès à ces structures, en particulier pour les crèches (David, 1999*). 

 

                                                      
69 L’indice de pauvreté pris ici est la médiane du niveau de vie par département selon les chiffres de l’INSEE de 

2016, faute d’autres indicateurs récents disponibles au niveau départemental. 

Figure 21 - Répartition géographique du nombre de places en établissements d'accueil du jeune enfant (à gauche) et auprès des assistantes 
maternelles (à droite) pour 100 enfants de moins de 3 ans, en 2016 ( en %), extrait de ONAPE (2018) 

https://statistiques-locales.insee.fr/#bbox=-806211,6661347,2104545,1619645&c=indicator&i=filosofi.med&s=2016&view=map2


 123 

 Critères d’attribution et conditions de travail des familles défavorisées 

Le second effet est que les structures d’EAJE mettent en places des critères de sélection.  Or 

ces critères de sélection, bien que variables en fonction des établissements et des départements, 

sont souvent en défaveur de familles défavorisées (Collombet, 2018*; Le Bouteillec et al., 

2014*). En effet, pour obtenir une place, il est souvent nécessaire que les deux parents 

travaillent, aient un emploi stable et une priorité est souvent donnée aux parents qui ont déjà 

un enfant placé dans la structure. L’ancienneté de la demande peut être aussi un facteur 

important, et nous avons vu dans la partie précédente que les parents issus de familles 

défavorisées entament les démarches significativement plus tard que ceux issus de milieux plus 

favorisés. Or,  les familles défavorisées sont plus soumises à des situations professionnelles et 

familiales instables, qui d’une part ne jouent part en leur faveur dans leur candidature, et d’autre 

part rendent la planification des besoins et des inscriptions beaucoup plus délicate 

(Archambault et al., 2019). En France, actuellement, chaque structure est libre de décider sur 

quels critères les places en crèches sont attribuées. Ces règles d’attribution sont rarement 

publiées, ce qui est susceptible d’influencer négativement l’accessibilité perçue des crèches 

(De Bodman et al., 2017)*. L’opacité ressentie quant aux critères d’attribution peut renforcer 

les sentiments d’inaccessibilité et de découragements que peuvent ressentir certains parents 

défavorisés. 

 

Accessibilité financière (affordability) des structures et capacité financière des familles  

 Accessibilité financière (affordability) des structures 

 Un reste à charge important des assistantes maternelles 

Nous l’avons dit, les assistantes maternelles sont majoritairement concentrées dans les régions 

moins urbanisées, où se trouvent des familles plus modestes. Or le reste à charge pour ce mode 

de garde est bien supérieur que celui de l’accueil collectif  (Collombet, 2018)*. L’auteure 

estime que pour une famille gagnant un Smic, le reste à charge d’une assistante maternelle est 

de 143 euros par mois70, contre 57 euros par mois que l’accueil collectif pour une crèche 

appliquant le barème de la PSU71. Ainsi, cette différence de coût direct est susceptible de 

creuser des écarts entre les familles favorisées se trouvant dans ces territoires, et les familles 

moins favorisées. D’autant, qu’alors que la PSU est versée directement aux établissements, ce 

sont les parents qui ont à faire les démarches pour la demande de subvention (CMG) pour les 

assistantes maternelles. Ce qui, nous l’avons vu, peut rajouter une complexité supplémentaire 

pour les familles défavorisées.  

 

                                                      
70 L’allocation versée aux parents pour une assistante maternelle est le Complément Mode de Garde (CMG). 

«  Le CMG est [une allocation] dont bénéficient les parents d’un enfant né ou adopté. Le CMG est versé par la 

Caf pour la garde d’un enfant âgé de moins de 6 ans par une assistante maternelle agréée, par une garde à 

domicile, par une association ou entreprise habilitée ou par une microcrèche. » (Collombet, 2018) 
71 Dans Collombet (2018) : « La PSU est versée par la caisse d’allocations familiales (Caf) aux structures 

d’accueil du jeune enfant (halte-garderie, multi-accueil, crèche, microcrèche) et pour tous les types d’horaires 

(réguliers, occasionnels, d’urgence). L’objectif principal était de permettre une égalité de traitement et d’accès 

avec une même tarification sur tout le territoire. En 2014, une réforme est intervenue, qui a consisté à établir un 

barème selon deux critères, le service rendu par les structures d’accueil et le taux de tarification. » 
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 Capacité financière des familles  

 Part dans le budget des familles et coûts d’opportunités 

La part occupée dans le budget familial de la dépense d’une prise en charge dans une structure 

d’accueil formelle sera beaucoup plus importante pour une famille défavorisée que pour une 

famille plus aisée  (Vandenbroeck et al., 2008)*. Par ailleurs, les ménages défavorisés sont 

souvent caractérisés par un faible taux d’emploi, et en particulier un plus faible statut d’emploi 

des mères. Or, ce taux d’emploi ainsi que le niveau d’éducation, apparaît comme déterminant 

pour diverses raisons (Collombet, 2018*; Johnson et al., 2017). D’une part, comme nous 

l’avons dit dans le paragraphe précédent, parce qu’il est souvent nécessaire que les deux parents 

travaillent pour pouvoir accéder aux crèches, ou du moins cela classe le foyer comme non 

prioritaire (Collombet, 2018*; Le Bouteillec et al., 2014*; Vandenbroeck & Lazzari, 2014*). 

D’autre part, du fait de la situation économique précaire, on voit mal comment les parents 

pourraient faire le choix d’ajouter une dépense et un contrainte supplémentaire, alors que la 

mère peut s’occuper de l’enfant si elle ne travaille pas (Collombet, 2018)*. Il existe donc des 

coûts directs (part dans le budget plus importante) et de coûts indirects (coûts d’opportunité) 

plus importants pour les familles défavorisées  

(Panico & Kitzmann, 2020)*. 

Enfin, dans les cas où, comme nous le verrons, les frais de ces structures peuvent être l’objet 

de subventions, une dernière barrière psychologique est reportée dans la littérature européenne. 

En effet, les demandes de subvention ou de tarifs particuliers du fait de faibles revenus peuvent 

donner aux familles le sentiment d’être labellisé « dans le besoin », et les rendre réticentes à 

utiliser ces aides (Lazzari, 2012)*. 

 

Pertinence et qualité de l’offre des structures d’accueil pour une persistance de 

l’engagement des familles (appropriateness et ability to engage) 

 Pertinence et qualité de l’offre des structures d’accueil  

Une fois qu’une famille a eu accès à une structure d’accueil, il est par ailleurs crucial que 

l’engagement puisse perdurer sur le long terme et de façon régulière jusqu’à la scolarisation de 

l’enfant (Archambault et al., 2019; Van Huizen & Platenga, 2013*). Pour ce faire, outre le fait 

que l’offre doit répondre aux besoins spécifiques des parents, ceux-ci doivent être satisfaits 

des services, être en lien avec le personnel s’occupant de leurs enfants, pouvoir bénéficier de 

coûts (financiers, organisationnels, etc.) relativement faibles sur le long terme, et pouvoir 

mesurer les effets bénéfiques des structures d’accueil.   

 Capacité des familles à s'engager sur la durée 

La qualité de la structure joue un rôle majeur dans ce processus d’engagement des familles . 

Et nous avons vu que les familles défavorisées, quand elles ont accès aux structures, ont 

tendance à accéder à des structures de moins bonne qualité (Bennett, 2012a*; Van Huizen & 

Platenga, 2013*). Ainsi, il est possible que cette qualité moindre impacte la satisfaction des 

parents ainsi que le rayonnement positif que pourrait avoir un accueil dans une structure 

formelle pour le foyer et l’entourage, générant un effet boule de neige (Bennett, 2012b*; 

Vandenbroeck & Lazzari, 2014*). Enfin, il est important de noter qu’un des facteurs qui 

apparaissent déterminants dans la satisfaction des parents est la possibilité d’être impliqué dans 
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la structure (Archambault et al., 2019; Johnson et al., 2017; Vesely, 2013). Cette implication 

peut aussi avoir un impact positif sur les parents, en étant un facteur d’intégration sociale pour 

des populations spécifiques, comme les populations de migrants (Johnson et al., 2017). 

Cependant, cela peut aussi demander un investissement de temps important, peu faisable pour 

les familles défavorisées. 

 

Limites 

Plusieurs limites de notre travail sont à signaler. En effet, le domaine des barrières d’accès aux 

modes d’accueil formels dans la petite enfance est un domaine relativement peu traité dans la 

littérature, et qui a été l’objet d’assez peu d’études empiriques. Il existe une petite littérature 

européenne sur le sujet, mais assez peu de revues systématiques de la littérature et de méta-

analyses. Nous n’avons trouvé qu’une seule revue systématique traitant spécifiquement de 

notre sujet d’intérêt dans le contexte européen (Lazzari, 2012).  

De plus, toutes les parties de notre classification apparaissent ne pas avoir été traitées de façon 

homogène, et pas de façon homogène par des études européennes. Alors que les parties 

concernant l’accessibilité physique et financière ainsi que la disponibilité (accessibility, 

affordability et availability) ont été relativement étudiées, les parties « capacité à percevoir le 

besoin » et « capacité à s’engager dans la durée » apparaissent avoir été moins traitées.  

Interventions sur les barrières d’accès aux crèches, un état de l’art 

Dans la partie précédente, nous avons rendu compte des différentes hypothèses et explications 

qui existent pour expliquer les inégalités d’accès aux structures d’accueil formelles. Nous 

allons à présent nous intéresser aux interventions qui ont été proposées, ou qui ont parfois déjà 

été implémentées, pour pallier les barrières précédemment identifiées. Nous reprendrons 

notre cadre d’analyse précédent pour organiser notre revue. 

 

Méthode 

Les recherches d’articles ont été effectuées sur cinq bases de données différentes : Google 

Scholar, Persée, PSYCInfo, la base de données de Paris Descartes et Google. Les articles 

étaient retenus pour la seconde phase d’éligibilité selon les mêmes critères que dans la partie 

précédente. Nous avions initialement pensé sélectionner uniquement les études expérimentales, 

mais au vu du peu de données disponibles, nous avons choisi d’inclure aussi les études 

théoriques, quasi-expérimentales et observationnelles. Les articles pertinents restants, ainsi que 

l’algorithme de recherche, ont été recensés dans une feuille de calcul accessible en ligne. Le 

classement entre articles traitant du cadre théorique et articles traitant des interventions a été 

effectué a posteriori. 

 

 

 

 

https://docs.google.com/spreadsheets/d/1qKUQ4Xpxje7s0gwOha5CVld8cF2xH2q-ikJLGrQ9AaY/edit?usp=sharing
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Résultat 

Afin d’être le plus exhaustif possible dans notre analyse, nous avons choisi d’inclure toutes les 

solutions avancées dans la littérature que nous avons trouvées. On peut distinguer plusieurs 

degrés d’implémentation, qui bénéficient d’un degré de confiance croissant :  

- Les solutions qui ont été évoquées par des auteurs, mais qui n’ont pas (encore) implémentées 

à notre connaissance (en noir sur la figure 7)  

- Les solutions qui ont été implémentées, mais pas encore évaluées à notre connaissance ( en 

violet sur la figure 7) 

- Les solutions qui ont été implémentées et dont l’impact positif a été testé et reporté (en violet 

gras sur la figure7) 

Les interventions ayant fait l’objet d’études d’impact, mais dont les effets se sont révélés 

mitigés ou plutôt négatifs, seront discutés dans le corps du texte, mais ne seront pas reportées 

dans la figure 7. 
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Légende : 

Intervention n’ayant pas fait - à notre connaissance - l’objet d’implémentation 

Intervention ayant l’objet d’implémentation mais pas d’étude d’impact 

Intervention ayant fait l’objet d’implémentation et dont l’impact positif a été mesuré par au moins une étude 

quantitative 

 

Figure 22– Barrières d'accès aux structures d'accueil formelles et interventions pour les populations défavorisées, 

schéma adapté de Archambault et al. (2019) 

Visibilité des structures (approachability) et capacité des familles à percevoir le besoin 

(ability to perceive)  

Nous avons vu que l’un des premiers défis que rencontrent les familles est de prendre 

conscience que placer leurs enfants dans une structure d’accueil est une possibilité et pourrait 

avoir des effets bénéfiques. Cette prise de conscience dépend de l’offre disponible ainsi que de 
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l’existence d’aides spécifiques. A cet égard, il apparaît nécessaire d’aller au-devant des 

populations défavorisées par diverses mesures (Bennett, 2012b*; Van Lancker, 2018*).   

 Effectuer des campagnes d’informations ciblées auprès des familles défavorisées 

Dans leur article sur les prédicteurs d’utilisation des structures, Johnson et al. (2017) 

suggéraient d’effectuer des campagnes d’information ciblées auprès des populations 

défavorisées, afin qu’elles puissent prendre conscience de l’existence des structures et de leurs 

effets positifs. Afin de d’augmenter le niveau de confiance des familles défavorisées et ainsi 

l’impact de ces campagnes, il est suggéré de se rapprocher d’ONG ou d’associations locales 

qui ont déjà la confiance des populations afin d’effectuer ces campagnes (Bennett, 2012b*; 

Johnson et al., 2017). Cependant aucune étude traitant de ces interventions n’a pu être 

retrouvée. 

 Utiliser des médias familiers des populations défavorisées 

Une possibilité est aussi d’utiliser des médias familiers des populations, comme les 

smartphones. L’effet de ces campagnes tend à avoir été démontrée dans des récents travaux 

(Barone, 2019*; York et al., 2018). Il serait par exemple possible de faire des rappels par SMS 

aux familles défavorisées ayant récemment eu un enfant, pour les informer ou effectuer des 

rappels par rapport calendrier des inscriptions dans leur localité. 

 Encourager la dématérialisation des inscriptions 

Le Vade-Mecum de l’Attribution des places en crèches incitait de plus les municipalités à 

proposer une dématérialisation des démarches en complément des procédures classiques, afin 

de permettre aux parents de ne pas être tributaires des horaires d’ouvertures des structures pour 

effectuer leur pré-inscription72 (AMF, 2018*). Les parents de la commune de Villejuif peuvent 

ainsi faire leurs démarches en ligne via le site du conseil départemental du Val-de-Marne, qui 

centralise les démarches de pré-inscription, et des sessions sont proposées mensuellement aux 

parents non-familiers ou ne disposant pas de l’outil informatique (AMF, 2018*). 

 Employer du personnel de la même population que la communauté visée 

Une autre approche, pertinente pour cette sous-partie, mais aussi pour la suivante, est 

d’employer du personnel provenant de la même population que la communauté visée, qui 

soit sensible aux normes culturelles de la population (Johnson et al., 2017; Vandenbroeck & 

Lazzari, 2014*). Ceci pouvant être valable pour les structures collectives comme pour les 

structures individuelles. Et peut avoir pour effet à la fois d’augmenter la confiance des parents 

et de limiter la propagation de rumeurs négatives (Altay et al., 2020*). 

 Limites 

Bien que ces solutions aient été suggérées dans plusieurs articles et revues de littérature 

(Archambault et al., 2019; Bennett, 2012b*; Johnson et al., 2017) et aient vraisemblablement 

parfois été implémentées, au moins pour ce qui est de l’embauche de personnel local 

                                                      
72 Même si toute mesure de numérisation des démarches comporte toujours un risque accru d’exclusion sociale 

pour les personnes n’ayant pas accès aux ordinateurs. Ce qui est aussi noté dans le Vade-Mecum.  
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(Vandenbroeck & Lazzari, 2014*), elles n’ont à notre connaissance pas encore fait l’objet 

d’études d’impact reportées dans la littérature internationale. 

 

Attractivité de l’offre (acceptability ou aussi desirability (Vandenbroeck et al., 2008))  et 

capacité à chercher une structure (ability to seek) 

Après avoir pris conscience du besoin, viennent les obstacles durant la recherche. Nous avons 

vu que ces obstacles peuvent être structurels (inadéquation de l’offre par rapport aux besoins 

spécifiques des familles), administratifs (documents ou procédures inadaptées) ou sociaux et 

communautaires (découragement, jugements négatifs des pairs). 

Les recommandations sont ici : 

 Encourager les structures à proposer des plages horaires étendues 

Au niveau des structures, de proposer des plages horaires étendues, surtout pour les 

professions atypiques. Ces plages horaires étendues semblent déjà être appliquées dans certains 

pays et présenter des effets positifs  (Bennett, 2012b*). La ville de Nice a abordé la question 

des horaires étendus sous l’angle d’une garde individuelle au domicile des parents par un 

professionnel de la petite enfance, qui est subventionnée par la commune pour être au même 

prix que l’accueil collectif pour les parents (AMF, 2018*)73. 

 Encourager toutes les crèches à permettre l’accueil d’enfant de façon 

occasionnelle 

Dans une logique d’inclusion sociale, il serait souhaitable d’encourager toutes les structures 

d’accueil formel à permettre l’accueil d’enfants de façon occasionnelle, ce qui permettrait 

aux enfant des parents des professions précaires et atypiques, ou ayant besoin d’effectuer des 

formations, d’y être accueillis (De Bodman et al., 2017*). Bien évidemment, cela suppose un 

niveau de flexibilité organisationnelle considérable de la part du personnel des structures 

d’accueil. 

 Développer la prise en compte des sensibilités culturelles 

Il serait souhaitable de sensibiliser le personnel des structures aux différences culturelles, 

entre autres par le biais d’un développement professionnel continu pour tous les modes de 

garde. Par ailleurs, il est suggéré qu’une extension de l’offre de nourriture halal et casher pour 

les familles de minorité ethniques dans les modes d’accueil collectifs permettrait d’accroitre 

l’inclusion culturelle objective et ressentie (Nicaise et al., 2019*). 

 Proposer des temps d’acclimatation pour les parents et les enfants 

Toujours au niveau des structures d’accueil, il est suggéré de proposer un temps de 

familiarisation et d’acculturation flexible pour les populations sensibles, en lien avec le 

personnel.  Cela permettrait aux parents de venir avec leurs enfants dans un premier 

temps (Archambault et al., 2019). 

                                                      
73 Voir p.155-156 du rapport 2018 du HCFEA « L’accueil des enfants de moins de trois ans – Tome II 

Orientations » pour une revue plus exhaustive des initiatives locales françaises en matière d’aide aux 

professions à horaires atypiques 

http://www.hcfea.fr/IMG/pdf/Tome_II_Orientations__10_avril_vf_.pdf


 130 

 Simplification des documents et des démarches 

Afin de réduire le découragement potentiel, Vesely (2013) suggère de simplifier les 

documents d’informations (en particulier en évitant les termes techniques et en utilisant 

infographies et pictogrammes, voir le guide de simplification administrative de la Délégation 

Interministérielle de la Transformation Publique (DITP)), de les éditer dans plusieurs langues 

utilisées par les populations locales et demander des justificatifs plus adaptés aux populations 

défavorisées lors des inscriptions (comme par exemple un livret de famille du pays d’accueil, 

plutôt qu’un certificat de naissance du pays d’origine, pour les populations immigrées)  

(Archambault et al., 2019; Vesely, 2013*). A ce titre, les récentes réformes dans les démarches 

pour les assistantes maternelles, avec notamment le développement de la plateforme Pajemploi, 

apparaissent une initiative prometteuse74 . 

 Limites 

Ici encore, bien que ces solutions aient été suggérées dans plusieurs articles et revues de 

littérature (Archambault et al., 2019; Bennett, 2012b*; Johnson et al., 2017), elles n’ont à notre 

connaissance pas encore fait l’objet d’études quantitatives reportées dans la littérature 

internationale. 

Accessibilité physique et administrative (availability and ability to reach) 

Après avoir dépassé la période de recherche, nous avons vu que les familles se heurtent souvent 

à des fortes disparités territoriales et des obstacles administratifs, entrainant parfois le rejet de 

leur dossier, une trop longue attente ou le découragement. Cet état des lieux semble être 

particulièrement vrai pour les crèches, où l’attribution des places reste encore trop souvent 

opaque. 

 Une augmentation du nombre de places dans les structures d’accueil, en 

particulier dans les territoires défavorisés, indissociable de mesures sur les 

critères d’attribution de ces places 

Face à ces obstacles, un levier serait d’augmenter massivement et globalement le nombre de 

places dans les structures formelles (De Bodman et al., 2017*). Cependant, il semble que quand 

cette mesure est implémentée sans être accompagnée d’autres mesures d’inclusion à 

destination des familles défavorisées, elle profite principalement à ceux qui ont déjà plus de 

chances d’y accéder (Bakermans-Kranenburg et al., 2005*). Ce phénomène s’est par exemple 

produit aux Pays-Bas, où l’ouverture du secteur aux investissements privés de l’accueil de 

jeunes enfants afin d’augmenter le parc de crèches, a favorisé une ouverture massive de places 

dans les quartiers riches, mais une diminution forte de l’offre dans les quartiers défavorisés 

(Vandenbroeck & Lazzari, 2014*). Ainsi, à moins que la demande provenant des classes 

supérieures ne soit saturée (toutes les familles favorisées qui le souhaitent ont une place en 

crèche) ou que des critères favorisant les familles défavorisées ne soient introduits en même 

                                                      
74Même si, ici encore, toute mesure de numérisation des démarches comporte toujours un risque accru 

d’exclusion sociale pour les personnes n’ayant pas accès aux ordinateurs et non familiers avec les subtilités 

administratives manuscrites. 

https://www.modernisation.gouv.fr/sites/default/files/fichiers-attaches/guide_pratique_vaincre_la_phobie_administrative_grace_aux_sciences_comportementales.pdf
https://www.pajemploi.urssaf.fr/pajewebinfo/cms/sites/pajewebinfo/accueil.html
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temps que l'offre, une augmentation seule de l’offre des places en crèches ne semble pas 

être une solution. Deux mesures semblent devoir l’accompagner :  

1) une exigence forte (incitative et/ou coercitive) de publication des critères d’attribution 

des places, 2) une augmentation du poids des critères sociaux dans ces règles d’attribution des 

places. Nous l’avons vu, le fait que les familles où les deux parents travaillent soient 

actuellement fortement favorisées par rapport aux familles où seul un des parents travaille, joue 

en défaveur des familles défavorisées. En France, certaines initiatives locales ont déjà été 

déployées pour aboutir à des critères d’attribution des places en crèches plus transparents et 

équitables, notamment dans le cadre du « Pacte transparence crèche »75 (De Bodman et al., 

2017*; HCFEA, 2018*; Le Bouteillec et al., 2014*). De Bodman et collègues (2017) indiquent 

qu’à Lyon par exemple « un système par points a été mis en place les demandes sont classées 

selon des critères précis et publics qui permettent à chaque famille de connaître ses chances 

de réussite. Les parents savent ainsi d’emblée qu’ils obtiendront plus de points s’ils déposent 

leur demande à l’avance, s’ils sont en situation d’isolement ou si leur enfant est porteur d’un 

handicap, mais moins de points s’ils ont des revenus élevés. ». Une mesure similaire de 

coaching à destination des responsables de centre aux Pays-Bas, en faveur d’un accès équitable 

avec plus de poids donné à l’origine ethnique, aux faibles revenus et à la situation familiale, 

semble avoir été évaluée et avoir montré de bien meilleurs résultats que les mesures de 

marketisation (Vandenbroeck & Lazzari, 2014*). Cela dit, l’effet de ce genre de mesure est 

reporté comme limité dans d’autres études (Collombet, 2018*).  Un autre ressort serait de faire 

rentrer ces choix dans les critères d’évaluation de la qualité des structures afin de produire 

une incitation positive (Archambault et al., 2019*).  

Enfin, une dernière possibilité serait de procéder par des interventions ciblées comme Sure 

Start en Grande-Bretagne, en développant des structures d’accueil ciblées dans les quartiers 

sujets aux disparités de couverture (Cattan et al., 2019*). Basé sur une prise en compte 

holistique de l’enfant (éducation des enfants, soutien parental, services de santé, lien avec 

d’autres services locaux, etc.), Sure Start a montré des effets fortement positifs à long terme 

pour les enfants défavorisés dans le domaine de la santé (Ginja et al., 2019*).  

  

                                                      
75 Dans HCFEA (2018) : « Trois villes pilotes (Paris, Bordeaux et Le Mans) ont signé le pacte « Transparence 

crèches » lancé en 2015. Les trois villes se sont engagées à rendre transparents les critères d’attribution des 

places en crèche : réunir des commissions d’attribution, publier la liste des critères retenus, puis respecter le 

barème associé à ces critères. À Bordeaux, les familles connaissent le nombre de points attribués à leur dossier, 

en fonction des situations professionnelle et personnelle de chacun de ses membres. Par exemple, un foyer de 

trois enfants bénéficie de 10 points. Celui dont un enfant est porteur de handicap a 30 points, tout comme les 

parents dont les horaires professionnels sont atypiques ou les parents isolés qui travaillent. À Paris, les familles 

peuvent, sur Internet, suivre le traitement de leur demande en temps réel. 

Les villes pionnières jugent l’expérience satisfaisante même si elles reconnaissant que l’exercice peut présenter 

des limites puisque l’attribution des places qui se libèrent dépend beaucoup de l’âge des enfants. Une crèche ne 

peut accueillir que des bébés. Il n’est par ailleurs pas toujours possible d’appliquer uniquement la grille, 

certaines situations nécessitant un arbitrage plus fin. » 
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Accessibilité financière (affordability) 

 

Les subventions ont un certain impact positif, mais il est préférable qu’elles soient versées 

directement aux structures 

Les résultats de certaines expériences naturelles via l’introduction de politiques de subventions 

permettent d’attester de ces effets positifs des aides financières sur le recours aux modes 

d’accueil formels (Hufkens et al., 2019*; Marshall et al., 2013). Cependant, si la plupart des 

auteurs s’accordent à dire qu’une aide financière paraît souhaitable pour pallier cette barrière, 

plusieurs modalités sont à considérer. En effet, le rapport Starting Strong II de l’OCDE (2006) 

concluait qu’il était préférable de financer directement des nouvelles structures d’accueil ou 

de nouveaux professionnels que de financer de façon indirecte l’accès aux structures via la 

dotation de subventions aux parents (OECD, 2006). Cette dernière méthode ayant pour 

conséquence de créer ici encore ce qu’on appelle un effet Matthew : ce sont les populations les 

plus éduquées et les plus aisées, et donc celles qui ont le moins besoin d’aide financière qui 

sont le plus promptes à en faire la demande (Bakermans-Kranenburg et al., 2005*).  La mise 

en place d’un tarif fortement dégressif et compensé par subventions en fonction des 

ressources du foyer semble avoir montré des effets fortement bénéfiques en Suisse (Abrassart 

& Bonoli, 2015). Cette politique a montré ses effets positifs dans plusieurs pays, que ce soit 

par le biais de subventions à des organismes privés ou par des structures appartenant à 

l’état (Abrassart & Bonoli, 2015; Van Lancker & Ghysels, 2016*). En France,  le versement 

de la PSU est conditionné à l’application d’un barème dégressif par la crèche d’accueil, qui 

prend en compte le revenu des familles et le nombre d’enfants à charge. Les familles n’ont 

donc pas à avancer de frais supplémentaires que leur reste à charge pour ce mode de garde. Ce 

qui n’est pas le cas actuellement pour les assistantes maternelles. Le barème du Complément 

Mode de Garde pour les assistantes maternelles apparaît comme très critiqué, car il prend peu 

en compte le revenu des parents, avec un effet de seuil du fait de la classification en trois 

catégories (inférieur à – ne dépassant pas – supérieurs) (HCFEA, 2018*). Une homogénéisation 

des démarches et des aspects financiers pour les deux modes de garde apparaît donc 

souhaitable. Il est à noter que certaines modifications dans le fonctionnement du CMG sont 

actuellement en cours, avec en particulier l’insertion d’un tiers payant, et de la plateforme 

Pajemploi. Ce qui devrait impacter positivement ces barrières. Un autre élément intéressant 

des études internationales est que des politiques en faveur d’un plus long congé parental 

apparaissent comme négativement reliées aux inégalités d’accès aux structures formelles (Van 

Lancker & Ghysels, 2016*)(OECD, 2016). 

 

Une inscription au droit opposable qui montre certains effets positifs  

Par ailleurs, face à ce problème, le dernier rapport Eurydice indique que huit pays européens 

(Danemark, Norvège, Suède, Lettonie, Estonie, Allemagne, Finlande et Slovénie) ont choisi 

de garantir une place dans une structure d’EAJE à chaque enfant, souvent dès la fin des congés 

parentaux (Eurydice, 2019a*). Avoir une place est donc inscrit en tant que droit opposable, et 

le respect de ce doit est souvent laissé aux autorités locales (Collombet, 2018*; Eurydice, 

2019a*). D’après les chiffres de l’OCDE, ces pays sont actuellement parmi ceux avec le moins 

Ünver et al. (2018) Une comparaison Européenne de l’accessibilité perçue en fonction des différences de 
fonctionnement des structures d’accueil au niveau national 
Méthode 
Utilisation des données de l’étude European Quality of Life Style (EQLS, 2012) pour laquelle une personne une personne par 
foyer était interrogée. Ils s’intéressent ici à l’accessibilité perçue des structures d’accueil formel en Europe, définie selon les 
critères de Starting Strong (2001). Le but est de voir quelles caractéristiques nationales (type de provision (universelle ou non ; 
gratuite ou non)) ; fonctionnement (séparation entre 0-3 et 3-6 ou non) ; type de régulation (décentralisé ou pas) et ratio 
d’investissement public comparé aux investissements privés) vont influencer l’accessibilité perçue. 

 
Résultats 
L’accessibilité perçue est relativement faible en France (jaune) par rapport aux autres pays européens, et les différences de 
perception entre faibles revenus et revenus plus importants sont assez marquées relativement aux autres pays.  
Les pays où l’accessibilité perçue est significativement plus élevée, en contrôlant pour le PIB, que dans les autres sont ceux : 
- Où la provision de structures est entièrement publique (pas de structure privée), et ce indépendamment du niveau de 
revenu. 
- Les systèmes unifiés (i.e. où il n’y a pas de séparation entre 0-3 et 3-6)  
- Les systèmes où le taux de dépenses publiques par enfants sont les plus grands, et ceci est particulièrement important 
pour les familles à faible revenus. 

 

https://www.pajemploi.urssaf.fr/pajewebinfo/cms/sites/pajewebinfo/accueil.html
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d’inégalités d’accès (OCDE, 2018). Cependant, il est important de noter qu’aucune solution 

n’apparaît comme entièrement satisfaisante, car en Norvège par exemple, des inégalités 

demeurent, bien que dans des proportions beaucoup plus faibles (Collombet, 2018*). 

L’inscription au droit légal ne signifie pas nécessairement que la place est gratuite (OCDE, 

2018). 

Le modèle universel permet de réduire les inégalités d’accès 

Les travaux de l’OCDE, la revue systématique de Lazzari (2012) et certaines recherches 

empiriques tendent à montrer que les pays ayant mis en place une provision universelle, 

c’est-à-dire gratuite et disponible pour chaque enfant, aboutissent à plus d’égalité et d’inclusion 

vis-à-vis des publics défavorisés que les politiques ayant cherché à cibler les populations 

défavorisées (en particulier via le biais de subventions, voir le paragraphe précédent) (Lazzari, 

2012*; Ünver, 2018*; OCDE, 2018; OECD, 2006; Felfe & Lalive, 2011; Del Boca, 2010; 

Havnes & Mogstad, 2009). En Norvège, l’introduction en 2015 de créneaux libres (20 heures 

par semaine) dans certaines régions permet d’avoir une idée de l’effet de ces politiques. Cette 

mesure a permis d’augmenter de 15 % la fréquentation par des enfants de langue minoritaire, 

et a conduit à de meilleurs résultats aux tests de première et deuxième années scolaires par 

rapport aux secteurs où la mesure permettant l’accès gratuit ne s’appliquait pas (OCDE, 2018). 

Pertinence et qualité de l’offre pour une persistance de l’engagement (appropriateness et 

ability to engage) 

Enfin, nous avons vu qu’il est difficile d’engager les parents issus de milieux défavorisés sur 

la durée, et que ces difficultés sont probablement en partie dues à un accueil dans des structures 

de moindre qualité. Ainsi, en complément des mesures énoncées précédemment, il semble 

important d’harmoniser au niveau national des indicateurs de qualité pour chaque structure 

(Lazzari, 2012*; OCDE, 2018; OECD, 2006).  Ces indices devant inclure des indicateurs liés 

à la qualité structurelle (taille des groupes, des locaux, formation et rémunération des 

professionnels, etc.), mais aussi à la qualité de processus (stimulation cognitive et motrice, 

qualité des interactions personnel-enfants, etc.). A ce titre, un nombre croissante d’études 

tendent à montrer l’importance d’une formation initiale solide et d’une formation continue 

obligatoire et de qualité sur tout le territoire pour les tous les professionnels de la petite enfance 

(Bennett, 2012b*; Bigras & Lemay, 2012; Eurydice, 2019a*; OECD, 2006).  
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Conclusion 

Avant de conclure ce chapitre sur les barrières d’accès aux modes d’accueil formels76, il 

convient d’en rappeler les limites. La première provient de la qualité des données disponibles. 

En effet, à notre connaissance, aucun essai randomisé contrôlé n’a encore été publié sur les 

barrières d’accès aux structures formelles77. Les données mentionnées dans notre rapport 

proviennent donc en grande majorité d’études théoriques ou observationnelles.  

Par ailleurs, toutes les sous-dimensions de notre classification apparaissent ne pas avoir été 

traitées de façon homogène. Alors que le volet financier a par exemple été considérablement 

traité relativement aux autres78, certains autres, comme le volet visibilité et attractivité, n’ont à 

notre connaissance fait l’objet d’aucune étude quantitative les visant explicitement.  

De manière générale, l’effort a été fait ici pour nous centrer sur des études européennes du fait 

des problèmes d’applicabilité qui ont déjà été évoqués. Comme dans chaque chapitre, nous les 

avons distinguées par une étoile (*). Cependant, le nombre général d’études sur les 

interventions qui ont été faites pour surmonter les barrières d’accès est très faible. Ce qui est 

donc encore plus vrai pour le sous-ensemble d’études européennes. Enfin, comme mentionné 

précédemment, la situation française apparaît comme singulière même dans le paysage 

européen, et aucune étude visant spécifiquement les assistantes maternelles, n’a été trouvée. 

Ce type d’étude représente donc une piste de recherche importante à explorer.  

 

Dans notre cadre descriptif, nous avons vu que la France occupait une place singulière dans 

le paysage international à plusieurs égards. 

Premièrement, la France est caractérisée par une capacité importante d’accueil des Jeunes 

enfants. Elle est à ce titre bien au-dessus de la moyenne des pays de l’OCDE.  Mais elle est 

aussi marquée par de plus fortes inégalités d’accès par rapport aux autres pays de l’OCDE. 

Alors que l’accès des classes les moins aisées est juste dans la moyenne, les classes les plus 

aisées sont surreprésentées en France par rapport aux autres pays. La France est aussi un des 

pays où l’accessibilité perçue est la plus faible (Ünver et al., 2018). Pour ces raisons, nous 

avons décidé de nous concentrer sur les populations les moins aisées dans notre cadre explicatif 

des barrières d’accès aux modes d’accueil formels.  

Les barrières informationnelles, culturelles et administratives jouent un rôle important. Les 

familles les moins aisées ne disposent parfois pas de la langue, et souvent pas de l’aisance 

bureaucratique, nécessaires pour accomplir les démarches. La France a une population 

immigrée importante et défavorisée, mais souvent francophone au égard à son histoire 

coloniale (INED, 2010). La seconde barrière y apparaît donc comme probablement plus 

récurrente que la première. A ce titre, certains travaux que nous avons explorés suggèrent 

d’aller au-devant des populations défavorisées par plusieurs manière. Tout d’abord en 

s’appuyant sur des associations de quartiers culturellement plus proches, et en employant du 

                                                      
76 Voir Glossaire en Annexe II, p.138 
77 A l’exception d’une étude en cours menée par Heim et al. (projet ISAJE). Elle consiste en une attribution des 

places en crèches via un algorithme automatisé. Elle concerne à ce titre uniquement les parents ayant réussi à 

faire la demande, c’est-à-dire ceux pour lesquels la barrière relève uniquement de l’accessibilité administrative 

(critères d’attribution des places). 
78 Bien que la majorité des études soient américaines dans ce volet. 
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personnel de la même population que la communauté visée, qui soit sensible aux normes 

culturelles de la population. Il semble aussi important de continuer le processus de 

simplification administrative, à la fois sur le fond (en diminuant le nombre et en simplifiant 

les démarches à la charge des familles, et/ou par exemple en utilisant des médias familiers aux 

familles, comme les rappels sur le téléphone portable tout au long de la période de pré-

inscription) et sur la forme (en évitant les termes techniques et en incorporant par exemple des 

pictogrammes et infographies qui sont plus facilement compris lorsque cela est nécessaire 

(Lakhlifi & Rozier, 2019)). 

Ensuite, la France apparaît comme singulière quant à la composition de l’offre de ces modes 

d’accueil.  Les assistantes maternelles sont le premier mode d’accueil en France, avec une 

capacité théorique d’accueil faisant près du double de la capacité théorique d’accueil en EAJE. 

Les crèches sont concentrées dans les territoires fortement urbanisés, contrairement aux 

assistantes maternelles qui se situent dans les zones plus rurales. Or nous avons vu que, du fait 

d’un reste à charge important des assistantes maternelles, les populations les moins aisées sont 

encore moins représentées dans ce mode de garde qu’en EAJE, où les critères de sélection sont 

pourtant à leur désavantage. Ainsi deux rééquilibrages s’avèrent nécessaires : le premier est 

territorial, et le second est social, via la refonte (en cours) du système d’allocation pour les 

assistantes maternelles. Cette refonte devrait avoir deux objectifs : le premier est une 

simplification des démarches, et le second est un reste à charge plus ajusté aux revenus.  

Des critères d’attribution des places en EAJE plus équitables pour les populations 

défavorisées pourraient aussi contribuer à réduire les inégalités d’accès. En effet, nous avons 

vu qu’actuellement, les critères d’attribution des places ne sont pas systématiquement 

accessibles aux familles, et quand ils le sont, sont souvent en faveur des familles où les deux 

parents travaillent, ont un emploi stable, ont déjà des enfants dans la structure ; souvent ces 

critères favorisent l’ancienneté de la demande. Tous ces éléments tendent à favoriser fortement 

les familles favorisées, tout en produisant en même temps un sentiment d’inaccessibilité auprès 

des familles les moins aisées. C’est pourquoi plusieurs initiatives locales, potentiellement 

reproductibles à l’échelle nationale,  ont émergé dans une logique de réduction des inégalités. 

Plusieurs villes ont par exemple entrepris la mise en place d’un barème clair et visible de tous, 

grâce auquel chaque parent connaît ses chances d’obtenir une place en crèche. Afin de pallier 

les inégalités, il serait souhaitable que cette démarche s’accompagne d’une incitation à donner 

davantage de poids aux critères sociaux lors du processus d’attribution des places, via par 

exemple une modification du barème (e.g. plus de points attribués aux familles les moins aisées 

sur la base de leurs revenus) et/ou par l’intégration de la prise en compte de ces critères sociaux 

aux grilles d’évaluation de la qualité des structures. 
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Annexe I – L’accueil des Jeunes Enfants en France, éléments 

quantitatifs 

 
Figure 23- Répartition des enfants de moins de trois ans en fonction de la taille de l'unité urbaine en 2013, d’après les 

données de la Drees 

 

Assistante 

maternelle agréée 
EAJE Ensemble 

Part dans la population 

des enfants de moins 

de trois ans 

Niveau de vie du ménage (1)         

Premier quintile  3 5 8 21 

Deuxième quintile 7 10 17 20 

Troisième quintile 18 12 30 20 

Quatrième quintile 34 15 48 20 

Cinquième quintile 37 22 59 20 

Taille de l'unité urbaine         

Commune rurale 28 7 13 23 

Unité urbaine de moins de 5 000 à 49 999 habitants 22 7 15 22 

Unité urbaine de 50 000 à 199 999 habitants 13 13 26 12 

Unité urbaine de 200 000 à 1 999 999 habitants 16 14 29 25 

Agglomération parisienne 13 24 49 19 

     

Figure 24 - Répartition des enfants de moins de trois ans selon le mode de garde principal en semaine, d'après les données de 

la Dress (2013). (1) Le niveau de vie correspond au revenu mensuel net moyen avant impôts du ménage rapporté au nombre 

d’unités de consommation (UC). Pour un ménage donné, le nombre d’unités de consommation est calculé en attribuant la 

valeur de 1 au premier adulte du ménage, 0,5 aux autres adultes et 0,3 aux enfants de moins de 14 ans. 

Note • Le mode de garde en semaine est compris du lundi au vendredi, entre 8 heures et 19 heures. 

Lecture • Parmi les enfants âgés de moins de 3 ans dans le premier quintile de niveau de vie du ménage, soit 21 % des enfants de moins de 3 

ans, 3 % sont principalement gardés par une assistante maternelle agréée au cours de la semaine. 

Champ • France métropolitaine, enfants de moins de 3 ans. 

Sources • Enquête Modes de garde et d’accueil des jeunes enfants, DREES, 2013. 
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Figure 25 - Capacité théorique d'accueil en France pour les années 2016 et 2017, figure extraite du rapport 2018 de 

l’ONAPE  

  

http://www.caf.fr/sites/default/files/cnaf/Documents/Dser/observatoire_petite_enfance/31448%20CNAF%20ACCUEIL%20ENFANT%202019_exe_BD.pdf
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Annexe II - Glossaire  
 

Les différents modes d’accueil 

 
Figure 26 - Classification des différents modes de garde 

N.B : un même enfant peut cumuler plusieurs de ces modes de garde. Nous parlons ici 

généralement du mode de garde principal, c’est-à-dire là où l’enfant passe le plus d’heures 

par semaine en moyenne. 

 

Mode d’accueil formel : il s’agit de toute garde encadrée ou contrôlée par une structure, que 

celle-ci soit publique ou privée. Ces modes d’accueil sont généralement caractérisés par 1) 

une rémunération pour la personne gardant le ou les enfants, qui est donc employée 2) la 

garde d’enfants qui ne sont pas ceux de l’employé. Par « mode d’accueil formel », on désigne 

ici principalement l’ensemble formé par les assistant·e·s maternel·le·s agréé·e·s,  et l’accueil 

en Eaje.  

 

Assistant·e·s maternel·le·s agréé·e·s : il s’agit de personnes agréées par les conseils généraux 

et gardant les enfants à leur domicile, employées par les parents (Villaume & Legendre, 2014). 

 

Établissement d’accueil de Jeunes Enfants (EAJE) : comprennent généralement les crèches 

municipales et départementales, les crèches d’entreprise, les crèches parentales (les parents 

assurent la gestion de la structure et inter- viennent pour garder les enfants) et les crèches 

familiales (assistantes maternelles agréées employées par la commune et non par les parents), 

les microcrèches ainsi que les haltes-garderie (Villaume & Legendre, 2014). 

 

Garde à domicile : correspond à la garde simple, au domicile d’une seule famille, ou à la garde 

partagée, entre le domicile de l’enfant et celui d’une autre famille (Villaume & Legendre, 

2014). 

Modes d'accueil 

Formels

Individuels

Assistantes 
maternelles

Salarié(e) à 
domicile

Collectif

Accueil en EAJE

Informels

Parents Grand-parents

Autre membre du 
cercle familial ou 

amical
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Les prestations d’aides 

Complément Mode de Garde (CMG) :   Il s’agit de l’allocation versée aux parents pour une 

assistante maternelle est le Complément Mode de Garde (CMG). «  Le CMG est [une 

allocation] dont bénéficient les parents d’un enfant né ou adopté. Le CMG est versé par la Caf 

pour la garde d’un enfant âgé de moins de 6 ans par une assistante maternelle agréée, par une 

garde à domicile, par une association ou entreprise habilitée ou par une microcrèche. » 

(Collombet, 2018) 

Prestation de Service Unique (PSU) : Il s’agit de l’allocation principale pour les parents ayant 

leur enfant en EAJE. Dans Collombet (2018) : « La PSU est versée par la caisse d’allocations 

familiales (Caf) aux structures d’accueil du jeune enfant (halte-garderie, multi-accueil, crèche, 

microcrèche) et pour tous les types d’horaires (réguliers, occasionnels, d’urgence). L’objectif 

principal était de permettre une égalité de traitement et d’accès avec une même tarification sur 

tout le territoire. En 2014, une réforme est intervenue, qui a consisté à établir un barème selon 

deux critères, le service rendu par les structures d’accueil et le taux de tarification. » 
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Introduction 

Nous avons vu dans les chapitres précédents en quoi les modes d’accueil formels peuvent, sous 

réserve de qualité, soutenir le développement de l’enfant, et représenter un levier pour pallier 

les inégalités de destin. Cependant, même parmi les enfants bénéficiant d’un accueil formel, 

l’environnement parental reste le plus fort prédicteur du développement de l’enfant, ce qui 

indique que les accueils formels, seuls, ne peuvent pas compenser les inégalités socio-

culturelles entre foyers  (Bigras et al., 2012). Ainsi, l’accompagnement des parents apparaît 

comme une autre sphère cruciale d’intervention d’une politique d’accompagnement au 

développement, complémentaire d’une prise en charge formelle. A ce titre, le COG 2018-2022 

de la Caisse Nationale des Allocations Familiales indique « l’accompagnement des parents 

afin de développer leurs capacités à agir pour favoriser le bien-être et le développement de 

l’enfant, pour prévenir les difficultés rencontrées avec leurs enfants et pour favoriser la qualité 

du lien parent-enfant et l’exercice de la coparentalité » parmi ses objectifs prioritaires. La 

qualité des styles parentaux est socialement marquée, et varie fortement en fonction du statut 

socio-économique des parents. Les parents issus de milieux moins aisés apparaissent en 

moyenne plus stressés et moins disponibles pour leurs enfants du fait des contraintes socio-

environnementales (Kingston et al., 2015; Letourneau et al., 2011; Ordway et al., 2017; Tate 

et al., 2015). Ils sont ainsi moins prompts à s’engager dans des activités bénéfiques pour le 

développement (De Bodman et al., 2017; Grobon, 2018; Karreman et al., 2006; Leerkes et al., 

2009; Pace et al., 2017; Pinquart, 2017). Ces  interventions peuvent par ailleurs aussi être 

bénéfiques pour le développement et le bien-être des enfants issus de milieux favorisés. 

C’est pourquoi ce chapitre sera consacré aux interventions parentales faisables dans les 

modes d’accueil formels afin d’accompagner le développement de l’enfant entre 0 et 3 

ans. Nous nous centrerons dans notre revue systématique sur les Essais Randomisés Contrôlés 

(ERC), qui sont considérés actuellement comme modèles de référence dans une logique 

d’évaluation d’impact79 (Barton, 2000).  

Par intervention parentale, nous entendons tout expérimentation qui « vise à modifier le 

comportement des parents en leur fournissant des informations ou une formation » pouvant 

influencer le développement de l’enfant dans chacun des domaines de notre carte conceptuelle, 

et en particulier les sphères langagières, pré-mathématiques, motrices et socio-

comportementales, ainsi que de la nutrition et de la santé infantile (Berlinski & Vera-

                                                      
79 Rappelons que dans le chapitre 2, sur les effets sur le modes d’accueil formels, nous nous étions centrés 

uniquement sur les revues systématiques du fait de la quantité abondante d’articles de ce type disponible. Au 

contraire, dans le chapitre sur les barrières d’accès aux modes d’accueil formels, une quantité très faible d’articles 

disponibles nous a contraint à inclure tout type d’étude primaire, que celles-ci soient théoriques ou empiriques. 

Une étude préliminaire de la littérature disponible pour le présent chapitre nous a permis de constater qu’aucune 

revue de la littérature n’était disponible sur notre sujet pour notre tranche d’âge d’intérêt. Il est aussi apparu que 

trop peu d’études empiriques remplissant nos autres critères d’inclusion avaient effectivement été effectuées en 

crèches, et ce de quelque nature qu’elles soient (10 dans notre échantillon de 633 articles).  Pour cette raison, nous 

avons décidé d’inclure aussi les études effectuées dans des contextes similaires, et donc non pas nécessairement 

faites, mais en tout cas faisables, en crèches (dans notre échantillon, nous avons inclus par exemple des études 

effectuées dans des centres pédiatriques par du personnel non médical). Cela dit, une fois cette ouverture faite à 

ces contextes similaires, un nombre assez important d’études empiriques nous a amenés à nous centrer uniquement 

sur les Essais Randomisés Contrôlés, qui représentent un type d’étude empirique représentant le niveau de preuve 

le plus élevé (Barton, 2000).  
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Hernández, 2019). Ceci « dans le but de s'assurer que les parents suivent les pratiques 

recommandées pour l'éducation des enfants ».) (ibidem). Les parents peuvent ne pas connaitre 

ces recommandations, ne pas savoir comment les appliquer avec succès (problème 

informationnel), ou avoir l’intention de les mettre en place mais manquer de motivation ou 

d’occasions de le faire (problème motivationnel).  

Dans un programme parental, un professionnel qualifié (par exemple, un membre du personnel 

des modes d’accueil formels) rencontre les parents de manière individuelle ou en groupe 

(ibidem). En suivant un protocole préétabli, ce professionnel utilise l'accompagnement, 

l'enseignement ou la démonstration pour cibler un ou plusieurs domaines où les parents peuvent 

avoir besoin d’aide (ibid.). Des supports éducatifs sont aussi fréquemment fournis aux parents. 

Nous distinguerons ces programmes, avec des objectifs développementaux précis, des 

dispositifs de soutien parental, comme les Réseaux d’Écoute, d’Appui et d’Accompagnement 

des Parents (REAAP),  plus centrés sur l’écoute, la médiation et le conseil (Bastard, 2007; CAF, 

2016). 

Méthodologie de la présente recherche 

Protocole et pré-enregistrement 

Le présent chapitre consiste en une revue systématique (systematic review) des Essais 

Randomisés Contrôlés parus dans les vingt dernières années (1995-2020) sur notre sujet 

d’intérêt, à savoir les interventions parentales faisables en crèches (voir note 1) pour améliorer 

le développement des enfants. Il s’inscrit dans le cadre méthodologique PRISMA (Preferred 

Reported Items for Systematic Reviews and Meta Analysis), spécifique aux revues 

systématiques et méta-analyses. Le protocole de recherche, les hypothèses ainsi que la 

méthodologie prévisionnelle ont fait l’objet d’un pré-enregistrement sur le site PROSPERO 

(ID 187012). 

Stratégies de recherche des études empiriques et critères d’éligibilité 

Dans une logique de réduction des biais et de reproductibilité de la recherche, plusieurs 

stratégies de recherches complémentaires ont été déployées80. En particulier, une recherche de 

revues a été réalisée dans cinq bases de données différentes (psycINFO ; Pub Med ; ERIC ; 

PROSPERO ) et sur un service de recherche spécialisé (Google Scholar, log-out version).  

Conformément à notre cadre méthodologique, les articles résultants de cette recherche ont été 

retenus pour notre revue, d’abord sur la base de leur titre et abstract, puis sur la base de leur 

lecture complète81 si : 1) leur date de parution n’était pas antérieure à 1995, date au-dessous de 

laquelle les résultats paraissent difficilement applicables au contexte actuel, tant sur le plan 

méthodologique que sur le plan sociétal; 2) ils traitaient d’un ou plusieurs pays développés, 

donc comparables à la France ; 3) ils couvraient la période de 3 mois après la naissance à 3,5 

ans et de la période avant l’entrée en maternelle, toujours dans une logique d’applicabilité au 

contexte français ; 4) il s’agissait d’un Essai Randomisé Contrôlé (ERC, voir note 1) ; 5) 

                                                      
80 Voir détail en Annexe I 
81 Voir Flow Chart en Annexe I 

https://www.crd.york.ac.uk/prospero/


 154 

l’article en question traitait d’une ou plusieurs interventions parentales, et de ses effets sur le 

développement de l’enfant ; 6) Cette intervention était faisable en mode d’accueil formel (e.g. 

réalisée en crèche ou lors d’une visite médicale, ou apparenté, par un personnel non médical) 

et n’incluait pas de visites au domicile des parents, ce qui nous paraissait très couteux et 

difficilement réalisable dans le contexte français ; et 6) était en Français ou en Anglais82.  

Résultats de la recherche systématique 

 20 études empiriques éligibles ont été retenues pour être incluses dans notre revue. Leur détail 

a a été consigné dans le tableau ci-dessous : 

 

 

Tableau 6 - Tableau descriptif des Essais Randomisés contrôlés inclus dans la revue systématique 

Au total, notre revue agrège les données d’expérimentations sur 4018 jeunes enfants. Pour 

chaque article, le risque de biais a été évalué grâce à l’outil Robvis-2 de la Cochrane Library 

(McGuinness & Higgins, 2020). Le détail des biais par article est disponible en Annexe II. En 

appliquant des critères plutôt conservateurs, le risque de biais dans notre échantillon apparaît 

comme plutôt modéré. 
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Tableau 7 - Évaluation du risque de biais dans l'échantillon total,  réalisé à partir de l'outil Robvis-2 

Malgré nos efforts pour nous appuyer sur des études européennes, presque la moitié des études 

de notre échantillon sont américaines (9/20) (Baggett et al., 2010; Ferjan Ramírez et al., 2019; 

Golova et al., 1999; Gross et al., 2003; High et al., 2000; Mendelsohn et al., 2007; Mendelsohn, 

2015; A. Weisleder et al., 2016). En outre, assez peu d’études à destination des parents 

apparaissent avoir été effectuées dans le contexte des modes d’accueil formels. Dans notre 

échantillon, seules 7 interventions sur les 20 ont effectivement été réalisées en crèches 

(Burgoyne et al., 2018; Golova et al., 1999; Gross et al., 2003; High et al., 2000; Hutchings et 

al., 2017; Verbestel et al., 2014; A. Weisleder et al., 2016). Les autres, estimées comme 

faisables en crèches, ont été réalisées pour la plupart en centres de soin pédiatriques83 (12/20, 

(Birken et al., 2012; Daniels et al., 2009, 2012, 2013, 2014, 2015; Hiscock et al., 2008; 

Mendelsohn, 2015; Mendelsohn et al., 2007; Spence et al., 2014)).  

Sur les 20 études incluses dans notre revue, 5 ciblent plutôt le développement des facultés 

langagières (Burgoyne et al., 2018; Ferjan Ramírez et al., 2019; Golova et al., 1999; High et 

al., 2000; Huebner, 2000), deux couvrent à la fois le domaine langagier et socio-

comportemental (Mendelsohn, 2015; Mendelsohn et al., 2007), cinq le domaine socio-

comportemental (Baggett et al., 2010; Gross et al., 2003; Hiscock et al., 2008; Hutchings et al., 

2017; A. Weisleder et al., 2016) ; et huit rélèvent du domaine de la santé et du bien-être de 

l’enfant (Birken et al., 2012; Daniels et al., 2009, 2012, 2013, 2014, 2015; Spence et al., 2014; 

Verbestel et al., 2014).  

Concernant les dimensions présentes dans notre carte conceptuelle, aucune étude traitant 

spécifiquement des facultés pré-mathématiques sur notre tranche d’âge ou le développement 

moteur n’a été trouvée. 

Conformément à l’ordre suivi dans les chapitres précédents, nous traiterons d’abord dans les 

paragraphes suivants des interventions ciblant le développement du langage, puis celles ciblant 

le développement socio-comportemental et enfin celles traitant des aspects de santé et de bien-

être. 

                                                      
83 Il s’agit d’établissements de soins concentrant plusieurs professionnels de santé spécialisés dans la petite 

enfance, fréquent dans les pays anglo-saxons.  
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Les interventions parentales pour accompagner le développement 

du langage 

Nous l’avions évoqué dans notre carte conceptuelle, il y a un relatif consensus pour dire que le 

gradient socio-économique observé au niveau du développement langagier pourrait être en 

partie relié à des styles parentaux différents : du fait de conditions socio-culturelles 

favorables, les parents de milieux socio-économiques favorisés ont tendance à plus parler avec 

leurs enfants, et quand ils le font, à utiliser un vocabulaire plus riche et varié du fait, ainsi qu’à 

s’engager avec leurs enfants dans des activités linguistiques, telles que la lecture de livres 

(Avineri et al., 2015; Barone, 2019; Berthomier & Octobre, 2018; De Bodman et al., 2017; 

Hahne et al., 2004; Morrison et al., 2014; Pace et al., 2017; Topping et al., 2013; Zauche et al., 

2016). Deux pistes d’explications possibles de ces différences comportementales au profit des 

populations plus favorisées sont un meilleur accès à l’information au sujet des pratiques 

bénéfiques pour accompagner le développement de leur enfant (Barone et al., 2019) et des 

conditions environnementales moins adverses (par exemple, en terme de stabilité économique). 

Dans notre échantillon, deux types d’interventions ayant pour but d’aider les parents à 

accompagner le développement du langage de leur enfant, et en particulier les parents issus de 

milieux défavorisés, sont à distinguer. Nous traiterons d’abord des pratiques de coaching 

parental et ensuite des interventions centrées sur la pratique de la lecture partagée.  

Les pratiques de coaching linguistique parental  

Description 

Un premier type d’interventions consiste à coacher les parents sur leur façon d’interagir avec 

leurs enfants, en particulier en encourageant ces derniers à avoir des interactions verbales riches 

et nombreuses, en utilisant un vocabulaire varié. 

Ferjan RamÍrez et al. (2018) entrainent en laboratoire les parents de très jeunes enfants (6-14 

mois) à utiliser une manière de parler appréciée des nourrissons et des jeunes enfants : avec un 

rythme de parole plutôt lent et mélodique, avec des intonations exagérées, avec une grammaire 

simplifiée et des phrases courtes. En effet, cette manière caractéristique de parler aux enfants 

est considérée par certains auteurs comme  facilitant l’apprentissage du langage (Fernald, 1985; 

Pinker, 2004). L’accent est aussi mis sur l’importance de la quantité et de la qualité interactions 

parents-enfant (en particulier des interactions dyadiques entre les parents et l’enfant, qui 

incluent des retours de la part des parents sur les réalisations de l’enfant), ainsi que du discours 

adressé84 à l’enfant pour un bon développement du langage. L’intervention se compose de trois 

sessions individuelles de 45 minutes chacune sur huit mois. Une dizaine de jours avant chaque 

session, les enfants sont équipés d’un dispositif d’enregistrement, qui permet de recueillir les 

interactions auxquelles l’enfant est exposé à la maison. Chaque session comporte 

systématiquement un retour sur le contenu des enregistrements, avec écoute d’un extrait d’un 

moment d’interaction avec les parents. Le but de ces moments est de faire réfléchir les parents 

                                                      
84 Il a été mis en évidence que c’est bien le discours adressé à l’enfant (child directed speech), et pas la quantité 

de discours globale entendue par l’enfant, qui prédit les facultés langagières de l’enfant et la taille de son 

vocabulaire (Adriana Weisleder & Fernald, 2013) 
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sur ce que l’enfant essaie d’y faire, sur les pratiques mises en place par les parents pour 

accompagner leur enfant, ainsi que comment elles auraient pu être améliorées. Les parents 

reçoivent aussi systématiquement un livre pour enfant ainsi que des fiches (Vroom Brain 

Building Moments®), tous deux adaptés au stade développemental de l’enfant. Les fiches 

contiennent des idées d’activité pour encourager les parents à interagir avec leurs enfants. Les 

parents sont aussi informés sur le prochain stade de développement du langage dans lequel va 

entrer leur enfant, ainsi que d’idées d’activités qu’ils pourraient mettre en place pour soutenir 

son développement.  

 

Le Video Interaction Project (ou VIP) est un programme parental standardisé de 15 sessions 

individuelles, de 30 à 45 minutes avec un personnel formé, destiné à soutenir le développement 

cognitif, et en particulier langagier et socio-comportemental des enfants via une augmentation 

de la quantité et de la qualité des interactions parents-enfant (Mendelsohn et al., 2007). Ce qui 

veut dire que les parents apprennent à être plus attentifs à l’enfant, à ses besoins et ses intérêts 

lors des échanges, et à mettre l’accent sur certains éléments cruciaux dans les premières années 

comme l’attention conjointe (i.e. parents et enfant se concentrent en même temps sur le même 

objet ou la même tâche). De plus, ils sont aussi encouragés à effectuer des activités bénéfiques 

pour le développement des enfants, tels que des jeux ensemble ou la lecture partagée (voir 

section suivante).Le but est d’ancrer durablement des routines et activités bénéfiques dans le 

quotidien des familles en leur fournissant des idées et matériaux concrets et individualisés. 

Chaque séance, réalisée dans un centre de soin ou un mode d’accueil formel, contient (VIP, 

2020):  

- L’enregistrement d’une activité parents-enfant de 5-7 minutes (par exemple un moment de 

lecture, de dialogue ou de jeu), précédée d’un moment d’échange au sujet des objectifs des 

parents pour l’enfant et de la distribution d’un matériel éducatif (voir-ci dessous). Cet 

enregistrement est suivi de son visionnage, pendant lequel l’intervenant donne un feedback 

bienveillant sur les pratiques bénéfiques qui ont été adoptées, à renforcer donc, ainsi que sur 

les pratiques qui auraient pu être améliorées dans le futur (par exemple les occasions manquées 

d’être plus attentif à l’enfant, plus réactif).  

- Le don de supports d’apprentissages pour la maison (jouet ou livre), adapté à l’âge et au niveau 

de développement de l’enfant. 

- L’écriture d’un petit texte résumé de la séance avec les parents, servant de bilan de la séance et 

de support pour la maison. Ce petit texte inclus des suggestions d’interactions avec l’enfant à 

travers le jeu, la lecture partagée ou des routines quotidiennes. 

Le coût de cette intervention est considéré comme relativement faible ($240 par enfant et par 

an), et, par rapport aux autres études de notre échantillon, demande une implication modérée 

de la part des parents (Mendelsohn et al., 2007). 

Effets sur le développement des enfants 

Les tailles d’effets85 de ces interventions sur le développement du langage des enfants sont 

moyennes-à-fortes (d=0,63 pour Ferjan RamÍrez et al. (2018) et d=0.66 pour VIP dans 

Mendelsohn et al. (2007 ; 2015)). De façon intéressante, un des groupes dans l’étude de Ferjan-

Ramírez a aussi bénéficié de trois sessions de discussion en groupe avec d’autres parents du 

                                                      
85 Voir Annexe III pour une définition détaillée et les ordres de grandeur des différentes tailles d’effets. 
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groupe intervention, mais aucun bénéfice supplémentaire de cette condition par rapport à la 

condition intervention individuelle n’a été détecté. 

Mendelsohn et al. (2007 ; 2015) remarque cependant que les effets se concentrent sur les foyers 

les plus éduqués, qui semblent seuls avoir tiré parti de l’intervention. Signalons cependant que 

la quasi-totalité des études disponibles sur VIP émanent de l’équipe en charge de la création et 

de l’implémentation du programme, ce qui est susceptible de causer des problèmes de validité 

interne. 

La lecture partagée 

Description  

Un second type d’interventions, relativement courant dans la littérature, sont les interventions 

de type lecture partagée (shared reading)86. Elles représentent quatre articles sur les 20 inclus 

dans notre échantillon (Burgoyne et al., 2018; Golova et al., 1999; High et al., 2000; Huebner, 

2000). Les chercheurs considèrent que cette pratique, plus pratiquée par les parents issus de 

milieux socio-économiques favorisés, est susceptible de développer le vocabulaire des enfants, 

leurs capacités narratives et expressives, mais aussi leurs capacités d’attention et de 

raisonnement complexe (Barone, 2019). Elle pourrait à ce titre être un des médiateurs des 

inégalités de développement langagier observés en fonction du statut socio-économique. Dans 

notre échantillon, trois études sur les quatre incluses ont été menées en milieux défavorisés 

(Burgoyne et al., 2018; Golova et al., 1999; High et al., 2000). 

L’objectif de ces interventions, est d’encourager cette pratique chez les parents, à la fois en 

fournissant des livres adaptés aux parents et en les informant des bénéfices potentiels de cette 

activité, ainsi que des pratiques de lecture plus efficaces pour stimuler le plaisir des livres et 

favoriser l’épanouissement langagier des enfants. Par exemple, les parents sont encouragés à 

valoriser les images des livres, à utiliser des variations des gestes et du ton de voix pour attirer 

l’attention des enfants, ainsi qu’à leur poser des questions sur l’histoire, solliciter leurs 

impressions et, plus généralement, encourager des échanges autour des livres.  

Il s’agit d’interventions qui demandent des moyens limités, une courte formation des 

éducateurs et un investissement de temps réduit. Les éducateurs peuvent s’appuyer sur des 

flyers ou des vidéos, mais ils peuvent aussi inviter les parents à participer à des ateliers de 

lecture afin de les coacher directement sur les pratiques de lecture plus efficaces et agréables. 

La plupart des études disponibles examinent les effets à court terme de ces dispositifs. 

Toutefois, dans la mesure où la lecture peut devenir un rituel régulier (par exemple avant le 

coucher), ces dispositifs sont susceptibles d’avoir des effets positifs à long terme sur le langage 

des enfants, leur intérêt pour la lecture et sur la relation entre parents et enfants.    

Effets sur le développement des enfants 

D’après les données de notre échantillon, les effets de ces interventions sur le vocabulaire des 

enfants semblent sont visibles sur la période 18-36 mois (tailles d’effet faibles-à-moyennes, 

respectivement d=0.36, et d=0.32  pour (Burgoyne et al., 2018; High et al., 2000), et forte 

d=0.82, pour Huebner (2000)). En outre, les effets semblent plus forts pour les familles issues 

                                                      
86 Il s’agit de la pratique de lire fréquemment un livre avec son enfant, en lui posant des questions ouvertes sur 

l’histoire et en encourageant sa participation. 
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des milieux défavorisées. Ceci probablement car, sans intervention, cette pratique est moins 

pratiquée par cette population (Burgoyne et al., 2018; High et al., 2000).  

Les interventions parentales pour accompagner le développement 

socio-comportemental des jeunes enfants 

Un des facteurs susceptibles à terme de créer des problèmes comportementaux chez les enfants 

et d’altérer leur développement socio-émotionnel est la manière dont les parents interagissent 

avec leurs enfants. En effet, le manque d’attention porté à l’enfant et à ses besoins, le manque 

d’interaction parents-enfant ou encore des styles parentaux trop sévères, réprimandant trop les 

enfants sans mettre l’accent sur leurs réalisations positives, ont été mis en évidence comme 

étant des facteurs de risque, en particulier de problèmes comportementaux externalisés87 et 

internalisés88 (Karreman et al., 2006; Leerkes et al., 2009; Pinquart, 2017; Rothbaum & Weisz, 

1994).  

Ici encore, il semble que les conditions environnementales adverses expérimentées par les 

parents issus de milieux défavorisés, et en particulier du stress procuré par l’environnement, 

puisse affecter les relations parents-enfants (Hutchings et al., 2017; Letourneau et al., 2011; 

Paulussen-Hoogeboom et al., 2007; Prinzie et al., 2009). A ce titre, un certain nombre de 

programmes d’éducation à la parentalité ont visé à améliorer la quantité et la qualité des 

interactions parents-enfants, en promouvant par exemple des styles parentaux plus centrés sur 

le positif et en stimulant les capacités d’écoute des parents. Ces programmes peuvent ou non 

être ciblés sur les populations issues de milieux désavantagés. 

Description  

Dans notre échantillon, les résultats de 7 études concernant quatre programmes différents 

d’éducation à la parentalité ont été recensés (Incredible Years Basic®, the Video Interaction 

Project (VIP), Toddlers Without Tears et InfantNet/Play and Learning Strategies (PALS)®) 

(Baggett et al., 2010; Gross et al., 2003; Hiscock et al., 2008; Hutchings et al., 2017; 

Mendelsohn, 2015; Mendelsohn et al., 2007; A. Weisleder et al., 2016). Sur les 7 études, cinq 

ont été menées dans des milieux défavorisés (Baggett et al., 2010; Hutchings et al., 2017; 

Mendelsohn, 2015; Mendelsohn et al., 2007; A. Weisleder et al., 2016).  

Un des programmes (Infant-Net/ePlay and Learning Strategies (ePALS)® dans (Baggett et al., 

2010)) est un programme en ligne de 10 sessions sur six mois, qui incluent chacune des vidéos 

éducatives sur chaque concept clef du développement de l’enfant et de la parentalité. Ces 

vidéos comportent à la fois un enseignement et des démonstrations concrètes de situations et 

d’exemples. Le contenu de chaque session porte sur le développement d’une parentalité 

attentive à l’enfant. Ce qui comprend par exemple un entrainement à lire les signaux de leur 

enfant, la mise en place de comportements chaleureux et attentifs aux besoins de l’enfant, une 

attention accrue à l’enfant lors des interactions, la mise en place au quotidien de jeux éducatifs, 

                                                      
87 Comportements négatifs dirigés contre l’environnement extérieur, comme les problèmes d’attention ou de 

conduite, l’agressivité. 
88 Comportements négatifs dirigés contre soi-même, comme les conduites addictives, un manque d’estime de soi 

ou la dépression. 
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de soins, et de moments passés ensemble, ou encore l’importance d’interactions verbales 

riches, incorporant des éléments physiques (comme le pointage d’objets). Un programme de 

développement du langage (Read to Me) est aussi incorporé à l’intervention.  A chaque fois, 

les parents ont aussi à enregistrer 5 minutes d’interactions avec leur enfant, pour mettre en 

application concrète le contenu de la session. Tout au long de chaque session, les parents ont à 

remplir des quiz afin de vérifier l’acquisition des messages clefs et augmenter l’efficacité de 

l’intervention. Ils reçoivent aussi un certain nombre de devoirs/activités à effectuer avec 

l’enfant jusqu’à la prochaine session. Chaque semaine, les parents bénéficient aussi d’un appel 

téléphonique, dans lequel ils reçoivent un feedback sur leur enregistrement, ce qui leur permet 

de discuter le contenu de la session.  

Aucune évaluation spécifique des coûts du programme n’est disponible, mais la formation des 

coach nécessite deux jours de formation (Feil et al., 2020). Par ailleurs, le format en ligne 

présente un certain nombre d’avantages, comparé aux programmes en présentiel. Ces 

programmes sont moins contraignants pour les parents, qui n’ont pas les frais et inconvénients 

dus aux transports, et nécessitent une intendance moins lourde, une fois le contenu du 

programme en ligne créé (Feil et al., 2020). A ce titre, ils sont susceptibles de toucher une 

population plus large que les programmes en présentiel, pour un budget par enfant et par an 

plus réduit. 

 

Les autres programmes sont des interventions en présentiel.  

Pour une description détaillée du Video Interaction Project, nous renvoyons à la section 

précédente.  

 

Incredible Years Basic® est un programme principalement développé dans les pays anglo-

saxons, composé de 12 sessions de deux heures en groupe de 8 à 12 parents, dirigées par deux 

intervenants formés (IncredibleYears.org, 2020b). Il existe une version pour les bébés (0-1 an) 

et une version pour les jeunes enfants (1-3 ans). Il est centré sur un renforcement des relations 

parents-enfant via l’éducation à la parentalité à travers des jeux de rôles en groupes, des 

discussions d’extraits vidéo, des lectures et des exercices pratiques (mise en situation). Les 

parents apprennent à développer des interactions attentives, positives avec leur enfant et à 

suivre ses initiatives. A chaque session, des extraits vidéos de situations-type variées sont 

diffusés aux parents et discutés en groupe. Les sujets des vidéos sont par exemple les jeux 

dirigés par et à l’initiative des enfants, aider les jeunes enfants à apprendre, utiliser les éloges 

et des récompenses plutôt que des punitions et des réprimandes, fixer des limites efficaces ou 

encore gérer les mauvais comportements  (Gross et al., 2003). Les parents sont aussi fournis 

en documents pédagogiques, et reçoivent des objectifs hebdomadaires. Ils bénéficient aussi 

d’un feedback personnalisé à chaque session (ibidem). Le coût par enfant et par an est 

relativement faible (estimé à environ $220 par enfant et par an)(Give Well, 2010). Par rapport 

aux autres programme décrits dans la revue, l’intensité d’investissement nécessaire aux parents 

est plutôt élevée. La formation nécessaire pour animer les sessions est relativement légère (2 à 

3 jours pleins) (IncredibleYears.org, 2020a).  

 

Toddlers Without Tears est un programme constitué de deux sessions de groupe (8 à 13 parents 

par groupe) de 2 heures chacune, et ciblé sur la prévention des troubles du comportements. Les 
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enfants ont autour de 8 mois au début de l’intervention et autour de 24 mois quand celle-ci se 

termine. En particulier, trois comportements à risque tenus par les parents sont ciblés : des 

attentes irraisonnables par rapport au développement de l’enfant ; des styles parentaux trop 

sévères, et le manque de soin parental. Autour de 8 mois, les parents reçoivent des informations 

orales et écrites sur le développement moteur, socio-émotionnel et comportemental de leur 

enfant, ainsi que des manières pour accompagner le développement des enfants. La première 

session de groupe, autour de 12 mois, porte les manières de développer une relation chaleureuse 

et attentive avec leur enfant, et d’encourager et de planifier les comportements positifs pour le 

développement. Les parents sont introduits aux situations difficiles dans lesquels les jeunes 

enfants sont susceptibles de mal se comporter. Elle propose aussi des alternatives aux attentes 

irraisonnables fréquentes des parents envers les enfants, qui peuvent conduire à des 

comportements parentaux durs et sévères. La seconde séance, à 15 mois, porte sur la manière 

de gérer les comportements indésirables des enfants sans avoir recours à des méthodes sévères 

(discussion dans le calme pour les situations majeures  ; ou ignorance et distraction pour les 

situations mineures). Chaque séance est composée d’informations didactiques, d’extraits vidéo 

discutés en groupe, de jeux de rôle, et de supports écrits. L’estimation des coûts par enfant et 

par an pour ce programme ne sont pas disponibles, mais il nécessite un logistique comparable 

à Incredible Years®, avec une formation plus légère des intervenants (3 heures au total contre 

2 à 3 jours pour Incredible Years®) et moins de séances (2 contre 12).. 

Effets sur le développement des enfants 

Un seul programme, mené sur la population générale (Toddlers Without Tears, (Hiscock et al., 

2008)) ne présente pas d’effet significatif sur le développement socio-comportemental des 

enfants. Les tailles d’effets significatives concernant la diminution des problèmes 

comportementaux sont faibles-à-moyennes (d= -0.22 et -0.43 pour Incredible Years® (Gross 

et al., 2003) et d=-0.27 pour VIP (Weisleder et al., 2016)). Les tailles d’effets concernant le 

développement socio-comportemental global sont faibles pour Incredible Years® (d=0.17, 

(Hutchings et al., 2017)) et moyennes-à-fortes pour VIP et Infant Net (respectivement d=0.6 et 

0.73, (Baggett et al., 2010; Mendelsohn, 2015; Mendelsohn et al., 2007)). Les enfants ayant 

participé au programme Infant Net présentent aussi une amélioration significative de leurs 

interactions avec leur mères, avec taille d’effet moyenne-à-forte, d=0.68. Cependant, les 

résultats de ce programme sont à interpréter avec prudence du fait de la faible taille de 

l’échantillon89 (38 sujets). 

Les programmes menés sur les populations défavorisées semblent présenter une taille d’effet 

plus grande en moyenne que celles menées dans la population générale (dmoy= 0.458 pour les 

interventions menées dans les milieux défavorisés contre dmoy= 0.182 pour les autres), 

suggérant des effets positifs plus forts et d’intensité considérable sur ces populations.  

                                                      
89 Une étude similaire avec un échantillon plus grand, exclue du fait d’une trop grande proportion de mères 

atteintes de dépression, trouve un effet positif mais non significatif sur le comportement des enfants (d=0,13 IC 

95 %[-0,17 ; 0,43]) . Cependant, du fait de la spécificité de la population, les résultats ne sont pas interprétables. 
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Les interventions parentales pour améliorer la santé des jeunes 

enfants 

Nous avions aussi vu dans le premier chapitre que les fondations des comportements de santé 

étaient bâties dans la petite enfance. Ceci que ce soit au niveau du développement moteur, de 

l’alimentation ou des habitudes de vie (OECD, 2009). Il s’agit donc de s’assurer que, chez eux 

comme dans les modes d’accueil formels, les enfants bénéficient d’un environnement favorable 

pour leur développement, et en particulier une nutrition adaptée et équilibrée, de modes de vie 

sain et de stimulations physiques. A ce titre, promouvoir une éducation parentale à la santé 

globale ainsi qu’aux comportements nutritionnels et moteurs adaptés apparaît comme 

particulièrement important dans la petite enfance. 

Description 

Les interventions parentales ressorties de notre recherche et ayant trait au domaine de la santé 

sur la tranche d’âge d’intérêt portaient sur la prévention de l’obésité. Au total, 8 articles 

couvrant quatre interventions différentes ont été inclus dans notre revue (dont TARGet Kids !; 

InFANT Melbourne et NOURISH) (Birken et al., 2012; Campbell et al., 2013; Daniels et al., 

2012, 2013, 2014, 2015; Spence et al., 2014; Verbestel et al., 2014). Parmi ces quatre 

interventions, trois ont été menées sur un public issu de milieux défavorisés (Campbell et al., 

2013; Spence et al., 2014; Verbestel et al., 2014). L’objectif général de ses études était 

d’aboutir à une réduction de l’Indice de Masse Corporelle (IMC) des enfants du groupe 

intervention par le biais de la promotion aux parents d’une alimentation saine et équilibrée 

et/ou de l’activité physique. Ces campagnes étaient donc essentiellement informationnelles et 

motivationnelles.  

 

Sur les quatre types de campagnes différents, deux (InFANT Melbourne, NOURISH) 

consistaient en six sessions de groupes parentaux sur l’éducation à la nutrition et la prise en 

compte des signaux de l’enfant (Campbell et al., 2013; Daniels et al., 2012, 2013, 2014, 2015; 

Spence et al., 2014).  

InFANT Melbourne consiste en six sessions de groupes parentaux de 2h sur l’éducation à la 

nutrition, et la prise en compte des signaux de l’enfant (Campbell et al., 2013; Spence et al., 

2014). Les six sessions étaient espacées chacune de trois mois, soit une durée de 15 mois au 

total. Chaque session était composée d’abord d’un enseignement préventif adapté au stade 

développemental de l’enfant, puis suivie de discussion de groupes, et d’une analyse des freins 

et des facilitateurs à l’implémentation de bonnes pratiques. A trois mois, les parents étaient 

introduits aux concepts basiques de la nutrition infantile (nutrition au sein, introduction de 

nourriture solide, et développement moteur). A 6, 9, 12 et 15 mois, les parents étaient informés 

des principes basiques de la nutrition adaptée à l’âge, de la diversification alimentaire et des 

dangers des comportements sédentaires (télévision en particulier), toujours en lien avec le 

développement moteur de l’enfant. Des pistes comportementales leur étaient aussi données sur 

comment gérer les comportements de refus alimentaires. Des SMS et mail de rappel des 

messages clefs étaient aussi utilisés après chaque session. Aucune information n’a été retrouvée 

sur le coût de cette intervention, ou le temps de formation nécessaire pour les intervenants. 
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Cependant, étant donné qu’il s’agit de session de groupe avec relativement peu de matériel, le 

coût estimé de l’intervention est supposé plutôt faible. 

 

NOURISH était aussi composé de six sessions de une heure à une heure et demie, sur une durée 

totale de 20 mois (Daniels et al., 2009, 2012, 2013, 2014, 2015). Les interventions étaient 

séparées en deux blocs. Le premier bloc portait sur la diversification alimentaire et comment 

limiter les nourritures malsaines, alors que le second bloc portait sur la mise en place d’un 

mode d’alimentation réactif (apprendre à reconnaître les signaux de faim et de satiété de son 

enfant, y répondre de manière adaptée, afin d’éviter la suralimentation). Un pack d’information 

pour les autres membres de la famille était aussi distribué aux parents ainsi qu’un manuel 

récapitulatif et des magnets à coller sur le frigo reprenant les messages clefs de l’intervention.. 

 

Une autre, TARGet Kids !, était une brève intervention informationnelle de 10 minutes sur la 

réduction des temps de télévision et l’augmentation de l’activité physique pour les parents 

d’enfants de 36 mois (Birken et al., 2012). Les principaux comportements visés par cette 

campagne étaient : supprimer la télévision de la chambre de l’enfant ; éviter les repas devant 

la télé et contrôler, planifier et rationner les temps d’exposition aux écrans, ainsi qu’un 

encouragement à essayer une semaine sans télévision, pendant laquelle les parents encouragent 

l’enfant à essayer d’autres activités. Un calendrier, pour que les parents gardent la trace des 

moments de télévision était aussi distribué aux parents, ainsi que des stickers de récompense 

pour les jours sans télévision, et d’autre documents (histoires pour enfant sur la télévision, liste 

d’activités alternatives et flyer d’éducation « Pour de bonnes habitudes télévisuelles »). Cette 

intervention ne nécessite qu’une formation très courte de l’intervenant (une demi-journée). 

 

La dernière consistait en la distribution de posters ludiques en crèches d’une durée d’un an, 

avec cinq gommettes distribuées une à une tous les deux mois à coller sur un poster, afin 

d’encourager l’éducation à un mode de vie sain (augmentation de la consommation d’eau, de 

fruits et de légumes, réduction des produits sucrés et gras, augmentation de l’activité physique 

et réduction des comportements sédentaires, et en particulier le temps de télévision) (Verbestel 

et al., 2014). Chaque gommette représentait un comportement positif différent (consommation 

d’eau ; consommation de lait ; consommation de fruit et légumes ; augmentation de l’activité 

physique et diminution du temps de télévision ; diminution de la consommation de sucreries et 

de produits salés) et consistait en une action pratique à faire par les parents (par exemple 

« Mettre de l’eau sur la table à chaque repas »). Sur le bas du poster étaient aussi inscrites des 

pistes pour les parents sur comment encourager la mise en place d’habitudes de vie saines (par 

exemple, « Diversifiez les goûts à chaque repas et assurez-vous que votre enfant puisse les 

déguster tranquillement »). Chaque distribution de gommette était accompagnée d’une lettre 

d’explication sur le comportement visé, ainsi que d’un feedback personnalisé aux parents, en 

fonction d’un questionnaire de pré-test, sur chaque comportement visé séparément avec des 

recommandations précises et adaptées. Il était aussi demandé aux crèches d’utiliser le poster et 

d’intégrer ses informations dans leurs pratiques quotidiennes. Le coût de cette intervention est 

supposé relativement faible, car elle ne nécessite que la distribution de posters et de stickers 

aux parents, avec fiche explicative. De plus, cette intervention a l’avantage d’être assez peu 

contraignante pour les parents, car ils n’ont pas à assister à des sessions de formation. 
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Effets sur le développement des enfants 

Sur tous les Essais Randomisés Contrôlés inclus dans ce chapitre, le seul à avoir démontré un 

effet significatif sur la réduction de l’IMC des enfants est celui de Verbestel et al. (2013) (effet 

moyen-à-fort, d=0.55, IC 95% [0.21 ;0.89]).  

Pour la plupart des autres variables comportementales qui concernent les enfants, les effets 

sont généralement positifs mais non significatifs (Campbell et al., 2013; Daniels et al., 2013; 

Verbestel et al., 2014). Les enfants exposés à  InFANT Melbourne et NOURISH montrent 

cependant une amélioration pour certaines variables relatives à leur comportement et habitudes 

alimentaires (Campbell et al., 2013; Daniels et al., 2012, 2013). Les effets sur les 

comportements parentaux n’ont été mesurés que dans NOURISH (Daniels et al., 2012, 2013, 

2014, 2015). Ils semblent globalement positifs dans cette étude : les parents du groupe 

intervention sont plus réactifs et plus attentifs aux signaux de faim et de satiété de leur enfant 

(taille d’effet globale faible-à-moyenne, d=0.35). TARGet Kids ! est la seule intervention à 

n’avoir montré aucun effet, ni sur l’IMC des enfants ni sur leurs comportements. Il s’agissait 

d’intervention courte (10 minutes) et purement informationnelle sur les dangers et bonnes 

pratiques à adopter pour réduire le temps d’exposition aux écrans. L’absence de résultats 

suggère que les interventions très courtes et/ou purement informationnelles pourraient ne pas 

avoir d’effet sur les comportements liés à la santé des enfants, et du moins pour celles liées à 

l’exposition aux écrans.  

En dépit d’absence d’effets comportementaux déclarés par les parents, la baisse significative 

de poids dans le groupe intervention de Verbestel et al. (2013) s’avère particulièrement 

encourageante. En effet, comme dit précédemment, il s’agit d’une intervention relativement 

peu couteuse. En outre, celle-ci a été menée dans les crèches de quartiers défavorisés en 

Belgique, et semble donc potentiellement applicable au contexte français. 

Conclusion  

Avant de conclure sur la pertinence des résultats de cette recherche pour le contexte français, 

il convient de rappeler les limites de notre travail.  

Premièrement, malgré nos efforts, 45% des études de notre échantillon sont américaines (9/20) 

et seulement 3 sont européennes90. Or, nous l’avons déjà évoqué91, les États-Unis disposent de 

manière générale de moins de structures et de dispositifs de soutien parentaux. Ce qui est 

susceptible d’accroitre de stress et la détresse des parents moins aisés, et donc de surestimer 

les effets des interventions si appliquées dans le contexte européen. De même, dans une logique 

de réduction des inégalités, la moitié des interventions reportées ont été réalisées sur un public 

issu de milieux défavorisés. Si appliquées à la population générale, leurs effets réels pourraient 

donc être inférieurs à ceux décrits pour ce public. 

Peu d’évaluations des effets à long terme des interventions présentées dans ce chapitre sont 

disponibles. A ce titre, il n’est pas possible de savoir si les effets décrits sont durables ou s’ils 

s’estompent après la fin des interventions. Plus d’études longitudinales sont donc nécessaires. 

                                                      
90 Voir tableau 6, p. 154. 
91 91 Voir paragraphes « Le cas particulier des États-Unis » au Chapitre 1 et au Chapitre 2 p.54 
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De plus, quelques études se basent uniquement sur des mesures déclaratives de la part des 

parents (Birken et al., 2012; Golova et al., 1999; High et al., 2000; Hiscock et al., 2008). Même 

dans des dispositifs expérimentaux permettant de minimiser le risque de biais (ERC), et même 

si la validité de tous les questionnaires a été en amont vérifiée, de telles mesures sont 

susceptibles d’induire un effet de demande (i.e. les parents du groupe intervention connaissent 

le contenu des enseignements qu’ils ont reçu et pourraient être prompts à reporter des effets 

plus forts que ce qu’ils sont en réalité sur eux-mêmes et leurs enfants, afin de contenter 

l’expérimentateur). Signalons cependant que deux de ces études font partie des rares 

interventions de notre échantillon à ne reporter aucun effet significatif (Birken et al., 2012; 

Hiscock et al., 2008). Outre l’appel à croiser plusieurs types de mesures au sein des 

interventions, ceci suggère que les risques de biais provenant de ce facteur sont en réalité 

relativement faibles pour cette revue. Nous attirons aussi l’attention sur la qualité générale des 

groupes contrôles. Bien souvent, ceux-ci correspondent à une situation similaire mais sans 

intervention. Or dans ce cas il n’est pas possible de dire si les effets observés ne sont pas des 

effets sociaux, sans lien direct avec l’intervention (i.e. le simple fait de se savoir pris en charge 

et accompagnés pourrait créer une amélioration globale du bien-être du foyer). De même, 

même si les ERC représentent actuellement le modèle de référence dans une logique de 

réduction des biais, la plupart des interventions parentales sont susceptibles de présenter des 

problèmes de validité externe. En effet, les parents impliqués initialement et étant allés 

jusqu’au bout de chaque programme sont susceptibles d’être les parents les plus motivés pour 

accompagner le développement. Les effets décrits pourraient donc surestimer une nouvelle fois 

l’impact réel des interventions dans la population générale. Enfin, le nombre d’études inclus 

dans chaque domaine de développement est faible. Plus de travaux semblent nécessaires afin 

d’asseoir la généralisabilité de ces résultats. 

 

Les interventions sur la lecture partagée, une piste prometteuse 

Parmi les interventions ayant démontré des effets bénéfiques, la lecture partagée s’avère une 

piste prometteuse dans une logique de réduction des inégalités, en promouvant le 

développement du langage. Et ce, en particulier sur la tranche d’âge 24-36 mois. En France, 

une ERC, réalisée en maternelle avec des enfants de 4 ans, a aussi démontré des effets 

bénéfiques de ce type d’interventions sur le public français (Barone, 2019). Dans cette veine, 

l’association 1001 mots envoie gratuitement sur 6 mois des livres adaptés et trois SMS 

contenant des idées de jeux et de conseils pour soutenir le développement du langage, aux 

parents d’enfants de 0 à 24 mois.  Le coût de l’intervention apparaît comme relativement faible 

(200 à 400€ par enfant et par an). Une évaluation de l’efficacité de ce programme est 

actuellement en cours (1001 mots.org, 2020). Au vu des éléments présentés dans ce rapport, 

un développement de ces programmes à grande échelle, en particulier via les modes d’accueil 

formels et les Réseaux d’Appui et d’Accompagnement des Parents (REAAP) paraît 

souhaitable. Il paraît tout aussi souhaitable d’étendre ces programmes au-delà de 30 mois. 

Interventions dans le domaine socio-comportemental 

Pour ce qui est du domaine socio-comportemental, deux interventions semblaient se distinguer 

en vertu de leurs effets positifs sur le développement des enfants. Il s’agit de Incredible Years 

https://1001mots.org/
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Basic® et le Video Interaction Project®. La différence majeure entre les deux interventions est 

qu’alors que la première repose sur des séances de groupe, la seconde repose sur des sessions 

individuelles. Dans une perspective d’applicabilité aux modes d’accueil formels, le format de 

groupe d’Incredible Years Basic® pourrait s’avérer moins lourd logistiquement parlant, du 

moins pour ce qui est d’une implémentation dans les crèches. Dans le contexte des assistantes 

maternelles, le format individuel de VIP pourrait au contraire s’avérer préférable. Cependant, 

ce programme repose sur l’enregistrement systématique de vidéos de moments d’interactions 

entre les parents et leur enfant. Outre sa complexité logistique, il se pourrait que ce programme 

rencontre des problèmes d’acceptabilité ( il pourrait par exemple être perçu comme intrusif par 

certains parents).  

 

Interventions dans le domaine de la santé 

Dans le domaine de la santé, l’intervention de Verbestel et al. (2013), basée sur la distribution 

de posters et de vignettes en crèches, avait aussi montré des effets intéressants sur l’IMC des 

enfants.  En dépit d’absence d’effets comportementaux déclarés par les parents, ces résultats 

s’avèrent particulièrement encourageants92. En effet, comme dit précédemment, il s’agit d’une 

intervention relativement peu couteuse et facile d’implémentation (elle ne nécessite pas de 

séances en présentiel). Celle-ci a de plus été menée dans les crèches de quartiers défavorisés 

en Belgique, dont le contexte est très proche de la France. Les problèmes de comparabilité des 

résultats sont donc très réduits. 

Rappelons cependant que notre échantillon dans ce domaine était limité à des études traitant 

de la prévention de l’obésité et de la nutrition. De nouvelles interventions semblent donc encore 

à créer pour ce qui est la santé, en particulier concernant la réduction du stress des jeunes 

enfants, et de leur bien-être global. 

 

Le développement de plateformes en ligne et les interventions à distance 

Un autre type d’études prometteuses inclus dans cette revue était les interventions à distance, 

via l’envoi de matériel ou des sites internet dédiés (Baggett et al., 2010; High et al., 2000; 

Verbestel et al., 2014). Ces interventions, respectivement dans le domaine socio-

comportemental, langagier et de la santé, présentent chacune des tailles d’effet très 

satisfaisantes, en comparaison avec leurs homologues en présentiel. Dans une dynamique de 

numérisation des médias, la création de sites internet ressources, ou de programmes en ligne 

pourraient présenter l’avantage de nécessiter une logistique moins lourde que les programmes 

en présentiel. Ces derniers nécessitent en effet systématiquement la formation d’un personnel 

dédié, et des rendez-vous, qui peuvent présenter des contraintes supplémentaires dans le 

quotidien des parents de jeunes enfants et des éducateurs des crèches. Cela dit, dans une logique 

de réduction des inégalités, toute intervention en ligne devra être implémentée avec précaution. 

En effet, les populations les moins aisées ont globalement moins accès à ces médias, et de telles 

                                                      
92 L’absence de résultats sur les variables comportementales pourrait provenir d’une cumulation de micro-

changements, de taille trop faibles pour être statistiquement détectables, qui lorsqu’ils sont combinés pourraient 

conduire à la baisse d’IMC (Verbestel et al., 2014) 



 167 

interventions pourraient d’abord profiter aux populations les plus favorisées(Bakermans-

Kranenburg et al., 2005). La voie postale pourrait à ce titre paraître une voie plus démocratique, 

sous réserve que les documents soient rédigés dans un langage accessible et que les foyers les 

plus à risque bénéficient tout de même d’un suivi à distance. 

 

Les interventions de groupe, préférables aux interventions individuelles ?  

Concernant les programmes en présentiel, certains auteurs, en particulier économistes, ont 

tendance à plébisciter les interventions de groupes, qui présentent souvent une analyse coûts-

bénéfices plus favorable (Berlinski & Vera-Hernández, 2019; Moran & Van der Merwe, 2004). 

Elles permettent de toucher un maximum de foyers tout en réduisant les coûts d’intervention. 

Elles pourraient aussi présenter un pouvoir motivationnel plus important (ibidem). Ce résultat 

ne semble pas répliqué dans notre jeu de données, où la taille d’effet moyenne des interventions 

de groupes est bien moindre que celle des interventions individuelles (en valeurs absolues, 

respectivement dmoy. groupe =0,09 et d moy. indiv. =0,44, t=3.24, IC 95% [0,12 ;0,63], p<0.007). 

Cependant, étant données la faible taille de notre échantillon et la variabilité de nos données, 

ces résultats demandent à être interprétés avec prudence.  
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Annexe I – Méthodologie et PRISMA Flow Diagram 
 

Protocole et pré-enregistrement 

Le présent chapitre consiste en une revue systématique (systematic review) des Essais 

Randomisés Contrôlés parus dans les vingt dernières années (1995-2020) sur notre sujet 

d’intérêt, à savoir les interventions parentales faisables en crèches pour améliorer le 

développement des enfants. Il s’inscrit dans le cadre méthodologique PRISMA (Preferred 

Reported Items for Systematic Reviews and Meta Analysis), spécifique aux revues 

systématiques et méta-analyses. Le protocole de recherche, les hypothèses ainsi que la 

méthodologie prévisionnelle ont fait l’objet d’un pré-enregistrement sur le site PROSPERO 

(ID 187012). 

 

Stratégies de recherche des études empiriques  

Dans une logique de réduction des biais et de reproductibilité de la recherche, plusieurs 

stratégies de recherches complémentaires ont été déployées : 

Une recherche de revues a été réalisée dans cinq bases de données différentes (psycINFO ; Pub 

Med ; ERIC ; PROSPERO ) et sur un service de recherche spécialisé (Google Scholar, log-out 

version). Notre algorithme de recherche comportait de façon systématique un terme relatif au 

type d’intervention recherché (« (parental OR parenting) AND intervention » OR « parenting 

( program OR programme)  » OR « parent training » OR « family intervention ») et un terme 

relatif à la tranche d’âge d’intérêt (« early childhood » OR « toddlers » OR « infants » OR 

« toddlerhood »). De façon optionnelle et dans un second temps, des termes relatifs au type de 

design expérimentaux principalement recherchés (« randomised cotrolled trial » OR « RCT » 

OR « randomized cotrolled trial » ) ou aux différents domaines de notre carte conceptuelle 

(« math » OR (« language » OR « linguistic » OR « shared reading »)  OR « motor » OR 

« health » OR « well-being » OR « socio-emotional ») étaient insérés dans les recherches. Les 

différentes combinaisons de mots clefs utilisées ainsi que leurs résultats, et le détail des 

processus de recherche employés, ont été consignées dans l’onglet search algorithm de notre 

feuille de calcul accessible en ligne. Trois bases de données spécialisées ont aussi été explorées. 

Il s’agit de What Works Clearinghouse, Blueprints Programs database et Education 

Endowment Foundation. Un certain nombre de programmes à grand échelle ont aussi été 

définis comme pouvant être pertinents pour notre recherche. Ils ont donc fait l’objet de 

recherches spécifiques supplémentaires dans chaque base de données pertinentes, sous forme 

([nom du programme] AND (« randomised controlled trial » OR « evaluation »)) ; et 

éventuellement (« early childhood » OR « infants » OR « toddlers »). Les programmes étaient 

les suivants : ParentCorps ; the Video Interaction Project (VIP); Let’s Read ; Launching Into 

Learning ; Bookstart; the Chicago Parent Program; Bright Beginnings; Triple P (Level 1); the 

Prague Parent-Infant Program (PEKiP); Eager and Able to Learn; InFANT Melbourne; 

NOURISH; Parent Learning Actively with Youngsters (PLAY) ; Let’s Play in Tandem; Sit 

Down and Play; et Early Home Learning Study (EHLS).  

https://www.crd.york.ac.uk/prospero/
https://docs.google.com/spreadsheets/d/1MA3gqqeNK55VUn-lCjEc00AgvAD5FWt4F799r7JFCC0/edit#gid=227318669
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Les citations et bibliographies de papiers d’une importance majeures dans le domaine ont aussi 

été explorées. Lorsqu’un protocole sans résultat remplissait les critères d’éligibilité, l’article 

subséquent contenant les résultats était recherché. De même, il est apparu dans une recherche 

exploratoire qu’aucune revue systématique ni méta-analyse ne remplissait tous nos critères 

d’inclusion. Ainsi, les revues systématiques ou méta-analyses susceptibles de contenir des 

études pertinentes pour notre revue ont été examinées, et leurs références ont été extraites le 

cas échant. La liste des revues examinées, au nombre de 17, est contenue dans l’onglet « SR & 

MA » de notre feuille de calcul.  

Enfin, en parallèle, quatre experts du domaine linguistique, sociologique, et psychologues ont 

aussi été sollicités pour nous fournir une liste d’articles pertinents pour ce chapitre.  

 

Critères d’éligibilité 

Conformément à notre cadre méthodologique, les articles résultants de cette recherche ont été 

retenus pour notre revue, d’abord sur la base de leur titre et abstract, puis sur la base de leur 

lecture complète si : 1) leur date de parution n’était pas antérieure à 1995, date au-dessous de 

laquelle les résultats paraissent difficilement applicables au contexte actuel, tant sur le plan 

méthodologique que sur le plan sociétal; 2) ils traitaient d’un ou plusieurs pays développés 

comparables à la France ; 3) couvraient la période de 6 mois après la naissance à 3,5 ans ET de 

la période avant l’entrée en maternelle, toujours dans une logique d’applicabilité au contexte 

français [nous avons exclu tout article qui avait une moyenne d’âge reportée de plus de 3,5 ans 

pour la population expérimentale] ; 4) il s’agissait d’un Essai Randomisé Contrôlé (ERC) ; 5) 

l’article en question traitait d’une ou plusieurs interventions parentales, et de ses effets sur le 

développement de l’enfant ; 6) Cette intervention était faisable en crèches (e.g. réalisée en 

crèche ou lors d’une visite médicale par un personnel non médical) et n’incluait pas de visites 

au domicile des parents, ce qui nous paraissait difficilement réalisable dans le contexte 

français ; et 6) était en Français ou en Anglais.  

 

Résultats de la recherche systématique 

Au total, notre recherche sur les différents moteurs de recherche a donné un total de 6339 

articles. Le Flow chart correspondant à notre recherche est disponible en Annexe I.  Une fois 

les articles provenus d’autres sources et les doublons retirés, notre base de données contenait 

633 articles. Parmi ces articles, 265 ont été exclus sur la base de leur titre et 142 ont été exclus 

sur la base de leur abstract. Parmi ces articles, 222 ont été sélectionnés pour être parcourus 

entièrement. A la fin de cette étape, un total de 20 études empiriques avec un design de type 

Essai Randomisé Contrôlé (ERC) sur la tranche d’âge 4- 36 mois ont été retenus pour être 

inclus dans notre revue. Notre base de données a été consignée dans une feuille de calcul 

accessible en ligne. Elle comporte un détail des articles parcourus, des raisons d’inclusion et 

d’exclusion, ainsi que les principaux résultats pour chaque article retenu. Au total, notre revue 

agrège les données d’expérimentations sur 4018 jeunes enfants. Pour chaque article, le risque 

de biais a été évalué grâce à l’outil Robvis-2 de la Cochrane Library (McGuinness & Higgins, 

2020) (le détail des biais par article est disponible en Annexe II). En appliquant des critères 

plutôt conservateurs, le risque de biais dans notre échantillon apparaît comme plutôt modéré. 

https://docs.google.com/spreadsheets/d/1MA3gqqeNK55VUn-lCjEc00AgvAD5FWt4F799r7JFCC0/edit#gid=1063781659
https://docs.google.com/spreadsheets/d/1I-d_LY7LmRA2k3zhszLSn2oyG5La4DxiKHjS44Kw0C0/edit#gid=0


 170 

 



 171 

 
Tableau 8 - Diagramme PRISMA du processus d'inclusion des revues 
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Annexe II – Estimation du risque de biais dans l’échantillon 

inclus 

 
Tableau 9 - Détail du risque de biais par article, réalisé grâce à l'outil Robvis-2 de la Cochrane Library (McGuiness & 

Higgings, 2020) 
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Annexe III  – Tableau récapitulatif des tailles d’effets reportées 

par les principales méta-analyses citées dans ce chapitre  
 

Définitions 

Les tailles d’effets sont de mesures standardisées qui permettent d’estimer la puissance des 

effets reportés dans la littérature, et de faire des comparaisons entre études.  

Les tailles d’effet sont souvent reportées avec leur Intervalle de Confiance (IC ou CI en 

anglais pour Confidence Interval), qui peut être vu comme la marge d’erreur. Autrement dit, 

les intervalles de confiance sont une estimation de la borne inférieure et supérieure dans 

laquelle il est probable que se trouve la mesure si elle était faite sur la population totale. 

 

Principales tailles d’effets utilisées dans la littérature analysée et leur ordre 

de grandeur 

D de Cohen / écart types / Hedges’s (Cohen, 1988 ; Hedges, 1981)  

Faible 0.2   Moyenne : 0.5    Forte : supérieure à 0.80  

 

R (coefficient de corrélation de Pearson) 

Faible : 0.2   Moyenne : 0.5    Forte : supérieure à 0.80      Très 

forte :1 
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Annexe IV – Table détaillée des différents articles et résultats 

inclus dans notre revue 
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CONCLUSION GENERALE 

Le développement ainsi que le bien-être, quand ils sont mesurés dans la petite enfance, sont 

des prédicteurs fiables de leur état futur, dans un stade plus avancé de la vie des individus. Les 

inégalités correspondantes, sujettes à un gradient socio-économique, alimentent à cet égard les 

inégalités sociales ultérieures. Les retards développementaux accumulés dans les premières 

années de vie seront susceptibles d’avoir des retentissements négatifs tout au long de la vie des 

individus. Il est donc important d’intervenir le plus tôt possible, que ce soit dans le domaine 

cognitif, socio-comportemental ou dans le domaine de la santé. Ceci afin d’éviter des effets 

cumulatifs négatifs entre développement des facultés, apprentissages ultérieurs, motivation et 

confiance en soi. Cependant, ce discours est loin de toute forme de déterminisme qui postulerait 

que tout se jouerait dans la petite enfance. Au contraire, nous savons que l’on peut, et que l’on 

doit, agir après les 1000 premiers jours, et qu’il ne faut donc pas charger les services de la petite 

enfance de trop d’attentes. Il faut plutôt comprendre pragmatiquement comment ces services 

peuvent favoriser l’accomplissement académique, le développement cognitif, socio-

comportemental et le bien-être dans la petite enfance. Dans cet esprit, nous avons considéré 

dans le présent rapport les effets des modes d’accueil formels et des interventions parentales 

faisables dans ces modes d’accueil en tant que leviers d’action dans la petite enfance, et nous 

nous sommes intéressés aux inégalités d’accès à ces modes d’accueil formels. 

Étant donné que nous avons déjà synthétisé les résultats principaux de chaque chapitre dans 

leurs conclusions respectives, nous ne les évoquerons pas de nouveau dans cette conclusion 

générale. Nous attirons plutôt l’attention sur trois messages transversaux aux différents 

chapitres :  

Premièrement, investir sur la qualité des modes d’accueil paraît une priorité. En effet,  

investir sur la quantité de l’offre ne pourra se faire que sous réserve que la qualité de 

l’offre existante et créé soit bonne. Ceci d’abord, parce que ce n’est que sous réserve de haute 

qualité que des effets positifs de la quantité sur le développement sont reportés. Ensuite, parce 

que les résultats sur l’âge d’entrée et l’intensité de l’accueil apparaissent comme difficilement 

interprétables pour l’instant et assez inconsistants, alors que l’importance de la qualité 

bénéficie d’un consensus clair. D’autant que nous avons vu que les effets de l’âge d’entrée 

pourraient être non linéaires, étant donné que la relation d’attachement maternel est d’une 

importance majeure dans le début de la vie. La littérature indique que, de manière générale, 

une haute intensité de prise en charge dans des établissements de haute qualité dès la première 

année de vie peut avoir des effets bénéfiques sur les facultés pré-académiques, en particulier 

sur le développement du langage et pré-mathématique qui sont le plus souvent mesurés, ainsi 

que sur le développement moteur. Les résultats sont moins clairs pour le développement socio-

émotionnel, en particulier au-dessous d’un an, ainsi que pour leur niveau de stress, si la prise 

en charge est intensive (plus de 30 heures). Toutefois, les modes d’accueil formels de bonne 

qualité, pris isolément, ne semblent pas susceptibles d’avoir un effet négatif sur le mode 

d’attachement des enfants. En tout cas, il paraît souhaitable de moduler de manière flexible le 

volume horaire des enfants accueillis durant leur première année de vie. La possibilité d’une 

transition progressive et douce dans ce nouvel environnement est aussi à encourager, facilité 

par des mesures qui permettent aux parents d’accompagner ces transitions par des congés 

parentaux plus longs et flexibles afin de concilier leurs responsabilités de travail et de famille.  
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Cette amélioration de la qualité pourrait prendre plusieurs formes complémentaires :  

- En France, l’évaluation et le contrôle de la qualité des modes d’accueil formels sont 

essentiellement fondés sur l’évaluation de la qualité structurelle (Eurydice, 2019; OECD, 

2018b). Or, au vu de son importance pour des conséquences positives sur le développement 

des enfants, il paraitrait souhaitable d’inclure la qualité des processus dans ces évaluations. 

Au-delà d’une simple logique d’évaluation, il s’agit aussi de susciter encore davantage de 

réflexion sur les pratiques professionnelles auprès du personnel d’accueil des jeunes. 

- Nous avons vu que la tailles des groupes, le ratio éducateur·trice·s-enfants, ainsi que 

l’environnement éducatif comptent de façon indéniable pour un bon développement des 

enfants. Cependant, nous avons choisi de mettre ici l’accent sur la professionnalisation du 

personnel. Investir dans la formation initiale, mais aussi dans la formation continue, apparaît 

crucial, surtout pour les assistantes maternelles. Ceci en liant de manière étroite la formation 

continue avec les pratiques quotidiennes, par exemple par le biais du coaching, des retours sur 

les pratiques, des allers-retours entre pratiques et formation. Cela parce que, comme dit 

précédemment, la qualité des processus, et en particulier les interactions entre éducateur·trice·s 

et enfants, est un facteur-clé : la littérature suggère qu’il est susceptible d’être considérablement 

amélioré par la formation initiale et continue. Des interactions chaleureuses, sensibles et 

réactives envers les enfants, ainsi qu’un bon équilibre entre les activités à l’initiative de l’enfant 

et celles à l’initiative du personnel, sont autant d’éléments proximaux participants à 

l’accompagnement au développement des jeunes enfants qui pourraient être travaillés dans 

cette perspective de réflexivité sur les pratiques professionnelles.  

- Stabilité du personnel: afin de promouvoir leur développement socio-comportemental, il est 

essentiel que les enfants puissent investir émotionnellement le personnel prenant soin d’eux 

afin d’être sécurisés et de pouvoir investir leur nouvel environnement. Pour ce faire, la stabilité 

du personnel, qui comprend un faible taux de renouvellement du personnel mais aussi de 

rotations, est un élément essentiel. En crèche, certains auteurs recommandent à ce titre 

d’attribuer un personnel référant à chaque enfant. 

- Créer un environnement de qualité, c’est aussi établir des liens avec les familles, car nous 

avons vu l’importance d’agir sur l’environnement parental dans une logique de réduction des 

inégalités. A ce titre, trois enjeux se posent. 

D’abord, si la participation à une structure formelle n’est pas une pratique culturellement 

établie, l’établissement d’accueil devrait favoriser des modalités d’accueil qui puissent laisser 

le temps à la famille de se familiariser avec le fonctionnement de la structure.  

Ensuite, lorsque des enfants au-dessous d’un an sont accueillis dans des modes d’accueil 

formels, un diagnostic sur les relations parentales et le mode d’attachement de l’enfant 

s’avèrerait essentiel afin de pouvoir moduler au mieux la prise en charge, et donc ses effets sur 

le développement socio-émotionnel. A ce titre, la diversité des modes d’accueil, dont l’ampleur 

est une spécificité française, est une chance. Actuellement, nous avons vu que le choix d’un 

mode d’accueil formel plutôt qu’un autre est bien souvent restreint à la question de 

l’accessibilité, tant au niveau des places disponibles, de l’accessibilité géographique ou 

financière.  Plutôt qu’une réflexion en ces termes, les familles devraient pouvoir avoir le choix 

de sélectionner le mode d’accueil formel qui convienne le mieux à leur enfant, selon ses 

spécificités et son caractère. Ce qui demanderait bien sûr une augmentation de l’accessibilité à 

ces structures toute population confondue, ainsi qu’une sensibilisation des parents en amont 
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aux différences et spécificités respectives de chaque mode d’accueil, selon les particularités de 

leur enfant, pour son développement. 

Enfin, une fois l’enfant accueilli, nous avons identifié des interventions efficaces et efficientes 

de soutien à la parentalité, complémentaires à la prise en charge en mode d’accueil formel. Les 

plus prometteuses sont rappelées ci-après. Dans le domaine cognitif, nous avons identifié les 

interventions de type lecture partagée comme efficaces pour pallier les inégalités de 

développement, tout en présentant une logistique et un coût relativement faibles. Dans le 

domaine socio-comportemental, Incredible Years Basic® se présentait comme l’intervention 

de groupe à l’analyse coût-bénéfice la plus favorable, tout en bénéficiant d’une acceptabilité 

potentiellement élevée da la part des familles et des éducateurs·trices. Enfin, dans le domaine 

de la santé, l’étude belge de Verbestel et al. (2014) apparaît comme la seule à avoir démontré 

des effets probants (diminution de l’IMC), tout en nécessitant une logistique et un 

investissement minimes. Enfin, rappelons que les programmes en ligne ou à distance 

représentent une piste prometteuse. Une fois mis sur pieds, ils demandent en effet une 

logistique minime au personnel des modes d’accueil, et nous disposons, à l’international,  d’un 

certain nombre de données expérimentales attestant de leur efficacité. Ils semblent par ailleurs 

tout à fait faisables dans le contexte français. Une évaluation systématique de leur efficacité 

dans ce contexte reste donc à établir. Cependant, un point d’attention particulier dans la mise 

en place de tous les programmes cités précédemment serait de porter une attention particulière 

à ce que tous les parents soient impliqués. Ceci afin que les foyers issus de milieux défavorisés 

n’en bénéficient pas plus que leurs pairs issus de milieux moins favorisés, ce qui serait contraire 

à l’effet escompté. 

 

Nous avons vu que les enfants issus de milieux plus défavorisés tendent à bénéficier de façon 

plus conséquente des modes d’accueil formels pour leur développement que leurs pairs issus 

des milieux plus aisés. Ils bénéficient aussi de la mixité sociale, qui devrait être encouragée. 

Cependant, ils accèdent généralement moins à ces structures. Nous avons ainsi dessiné les 

contours de ce qu’est le paradoxe français dans le domaine de l’accueil de jeunes enfants : alors 

que la France est plutôt bien placée au niveau international93, elle est aussi parmi les pays le 

plus inégalitaires en terme d’accès. A ce titre, la priorité pour l’instant de rééquilibrer 

socialement l’offre, tout en conservant une mixité sociale bénéfique et caractéristique des 

systèmes universels, afin d’éviter des formes de ségrégation socio-économique précoce.  

Pour ce faire, nous attirons l’attention sur un ensemble d’interventions peu couteuses qui 

ciblent des barrières informationnelles et motivationnelles, relativement rapides et faciles à 

mettre en place. Nous avons mis en évidence l’existence d’inégalités d’accès liées à des 

facteurs purement informationnels. Il s’agit par exemple de la connaissance de l’existence des 

structures dans les environs, de leurs bienfaits pour le développement des enfants, ou encore 

des démarches pour y avoir accès, par exemple du calendrier des demandes. Pour illustrer ce 

propos, rappelons que 49% des répondants à sondage de la Commission Européenne auprès 

des parents en situation précaire ont déclaré que le manque d’information constituait pour eux 

                                                      
93 Elle fait partie des pays qui accueillent le plus d’enfants et dans lesquels le degré de participation est le 

plus intense (OCDE, 2018) 
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une barrière importante (la troisième derrière l’accessibilité physique et financière) (European 

Comission, 2019). 

 Nous mettrons ici l’emphase sur : 

- L’importance d’effectuer des interventions informatives à destination des familles des 

milieux moins favorisés sur le calendrier d’inscription, sur les procédures d’accès, sur les 

structures alentours ainsi que sur les bienfaits d’un accueil en mode d’accueil formel. Ceci dans 

un format et langue adaptés au public ciblé.  Des petites interventions comme la mise en place 

de rappels SMS tout au long de la période de pré-inscription, ou un accompagnement pour la 

réalisation des procédures, pourraient par exemple être testées.   

- L’importance de continuer le processus de simplification administrative, à la fois sur le fond 

(en simplifiant les démarches à la charge des familles et en diminuant leur nombre) que sur la 

forme (utiliser un vocabulaire et des médias accessibles aux foyers moins aisés). 

- Un élément susceptible d’influencer négativement l’accessibilité perçue et réelle des crèches 

est qu’en France, chaque structure est libre de décider sur quels critères les places en crèches 

sont attribuées. Ces règles d’attribution sont de plus rarement publiées. L’opacité ressentie 

quant aux critères d’attribution peut renforcer les sentiments d’inaccessibilité et de 

découragement que peuvent ressentir certains parents de milieux défavorisés. C’est pourquoi 

plusieurs initiatives locales, potentiellement reproductibles à l’échelle nationale, ont émergé 

dans une logique de réduction des inégalités. Plusieurs villes ont par exemple entrepris la mise 

en place d’un barème clair et visible pour tous, grâce auquel chaque parent connaît ses chances 

d’obtenir une place en crèche. 

- Rééquilibrer les critères et conditions d’accès, notamment aux crèches, apparaît aussi 

nécessaire. Ce rééquilibrage  devrait être accompli selon deux axes principaux : a) le premier 

serait d’inciter les structures à donner davantage de poids aux critères sociaux lors du processus 

d’attribution des places ; b) le second serait un rééquilibrage géographique par une 

augmentation de l’offre dans les zones où il en a très peu. En effet, les structures d’accueil 

formelles sont inégalement réparties sur le territoire et se concentrent dans les endroits les plus 

favorisés. Les crèches sont par exemple concentrées dans les régions comportant des grandes 

agglomérations. Et, au sein de ces agglomérations, on retrouve encore des disparités entre les 

quartiers les plus riches, où les structures sont parfois en surnombre, et les quartiers les plus 

modestes, où les structures sont rares, voire parfois inexistantes. 

 

Enfin, nous achevons ce rapport sur les nombreuses perspectives de recherche qui restent à 

explorer. 

 Nous avons vu que l’on connaît finalement assez peu sur l’efficacité des interventions sociales 

qui ont été menées entre la naissance et trois ans, et encore moins de chose dans le contexte 

français. A ce titre, développer une approche d’expérimentation systématique semble une 

bonne piste pour mieux comprendre ce qui fonctionne ou pas, de la même manière que cela a 

été fait, pour des âges plus avancés, dans le cadre du fond d’expérimentation pour la jeunesse, 

ou du Plan Investissement pour les compétences (volet expérimentation). 

 

Il semble aussi important de développer davantage de recherches sur les modes d’accueil 

individuels (assistantes maternelles). Nous avons évoqué à ce titre plusieurs pistes de 

recherche dans notre rapport. Les assistantes maternelles sont en effet le mode d’accueil 

https://www.experimentation-fej.injep.fr/16-les-experimentations.html
https://travail-emploi.gouv.fr/le-ministere-en-action/plan-d-investissement-dans-les-competences/article/appels-a-projets-et-experimentations).


 192 

principal en France, c’est-à-dire le plus fréquent. Ces recherches devraient s’articuler autour 

de deux volets. 

Le premier concerne les inégalités d’accès : nous avons vu que l’écart de représentation dans 

ces structures entre le premier quintile de niveau de vie et le cinquième est de 1 à 12, contre 1 

à 4 pour les structures d’accueil collectif (Collombet, 2018). Ce mode d’accueil joue donc un 

rôle fondamental dans le paradoxe français évoqué précédemment d‘une offre importante mais 

très inégale. Il faudra comprendre pourquoi cette modalité d’accueil est si particulièrement 

socialement biaisée. D’où l’importance de la refonte (en cours) du système d’allocation pour 

les assistantes maternelles. Cette refonte devrait avoir deux objectifs: le premier est une 

simplification des démarches, et le second est un reste à charge plus ajusté aux revenus. 

La seconde piste de recherche concerne les effets de cette modalité d’accueil sur le 

développement, qui sont peu explorés. Ils semblent être globalement moins positifs, comme 

documenté aussi pour la France, mais il n’existe actuellement pas de consensus scientifique 

pour dire qu’un mode accueil puisse être meilleur qu’un autre. La difficulté repose sur le fait 

que les différences existantes entre modes d’accueil individuels et collectifs peuvent être 

associées à des facteurs de nature extrinsèque (la formation du personnel, en faveur des 

crèches ; ainsi que la taille de groupes, les ratios éducateur·trice·s-enfants et rotation du 

personnel, en faveur des assistantes maternelles), facteurs qui peuvent être rééquilibrés. 

Alternativement, des éléments intrinsèques pourraient aussi jouer : pour les éléments en faveur 

des crèches, nous citerons par exemple la diversité des interactions, tant avec le personnel 

qu’entre enfants ou la possibilité d’avoir plus d’échanges entre éducateurs en crèche. Pour les 

éléments en faveur des assistantes maternelles, nous évoquerons encore l’attachement 

éducateur·trice-enfant et mère-enfant, plus sécurisé du fait d’une figure unique.  

En résumé, une exploration systématique des déterminants de la qualité et des effets des 

assistantes maternelles sur le développement des enfants apparaît donc particulièrement 

importante dans le contexte français, d’autant plus que la littérature internationale offre un 

éclairage très limité à cet égard.  
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