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RESUME

En éducation a la petite enfance, I’importance du contexte extérieur pour le développement des
enfants est désormais largement reconnue. Il est donc essentiel de leur offrir un environnement,
des activités et des interactions en contexte extérieur qui répondent a leurs besoins et a leurs intéréts.
Or, le contexte extérieur en services de garde éducatifs a I’enfance a souvent été étudié selon la
perspective des chercheurs, parfois complétée par celle des personnes éducatrices ou des parents,
mais peu selon celle des principaux concernés, les enfants. Cette recherche a pour objectif géneral
de brosser un portrait des perspectives d’une personne éducatrice et d’enfants de 4-5 ans en CPE
au regard du contexte extérieur. Plus spécifiquement, elle vise a a) décrire la perspective d’une
personne éducatrice en CPE au regard de 1’environnement, des activités et des interactions en
contexte extérieur; b) documenter les perspectives des enfants de 4-5 ans en CPE au regard de
I’environnement, des activités et des interactions en contexte extérieur; ¢) identifier les harmonies
et les désaccords entre la perspective de la personne éducatrice en CPE et celles d’enfants de 4-5
ans au regard de ’environnement, des activités et des interactions en contexte extérieur. Prenant
appui sur I’approche Mosaique, la collecte des données utilisant différents outils de co-construction
s'est déroulée pendant 5 semaines aupres de 10 enfants d’un méme groupe ainsi que 1’éducatrice
titulaire de ce groupe. Les principaux résultats révelent des harmonies et des désaccords entre les
perspectives d’enfants et de leur éducatrice. L'approche Mosaique a permis aux participants de
coconstruire leur définition de ce qui a du sens pour eux, soulignant ainsi I'importance de prendre
en compte ces différentes perspectives afin d'améliorer les pratiques éducatives et I'expérience des
enfants en contexte extérieur.

Mots clés : Perspectives, Approche Mosaique, Contexte extérieur, Petite enfance.
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ABSTRACT

In early childhood education and care, the importance of the outdoor context for children's
development is widely recognized. It is therefore essential to offer children an environment,
activities, and interactions in an outdoor context that meet their needs and interests. However, the
outdoor context in early childhood education and care has often been studied from the perspective
of researchers, sometimes complemented by that of educators or parents, but seldom from the
perspective of the children themselves. The general aim of this research is to paint a portrait of the
perspectives of an educator and 4-5 year-old children in a childcare center, in relation to the outdoor
context. More specifically, it aims to a) describe the perspective of an early childhood educator
regarding the environment, activities, and interactions in an outdoor context; b) document the
perspectives of 4-5 year-old children regarding the environment, activities, and interactions in an
outdoor context; c) identify harmonies and discrepancies between the perspectives of the early
childhood educator and those of 4-5 year-old children with regard to the environment, activities,
and interactions in an outdoor context. Based on the Mosaic approach, datas were collected over a
5-week period from 10 children in the same group, along with the group'’s educator, using various
co-construction tools. The main results reveal both harmonies and discrepancies between the
perspectives of the children and their educator. The Mosaic approach enabled participants to co-
construct their definition of what makes sense to them, underlining the importance of taking these
different perspectives into account to improve educational practices and children's experiences in
outdoor context.

Key words: Perspectives, Mosaic approach, Outdoor context, Early childhood.
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INTRODUCTION

La fréquentation des services de garde ¢ducatifs a I’enfance (SGEE) est en augmentation depuis
les derniéres années. Au Québec, les Centres de la petite enfance (CPE) offrent des services a
104 414 enfants (ministere de la Famille [MF], 2023). L’une des trois missions des CPE est
d’accompagner les enfants dans leur développement global en leur offrant un milieu de vie de
qualite (MF, 2019). En 2014, la seconde Enquéte québecoise sur la qualite des services de garde
éducatifs (Grandir en qualité, 2014) révélait que 45 % des CPE offraient des services de qualité
bonne ou excellente (Gingras et al., 2015). Cette qualité doit étre présente tant a I’intérieur du CPE

qu’a I’extérieur de celui-Ci.

Le contexte extérieur, lorsqu’il est de qualité, soutient le développement global de I’enfant par ses
nombreux bienfaits. Cependant, du point de vue des chercheurs qui ont mesuré la qualité avec un
outil standardisé, les résultats de recherches menées en contexte extérieur en SGEE, incluant les
CPE, démontrent de faibles niveaux de qualité (Gingras et al., 2015). Toutefois, les points de vue
d’enfants et des personnes éducatrices sont sous-représentés dans les recherches sur le contexte
extérieur en petite enfance. Des écrits soulignent la pertinence d’examiner le sens accordé par les
enfants (Clark, 2007; Yilmaz-Uysal, 2016) et les personnes éducatrices au regard du contexte
extérieur (Berti et al., 2019; Ernst et Tornabene, 2012).

Menée dans une période ou I’intérét pour le contexte extérieur en petite enfance, déja présent dans
plusieurs pays, est grandissant au Québec, cette recherche interprétative s’intéresse aux
perspectives d’enfants de 4-5 ans en CPE et de leur éducatrice concernant le contexte extérieur en
utilisant I’approche Mosaique (Clark, 2001, 2005) et en adoptant une vision subjective de la qualité,
le « faire sens ». Ce projet s’inscrit dans la discipline de la didactique en éducation a la petite

enfance.



Le premier chapitre de ce mémoire expose la problématique de recherche. Tout d'abord, nous
dressons une rétrospective de la mise en place des systemes de SGEE en mettant l'accent sur les
évolutions socio-économiques uniques au Québec depuis les années 1960, qui ont conduit a la
création du réseau des CPE. Par la suite, nous examinons l'augmentation de la fréquentation des
SGEE ainsi que I’influence du niveau de qualité de ces SGEE sur le développement des enfants
qui les fréquentent. Puis, la faible qualité observée en contexte extérieur dans les SGEE, dont les
CPE, nous méne a discuter des lacunes au regard de la qualité en contexte extérieur et de différentes
perspectives sur cette qualité. La question de recherche, suivie de la pertinence scientifique et de

la pertinence sociale, conclut ce chapitre.

Le deuxiéme chapitre, le cadre de recherche, présente les concepts centraux au présent mémoire.
Le premier concept, celui des différentes perspectives pour étudier le contexte extérieur, est abordé
selon deux approches distinctes : I’approche normative de la qualité et 1’approche subjective
appelée « faire sens ». Ensuite, les écrits sur le contexte extérieur, plus précisement sur
I’environnement, les activités et les interactions en contexte extérieur, sont abordés. Au terme de
ce chapitre, nous arrivons a établir 1’objectif général de la recherche suivi des trois objectifs

spécifiques.

Le troisieme chapitre traite de la méthodologie choisie pour la réalisation de cette recherche.
Premierement, nous décrivons la posture épistémologique interprétative de la présente recherche.
Ensuite, nous exposons les participants et les participantes recherchés et le recrutement du CPE
dans lequel la recherche s’est déroulée. Sont ensuite présentés les outils de collecte de données
conforme a I’approche Mosaique (Clark, 2001, 2005), les procédures d’administration de ces outils,
I’analyse qualitative des donneées effectuée, ainsi que la rigueur scientifique et les considérations

éthiques en lien avec cette recherche.

Le quatrieme chapitre présente les résultats de la recherche au sujet de la perspective de I’éducatrice
et celle des enfants sur I’environnement, les activités et les interactions en contexte extérieur de

leur CPE. Il poursuit en identifiant les harmonies et les désaccords entre ces deux perspectives.



Le cinquieme chapitre discute des résultats en cohérence avec les objectifs de la présente recherche.
Pour ce faire, une mise en commun des perspectives de 1’éducatrice et des enfants sur le contexte
extérieur du CPE est effectuée de sorte a souligner les themes qui sont en harmonie et en désaccord.
Nous abordons également des implications des résultats issus de ce projet pour les milieux de la

recherche et de la pratique. Puis, nous terminons sur les forces et les limites de la recherche.

La conclusion, quant a elle, souligne les résultats les plus intéressants au regard des objectifs de la

présente recherche et termine avec des pistes pour de futures recherches.



CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE

Ce chapitre établit le contexte socioéducatif de cette recherche. En premier lieu, nous brossons un
portrait historique de la mise en place des systemes de SGEE. Plus spécifiquement, nous présentons
les changements socio-économiques propres au Québec depuis les années 1960 qui ont mené a la
mise en place du réseau des CPE. Nous présentons 1’augmentation de la fréquentation des SGEE
par les jeunes enfants québécois. Nous traitons ensuite de la qualité offerte en SGEE et de
I’influence de la qualité sur le développement global des enfants, tout en nous attardant aux
bienfaits que lui procure le contexte extérieur. Par la suite, nous abordons les plus faibles niveaux
de qualité observés en contexte extérieur dans les SGEE. Nous poursuivons avec les perspectives
de différents acteurs et actrices (chercheurs, parents, personnes éducatrices et enfants) évoluant
dans les SGEE relativement au contexte extérieur. Finalement, nous terminons en formulant la
question spécifique de recherche, ainsi qu’en explicitant les pertinences scientifique et sociale de

la recherche.

1.1 Le portrait historique de la mise en place des systéemes de service de garde éducatif a
I’enfance au Québec

L’émancipation économique des femmes, dont des meres, est relativement récente dans I’histoire.
Les différentes politiques familiales, a travers le monde, furent essentielles a cette émancipation.

Bien que la conciliation travail-famille soit encore aujourd’hui un sujet d’actualité, la mise en place



de systéme de services de garde (SDG)! a permis a plusieurs meres de jeunes enfants d’étre

présentes sur le marché du travail.

Au Québec, dans les années 1960, nous assistons a des changements socioéconomiques et
politiques importants. Lors de la Révolution tranquille, la belle province se modernise et délaisse
I’église. Les femmes sont de plus en plus nombreuses a occuper un emploi, et ce, méme apres le
mariage (Baillargeon, 1996). Les garderies populaires voient le jour dans les années 1970 afin
d’accueillir les enfants des méres qui travaillent (Lalonde-Graton, 2002). En 1975, la suppression
de financement public aux garderies populaires a conduit a une escalade des protestations des
mouvements féministes (Lalonde-Graton, 2002). Les centrales syndicales, et d'autres groupes
populaires, se sont alliés pour promouvoir leurs revendications, notamment l'instauration d'un
réseau universel de SDG gratuits et financés par I'Etat (Bellemare et Briand, 2012). Ces actions ont
abouti a la formation de regroupements de garderies et a la mise en place de la premiere attestation
d'études collégiales en éducation a la petite enfance (Lehrer et Fournier, 2021). Au début des années
1980, le ministére des Affaires sociales a mis en place I'Office des services de garde a I'enfance
(Lalonde-Graton, 2002). Plus d’une décennie plus tard, soit en 1995, le Conseil supérieur de
I'éducation a reconnu que les services educatifs préscolaires au Québec étaient insuffisants, tout en
soulignant le bien-fondé des SDG a l'enfance (Fournier, 2018). C’est dans cette optique que le
réseau des Centres de la petite enfance (CPE), soit des SDG a but non lucratif accessible moyennant
une contribution reduite de 5% par jour par enfant, fut implanté en 1997 par Pauline Marois, alors

ministre de 1’Education et ministre de la Famille (Bigras et Cantin, 2008).

Deés leurs débuts, les CPE ont connu une grande popularité auprés des jeunes familles (Gingras et

al., 2011). La fréquentation des CPE, et d’autres types de SGEE (services de garde en milieu

! Depuis 2005, le terme service de garde (SDG) a été remplacé par service de garde éducatif a I’enfance (SGEE).



familial, garderies privées subventionnées et non subventionnées), qui se sont développés en
parallele en raison du manque de places en CPE, est en augmentation depuis les derniéres années.
Les CPE accueillaient 104 414 enfants de 0 a 5 ans, au Québec en 2023, ce qui en fait le type de
service de garde le plus fréquenté (MF, 2023). Selon une étude de I’Institut de la Statistique du
Québec (Groleau et Arinibar Zeballos, 2022), il a été constaté que la grande majorité des parents
d'enfants d'age préscolaire (91 %) souhaitaient obtenir une place dans un service subventionné. De
plus, environ trois quarts des parents (74 %) recherchaient spécifiquement une place dans un CPE
(Groleau et Aranibar Zeballos, 2022). La présente recherche s’intéresse donc spécifiquement aux
CPE en raison, notamment, du nombre important d’enfants les fréquentant. Mais également parce
que les CPE s’intéressent depuis longtemps a la qualité et que le programme éducatif Accueillir la
petite enfance (MF, 2019) ainsi que le cadre de référence Gazelle et Potiron (MF, 2014) soulignent

I’importance de jouer a I’extérieur quotidiennement.

L’engagement des CPE est d’offrir des services de garde favorisant le développement global des
enfants de 0 a 5 ans. Les CPE sont des organisations a but non lucratif qui ont pour triple mission
de (d’):

e Assurer le bien-étre, la santé et la sécurité des enfants qu’ils accueillent ;

e Offrir un milieu de vie propre a accompagner les jeunes enfants dans leur développement
global ;

o Contribuer a prévenir [’apparition de difficultés liées au développement global des jeunes

enfants et favoriser l'inclusion sociale (MF, 2019, p. 2).

En raison de cette triple mission, le développement harmonieux des enfants est une priorité en CPE.
Le développement global réfere au développement simultané des différents domaines de
développement (physique et moteur, social et affectif, cognitif, langagier) et I’influence de ces
domaines les uns sur les autres (MF, 2019). Comme les expériences vécues par les enfants dans
leur SGEE agissent sur ce développement global, offrir aux enfants des services de qualité est

susceptible de favoriser leur développement harmonieux. Or, deux constats s’imposent. D’une part,



les enfants d’age préscolaire provenant de milieux défavorisés sont plus susceptibles d’éprouver
des vulnérabilités développementales (Simard et al., 2018). De plus, au Québec, le pourcentage
d'enfants vulnérables dans au moins un domaine de développement a augmenté de 25,6 % en 2012
a 28,7 % en 2022. (EQDEM, 2022). D’autre part, la recherche indique la qualité en SGEE a des
effets positifs sur le développement cognitif des enfants et que ces effets positifs sont maintenus
jusqu’a la fin du primaire (Bigras et al., 2012). La durée d'exposition & un SGEE de qualité semble
étre un facteur important pour le maintien de ces effets. Ce qui soutient I’importance d’offrir des

services éducatifs de qualité en CPE, comme dans tous les types de SGEE.

1.2 Le niveau de qualité en SGEE québécois selon Grandir en qualité

Les écrits des dernieres années indiquent que, lorsque les niveaux de qualité sont éleveés, la
fréquentation d’un SGEE est susceptible d’étre associée a des bienfaits pour les enfants qui les
fréquentent (Bigras et al., 2020; Laurin et al., 2015). En effet, offrir aux enfants des services de

qualité permet de favoriser leur développement harmonieux (Japel et al., 2005).

Or, les niveaux de qualité dans les différents SGEE sont variables (Gingras et al., 2015). Au Québec,
plus précisément, les données disponibles proviennent de 1I’Enquéte québécoise sur la qualité des
services de garde éducatifs - Grandir en qualité (2003 [Drouin et al., 2044] et 2014 [Lapointe et
Gingras, 2014]) qui est une enquéte québécoise sur la qualité des SGEE qui a été réalisée a deux
reprises, d’abord en 2003, puis une seconde fois en 2014. L’outil d’évaluation utilisé est elaboré a
partir des quatre dimensions de la qualité présentes dans le programme éducatif du ministére de la
Famille de I’époque; la structuration des lieux, la structuration et la variation des types d’activités,
interaction de la personne éducatrice avec les enfants et l'interaction de la personne éducatrice
avec le parent (Gingras et al., 2015). Qui plus est, on y a évalué six activités de base, soit I’accueil,
les repas, les soins personnels, les périodes transitoires, les jeux extérieurs et la fin de journée, chez
les poupons ainsi que chez les enfants de 18 mois a 5 ans. Le personnel évaluateur passant aux six
heures dans les locaux devait ensuite indiquer si les éléments des items évalués ont été observés,

pour avoir le nombre total d’éléments présents pour chacun des items de 1’outil. En se référant



ensuite au guide de cotation, il était possible d’attribuer a chaque item un score sur une échelle
allant de 1 (inadéquat) a 4 (trés bien), de sorte a pouvoir calculer le score moyen aux diverses

dimensions de I’outil. Les seuils minimaux de qualité se situent a 2,50.

En 2003 I’enquéte était effectuée aupres de 793 groupes d’enfants fréquentant des CPE, des milieux
familiaux coordonnés par des CPE et des garderies privées (Drouin et al., 2004). La qualité
d’ensemble observée en CPE était alors en moyenne de 3,05 pour les poupons (60,6 % bonne ou
tres bonne, 36 % passable et 3,4 % insatisfaisante) et de 2,93 pour les enfants de 18 mois a 5 ans
(41,8 % bonne ou trés bonne, 52,7 % passable et 5,5 % insatisfaisante). La qualité offerte aux
enfants de plus de 18 mois en CPE était légerement plus faible que celle offerte aux poupons. Au
méme moment, dans les services de garde de type milieu familial coordonnés par des CPE, la
qualité moyenne observée était de 2,75 pour les enfants de 0 a 5 ans (19,1 % bonne ou trés bonne,
60 % passable et 20,9 % insatisfaisante). La qualité observée en garderies privées était en moyenne
de 2,62 pour les poupons (10 % bonne ou trés bonne, 62 % passable et 29 % insatisfaisante) et de
2,58 pour les enfants de 18 mois a 5 ans (10,7 % bonne ou trés bonne, 51,9 % passable, 37,4 %
insatisfaisant). La qualité offerte dans les garderies privées en 2003 (Drouin et al., 2004) obtient

alors les scores les plus faibles parmi les autres types de SGEE observés.

En 2014, I’enquéte s’est déroulée dans 560 groupes d’enfants de 0 a 5 ans fréquentant un CPE ou
une garderie non subventionnée (GNS) (Gingras et al., 2015). La qualité d’ensemble moyenne pour
les poupons en CPE était de 3,09 (6,7 % excellente, 60,6 % bonne, 30,7 % acceptable, 2 %
insatisfaisant) et de 2,95 pour les enfants de 18 mois a 5 ans (2,7 % excellent, 42,3 % bon, 51 %
acceptable, 3,4 % faible, 0,6 % trés faible), tandis qu’en GNS, la moyenne de la qualité offerte aux
poupons se situait a 2,59 (7% bonne, 52% acceptable, 41% insatisfaisant) et a 2,61 pour les enfants
de 18 mois a 5 ans (10% bon, 53% acceptable, 36% insatisfaisant). Les niveaux de qualité
d’ensemble étaient donc similaires entre 2003 (Drouin et al., 2004) et 2014 (Gingras et al., 2015),
avec des variations persistantes entre les différents types de SGEE. On reléve que les CPE étaient
plus nombreux a offrir une qualité bonne ou trés bonne et que les GNS étaient plus nombreuses a

offrir une qualité jugée acceptable ou insatisfaisante. Au-dela de la qualité d’ensemble, la qualité



de six activités de base avait été observée. Parmi ces six activités, I’'une d’entre elles se démarquait

par les faibles niveaux de qualité observés. 11 s’agit du jeu extérieur.

1.3 La faible qualité en contexte extérieur

En observant la qualité des SGEE au Québec, on constate que les scores de qualité au regard du
contexte extérieur sont les plus faibles observés parmi les activités de base, et ce, que ce soit chez
les poupons ou chez les enfants de 18 mois de n’importe quel type de SGEE (Gingras et al., 2015).
Contrairement aux autres activités de base, la qualité des jeux extérieurs ne s’est pas améliorée
entre 2003 (Drouin et al., 2004) et 2014 (Gingras et al., 2015). La section qui suit présente le détail
de ces résultats.

La qualité en contexte extérieur a été eévaluée en CPE, en milieu familial et en garderies lors de
I’Enquéte Grandir en qualité 2003 (Drouin et al., 2004). En ce qui concerne la qualité observée en
contexte extérieur aupres des poupons en CPE, le score moyen est de 2,37 ce qui correspond a un
niveau moyen-bas. La qualité observée ne répond pas aux principes du programme éducatif pour
48 % des poupons. Aucun des items observés aupres des poupons en lien avec les jeux extérieurs
ne réussit a obtenir une qualité jugée bonne ou excellente. En ce qui a trait aux enfants de plus de
18 mois en CPE, le score moyen est de 2,61(moyen-éleve). Toutefois, la qualité observée en
contexte extérieur ne répond pas aux principes du programme éducatif pour 34 % des enfants de
plus de 18 mois.

Pour les enfants en milieu familial, la qualité observée en contexte extérieur obtient un score moyen
de 2,40 (moyen-bas). De plus, la qualité observée en contexte extérieur ne réepond pas aux seuils

minimaux du programme éducatif pour 58,5 % des enfants (Drouin et al., 2004).

Pour ce qui est du contexte extérieur offert aux poupons en garderies, le score moyen est de 1,82

(bas). D’ailleurs, la qualité observée en contexte extérieur en garderie ne répond pas aux seuils



minimaux du programme éducatif pour 89 % des poupons. Pour les enfants de 18 mois a 5 ans, le
score moyen est de 2,22 (moyen-bas) en contexte extérieur. Qui plus est, la qualité observée en
contexte extérieur en garderie ne répond pas aux seuils minimaux du programme éducatif pour 69 %

des enfants de 18 mois a 5 ans (Drouin et al., 2004).

Dix ans plus tard, la qualité en contexte extérieur a été réévaluée en CPE et en garderies privées
non subventionnées avec Grandir en qualité 2014. L’Enquéte Grandir en qualité 2014 (Gingras et
al., 2015), n’a pas observé de différences significatives quant a la qualité en ce qui concerne le
contexte exterieur aupres des poupons et des enfants de 18 mois a 5 ans qu’ils fréquentent un CPE
ou une GNS.

Pour les poupons en CPE, le score moyen est de 2,47 (moyen-bas) et 43 % des groupes ne
répondent pas aux principes du programme éducatif Accueillir la petite enfance (MF, 2007)
(Gingras et al., 2015). En lien avec les jeux extérieurs, 14 % des poupons recoivent des services
dont la qualité est jugée trés faible et 7 % dont la qualité est jugée extrémement faible. En outre, le
contexte extérieur n’est pas valorisé et les sorties extérieures favorisent peu la découverte chez les
poupons. Finalement, les personnes éducatrices sont peu actives aupres des poupons lors des jeux

a I’extérieur (Gingras et al., 2015).

En ce qui concerne le contexte extérieur aupres des enfants de 18 mois a 5 ans, le score moyen est
de 2,68 (moyen-élevé) et 26 % des groupes offrent une qualité insatisfaisante. Méme si les CPE
offrent dans I’ensemble des services de qualit¢ et que leur mission est de favoriser le
développement global des enfants, /’Enquéte Grandir en qualité de 2014 (Gingras et al., 2015)
démontre que, parmi les activités de base observées, les activités extérieures en CPE ne réussissent
pas a atteindre des niveaux de qualité satisfaisants. Malgre que les lacunes quant a la qualité en
contexte extérieur en CPE sont considérables, ils obtiennent les scores de qualité plus élevés

comparativement aux autres types SGEE (Gingras et al., 2015).
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Toujours en 2014 dans les GNS, la qualité moyenne offerte aux poupons en contexte extérieur
obtient un score de 1,83 (niveau), alors que 89 % des GNS se trouvent a offrir une qualité
insatisfaisante (Gingras et al., 2015). En ce qui concerne les enfants de 18 mois a 5 ans, le score

moyen en contexte extérieur est de 2,06 (bas), et 77 % des GNS offrent une qualité insatisfaisante.

Le jeu a I’extérieur est encore une fois, en 2014 1’activité dont le score de qualité est le plus faible
parmi les six activités de base, et ce, tous types de SGEE et groupes d’age confondus (Gingras et
al., 2015). De tels faibles niveaux de qualité sont préoccupants étant donné que la recherche
démontre que le contexte extérieur de qualité élevé est associé de nombreux bienfaits sur le

développement global des enfants (Dowda et al., 2009; Olsen et Smith, 2017).

1.4 L’intérét grandissant pour le contexte extérieur en petite enfance

Nous assistons, depuis quelques années, a I’intérét grandissant pour le contexte extérieur et,
parallélement, a I’émergence de pédagogie nature dans différents contextes éducatifs. D’ailleurs,
I’ Association quebécoise des centres de la petite enfance (AQCPE), avec son projet pilote ALEX
(a ’extérieur), accompagne 14 CPE dans leur virage vers 1’éducation par la nature (EPN). Un cadre
de référence, s’adressant au SGEE souhaitant implanter ’EPN, a d’ailleurs été publié (Leboeuf et
Pronovost, 2020). L’EPN est une approche ou I’exposition quotidienne a la nature, méme lors de
conditions météorologiques peu clémentes, est privilégiée. Les SGEE en nature offrent 1’occasion
aux enfants d’avoir un contact constant et intensif avec la nature ainsi que d’initier des jeux
(Schaffer et Kistemann, 2012). Ce type de pédagogie se caractérise, entre autres, par des
interactions éducatives de grande qualité entre les personnes éducatrices et les enfants (Bouchard
et ses collaborateurs, 2024). Ces initiatives peuvent prendre place dans différents contextes
extérieurs aussi bien ruraux qu’urbains. Cependant, les enfants fréquentant les SGEE ayant accés
a ce type de pédagogie et bénéficiant de ses bienfaits pour leur développement ne représentent pas
encore la réalité que vivent la majorité des enfants québécois dans leur SGEE lorsqu’il est question

de ce qui leur est offert hors de ses murs.
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Le contexte extérieur référe a I’environnement, aux activités et aux interactions qui s’y passent.
Pour tirer un maximum de bénéfices du contexte extérieur, celui-ci doit se dérouler avec un
minimum de contraintes et dans un environnement se rapprochant d’un milieu naturel (Laroche,
2016). Privilégier les matériaux diversifiés et polyvalents (Looses Parts) se rapprochant le plus
possible de la nature augmente le degré d’activité des enfants en contexte extérieur (Knight, 2013).
Les environnements de jeu extérieurs de qualité offrent des expériences qui stimulent I’imaginaire
des enfants. Ces environnements transportent les enfants ailleurs, leur permettent de s’émerveiller
devant la nature et de laisser libre cours a leur créativité, ce que ne permettent pas les

environnements rigides, statiques et contrélés par les adultes (Frost et Sutterby, 2017).

Les personnes éducatrices jouent un r6le de premier plan puisqu’elles ont la responsabilité d’offrir
aux enfants un environnement favorable aux jeux libres et actifs (Ministére de 1’Education et de
I'Enseignement supérieur [MEES], 2017). De plus, le niveau de tolérance d’une personne
éducatrice quant a la prise de risque, sa planification des activités, son choix de matériel et ses
interventions qui soutiennent ou non le développement des enfants, ont donc des répercussions sur
celui-ci (Kuh, 2014). D’ailleurs, les personnes éducatrices choisissent ou non d’investir du temps

a cet effet et de prioriser le contexte extérieur avec leur groupe d’enfants (Kuh, 2014).

Les personnes éducatrices doivent encourager le jeu mené par les enfants, tout en ayant des
interactions de qualité en contexte extérieur, c’est-a-dire tout autant chaleureuses, sensibles,
proactives et stimulantes qu’a I’intérieur. Pourtant, les interactions entre les personnes éducatrices
et les enfants sont moins fréquentes a I’extérieur comparativement a 1’intérieur (Leggett et Newman,

2017).

Etre & I'extérieur est trés important dans la vie des enfants, mais plus encore, le contexte extérieur
offre des occasions uniques pour leur développement et leurs apprentissages, dont plusieurs ne
peuvent étre reproduites a 1’intérieur (Greenfield, 2007). Malgré que le contexte extérieur soit
essentiel au développement harmonieux des enfants, il y a présence de lacunes quant a la qualité

de I’environnement, des activités (Olsen et Smith, 2017) et des interactions (Leggett et Newman,
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2017). Le jeu a I’extérieur est peu valorisé dans tous les groupes d’ages confondus et la qualité
entourant I’environnement, les activités et les interactions de 1a personne éducatrice est moindre a

I’extérieur qu’a I’intérieur (Gingras et al., 2015).

Quoiqu’il en soit, méme si I’environnement n’est pas optimal et que le matériel soutienne peu le
développement des enfants, le jeu libre a D’extérieur est toujours plus stimulant pour le
développement de I’enfant qu’étre passif a I’intérieur (Olsen et Smith, 2017). La recherche suggere
aussi qu’il est possible d’améliorer la qualité en contexte extérieur (Gingras et al., 2015; Lespérance,
2020).

Les lacunes quant au contexte extérieur en CPE présentent en 2003 (Drouin et al., 2004)
perduraient en 2014 (Gingras et al., 2015), et ce, en dépit de toutes les connaissances de ses
bienfaits sur le développement harmonieux des enfants. Les données mentionnées précédemment
proviennent d’outils standardisés, donc de pratiques objectives et mesurables. Il est alors difficile
de comprendre que ces faibles niveaux de qualité du contexte extérieur aient peu changé en dix ans.
De tels constats soulévent I’intérét a se pencher sur les différentes perspectives quant a la qualité
du contexte extérieur afin d’approfondir les connaissances avec, pour objectif, d’offrir aux enfants
un service qui correspondent a leurs besoins. Le contexte extérieur, en petite enfance, a longtemps
été considéré comme un contexte dans lequel les interventions éducatives étaient de nature passive
(Berti et al., 2019). Il est désormais étudié comme un contexte dans lequel ces interventions
éducatives sont plutoét dynamiques et complexes, ce qui exige que la perspective des enfants y soit
au centre, en plus de celle des adultes (Berti et al., 2019). Ainsi, il apparait pertinent d’approfondir

les perspectives au regard de la qualité du contexte extérieur en CPE.

1.5 L’importance de diversifier les perspectives pour approfondir les connaissances au regard du
contexte extérieur.

Les connaissances au regard de la qualité du contexte extérieur en CPE sont issues d’observations

effectuées dans ces milieux éducatifs a 1’aide d’outils de mesure standardisés donnant ainsi acces
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principalement & la perspective des chercheurs sur la question. Celles-ci indiquent que les niveaux
de qualité sont insatisfaisants en contexte extérieur, et ce, depuis plusieurs années. Pendant ce
temps, étant les premiers a expérimenter le contexte extérieur du CPE, les personnes éducatrices,
capables de I’influencer directement, sont peu pris en compte dans les outils standardisés. Ce qui
souléve des questionnements quant a la pertinence d’évaluer la qualité en contexte extérieur par
des outils standardisés et aux réelles retombées de cette pratique sur I’amélioration de la qualité. A
notre connaissance, peu de recherches se sont intéressées a la fois a la perspective d’enfants et a la
perspective de personnes éducatrices sur le contexte extérieur dans les CPE du Québec. La diversité
des perspectives, quant a la qualité, enrichit le concept méme de qualité (Bigras, 2010). Il parait
donc important de s’intéresser tant a la perspective d’enfants que de personnes éducatrices dans la
recherche sur le contexte extérieur afin d’approfondir les connaissances a ce sujet, d’aspirer a un

portrait plus complet et de tendre a offrir aux enfants des services de meilleure qualite.

Pour ce faire, il importe de garder a 1’esprit trois points importants. Premiérement, la perspective
d’enfants et la perspective de personnes éducatrices sont souvent différentes quant au contexte
extérieur (Pearson et Howe, 2017). Deuxiemement, I’article 12 de la Convention relative aux droits
de [’enfant reconnait le droit des enfants de s’exprimer et d’étre entendu sur des sujets les
concernant : « Les Etats partis garantissent a I'enfant qui est capable de discernement le droit
d'exprimer librement son opinion sur toute question l'intéressant, les opinions de I'enfant étant
dlment prises en considération eu égard a son age et a son degré de maturité » (Organisation des
Nations Unies [ONU], 1989. Article 12.1). Troisiemement, il est soulevé par Yilmaz-Uysal (2016)
que de futures recherches pourraient se concentrer sur les facteurs qui affectent la participation
d’enfants sur le contexte extérieur et ainsi favoriser a la fois leur contribution a ces environnements

et a leur propre développement global.

Cette recherche propose donc de présenter les perspectives d’enfants de 4 a 5 ans et de leur
éducatrice au regard du contexte extérieur spécifique a leur CPE selon leurs propres criteres et en
mettant I’accent sur I’importance du processus de formulation d’une définition commune au regard

de I’approche subjective de la qualité.
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1.6 La question de recherche

De nos jours, un nombre important d’enfants fréquentent en SGEE au Québec, notamment dans les
CPE (MF, 2021). Un niveau de qualite éleve dans les SGEE, incluant en contexte extérieur, serait
associé a des bienfaits sur le développement global des enfants (Dowda et al., 2009; Olsen et Smith,
2017). Toutefois, des lacunes seraient présentes quant a la qualité en contexte extérieur dans les
CPE (Gingras et al., 2015). Les recherches menées au Québec indiquent que le jeu a I’extérieur est
peu valorisé dans tous les groupes d’ages confondus et que la qualité entourant 1’environnement,
les activités et les interactions des personnes éducatrices est moindre a I’extérieur qu’a I’intérieur
(Gingras et al., 2015). Par ailleurs, les recherches sur la qualité en contexte extérieur en CPE
relevent principalement de la perspective des chercheurs. Dans la mesure ou les personnes
éducatrices influencent directement le contexte extérieur et que les enfants sont les premiers a vivre
les répercussions de la qualité des activités extérieures sur le développement, il y a lieu de
s’intéresser au point de vue d’enfants et de personnes éducatrices au regard de la qualité du contexte
extérieur en CPE. La diversité des perspectives, quant a la qualité, enrichit le concept méme de
qualité (Bigras, 2010), d’ou I’'importance de s’intéresser a la perspective d’enfants et de personnes

éducatrices dans la recherche.

Au terme de cette problématique, le présent projet de recherche vise a répondre a la question
suivante : Quelles sont les perspectives d’enfants et de leur éducatrice au regard de I’environnement,

des activités et des interactions en contexte extérieur de leur CPE ?

1.7 Les différentes perspectives pour étudier le contexte extérieur

La présente recherche au sujet des perspectives d’enfants et de leur éducatrice sur le contexte

extérieur en CPE présente une pertinence scientifique et sociale.
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La pertinence scientifique

En ce qui concerne la pertinence scientifique, cette étude contribue a 1’avancement des
connaissances en s’intéressant a un nouvel angle du contexte extérieur selon les perspectives
d’enfants et de leur éducatrice, ce qui permet d’aller au-dela des limites des autres recherches
menées dans ce domaine (Botsoglou et al., 2019; Clark, 2007; Ernst, 2018; Ernst et Tornabene,
2012; Greenfield, 2011; Merewether, 2018; Moore, 2015; Norddahl et Einarsdottir, 2015; Spencer
etal., 2019).

Tout d’abord, de nombreuses études ont été menées sur I’environnement en milieu scolaire (Berti
et al., 2019). Par contre, peu de recherches se sont intéressées a I’environnement en petite enfance
(Berti et al., 2019). En effet, dans le cadre de leur recension des écrits, Berti et ses collaborateurs
(2019) ont soulevé qu’il y a dix fois plus de recherches s’intéressant a la qualité de I’environnement
en milieu scolaire qu’en petite enfance. De plus, dans ces études au regard de I’environnement
physique en petite enfance, seulement 12 % d’entre elles se penchaient sur 1’environnement en
contexte extérieur. En somme, les études s’intéressant a I’environnement en contexte extérieur en

petite enfance représentent un faible pourcentage des recherches s’intéressant a I’environnement

physique.

Ensuite, les enfants qui sont les principaux concernés par cet environnement ont leur propre
perspective et sont en mesure de I’exprimer (Berti et al., 2019; Clark, 2017; Roberts-Holmes, 2018).
Cependant, dans les recherches, il est récent de s’intéresser aux perspectives d’enfants sur des sujets
qui les concernent (Clark et al., 2005). Alors que de nombreux chercheurs ont fait de la recherche
sur la qualité des SGEE a I’aide d’outils standardisés, peu ont investigué le sens attribué par les
enfants et les personnes éducatrices, protagonistes importants, a I’environnement, le matériel et les

interactions qui s’y déroulent en menant des recherches avec eux.

Au-dela des recherches au sujet de I’environnement en contexte extérieur, peu de recherches
donnent accés aux perspectives d’enfants et des personnes éducatrices au regard des activités et

des interactions en contexte extérieur.
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La pertinence sociale

Une quantité importante d’enfants du Québec (22,9 %) (MF, 2023) passe de nombreuses heures en
CPE, une expérience qui contribue a jeter les bases du développement global de ces petits citoyens
et citoyennes. Or, nous sollicitons peu leur point de vue sur leur propre milieu de vie (Azunre et
Sowrirajan, 2020; Clark et al., 2005). Cette recherche leur permettra donc de s’exprimer et d’étre
entendus sur un enjeu les concernant, comme indiqué par la Convention relative aux droits de
I’enfant (ONU, 1989), et contribuera a en apprendre davantage sur les besoins et les intéréts des
enfants en contexte extérieur a leur CPE. En comprenant mieux leurs besoins et leurs intéréts, cela

permettra aux éducatrices de mieux accompagner les enfants dans leur développement.

Les enfants sont compétents pour juger de la qualité du contexte extérieur et leur participation
active au processus de coconstruction permet d’améliorer la qualité des services qui leur sont
offerts (Berti et al., 2019). Les jeunes enfants sont en mesure, notamment d’identifier les lacunes

et de proposer des solutions cohérentes et créatives afin d’améliorer le contexte extérieur (Berti et
al., 2019).

Le droit des enfants a participer a la prise de décisions sur des sujets les concernant est de plus en
plus reconnu dans la societé et recommandé aupres des enfants, dés le plus jeune age, en particulier
en SGEE. En plus d’étre bénéfique pour les enfants, la participation des enfants bénéficie aux
adultes et a la communaute (Correia et al., 2023). La participation des enfants, lorsqu’ils sont
considérés en tant qu’acteurs sociaux compétents, remet en question les discours dominants et les
roles des personnes praticiennes (Correia et al., 2023). De méme, lorsque les enfants participent
démocratiqguement aux décisions qui les concernent, ils apprennent a respecter les opinions des
autres dés leur plus jeune age, et peuvent ainsi exercer pleinement leur role de citoyen dés 1’enfance,
puis devenir de véritables membres actifs et responsables de la communauté a I’age adulte (Maybin
et Woodhead, 2003).

La perspective des personnes educatrices et leur implication dans la recherche contribuent a élargir

leur vision et a stimuler leur réflexion quant au contexte extérieur et a son potentiel éducatif (Berti
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et al., 2019). Cette recherche permettra donc a 1’éducatrice participante de réfléchir au contexte
extérieur et de participer a une démarche pertinente de coconstruction de définition de ce qui fait
sens, ce qui favorise I’engagement présent et futur des enfants et de 1’éducatrice dans leur SGEE
(Caublot et al., 2014), tout en apportant une contribution a la réflexion sur la qualité offerte en

contexte extérieur en CPE au Québec.

S'éloigner de l'adhésion aveugle aux criteres standardisés des différents outils d'évaluation de la
qualité sans considérer la contextualisation des pratiques ouvre la porte a la reconnaissance du

jugement professionnel du personnel éducateur.
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CHAPITRE Il

CADRE CONCEPTUEL

Dans ce chapitre, nous abordons les principaux concepts présents dans cette recherche, ainsi que
les théories qui les sous-tendent. Tout d’abord, nous définissons le concept des différentes
perspectives pour étudier le contexte extérieur en fonction des deux grandes approches; normative
et subjective. Par la suite, nous présentons le contexte extérieur en abordant I’environnement, les
activités et les interactions. Nous concluons ce chapitre en présentant 1’objectif général ainsi que

les objectifs spécifiques de la recherche.

2.1 Les différentes perspectives pour étudier le contexte extérieur

Depuis les années 1980, mais plus encore depuis les années 1990 et 2000, la qualité est un theme
récurrent dans plusieurs recherches en éducation (Dalhberg et al., 2007/2012). Bien que le terme
qualité soit largement utilisé en petite enfance, la définition de ce concept ne fait pas I’unanimité
aupres des chercheurs. Le concept de qualité est complexe a définir, puisque cette définition est
relative a la situation, au contexte et a la perspective de la personne qui la définit (Bigras, 2010).
Dans les écrits scientifiques, on retrouve présentement deux approches relatives a 1’étude du

matériel, des activités et des interactions mis en place en contexte extérieur.
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2.1.1 Les deux approches de la « qualité »

Deux grandes approches ont été adoptées pour rendre compte du matériel, des activités et des
interactions proposés aux enfants dans les SGEE, a savoir lI'approche normative de la qualité et
I'approche subjective du faire sens. Ces deux approches se distinguent, notamment par le paradigme
dans lequel elles s’inscrivent, soit le paradigme positiviste, post-positiviste et moderniste pour
I’approche normative et le paradigme postmoderniste et interprétatif pour I’approche subjective.
De ce fait, elles peuvent étre percues en opposition, alors qu’elles sont complémentaires (Caublot
et al., 2014; Dahlberg et al., 2007/2012). L’approche normative établit des critéres prédéfinis de
qualité qui peuvent ensuite étre évalués de fagon objective dans les différents contextes éducatifs;
elle étudie des scores. L approche subjective, quant a elle, s’ intéresse aux valeurs, aux besoins et
au contexte propres a chacun des milieux; elle étudie des perspectives. Ces deux approches seront
davantage détaillées dans les sections suivantes. Considérant que 1’approche normative est plus
facilement synthétisable, qu’elle est plus répandue et qu’elle fait I’objet de consensus, elle sera
définie de fagon plus succincte. De son coté, I’approche subjective de la qualité est plus complexe

a définir, elle sera donc davantage développée.

2.1.1.1 L’approche normative de la qualité

L’approche normative est répandue dans plusieurs pays et prend racine en Amérique du Nord.
Cette approche se caractérise par sa vision de la qualité comme un concept objectivable, basée sur
des théories de la psychologie du développement et influencée par une épistémologie positiviste
(Dahlberg et al., 2007; 2012). D’apres le paradigme positiviste et post-positiviste, le monde est réel
et indépendant des perceptions et la vérité est objective (Guba et Lincoln, 1994). Le courant
positiviste s’inscrit dans la mesure et la quantification, ce qui explique 1’utilisation d’outils de
mesure standardisés, entre autres, pour évaluer le niveau de qualité (Gaudreau, 2011). La
dominance des Etats-Unis dans la recherche en petite enfance et le courant de la psychologie du
développement ont grandement influencé le discours de la qualité normative et les criteres la
définissant (Dahlberg et al., 2007; 2012).
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Définition

L’approche normative se définit par sa vision objectivable et mesurable de la qualité. Elle spécifie
des critéres, vise un standard généralisable, une universalité et une standardisation qui pourra étre
jugée avec certitude (Dahlberg et al., 2007; 2012).

La « qualité » selon /’approche normative

Puisque la qualité peut étre mesurée de fagon objective, des outils d’évaluation standardisés sont
utilisés dans plusieurs études mesurant la qualité éducative. Parmi ses outils et ses méthodes
d’évaluation, nous pouvons retrouver des échelles d’évaluation, des listes de contrble, des
protocoles et des procédures standardisés et des systemes d’inspections détaillés (Dahlberg et al.,
2007; 2012).

L’influence des Etats-Unis sur la qualité

Dans le domaine de la recherche en éducation a la petite enfance, la mesure de la qualité est
fortement influencée par les Etats-Unis et leur culture. Plusieurs systémes d’évaluation et
d’amélioration de la qualité (SEAQ) proviennent des Etats-Unis (Quality Rating and Improvement
System [QRIS]). Ce pays exerce des influences scientifiques et culturelles dans ce domaine. Les
contextes de la petite enfance qui sont les leurs (nursery schools, pre-kindergarten, kindergarten,
Head Start) ainsi que les problématiques qui leur sont propres les amenent a développer des critéres
de qualité. Le CLASS Pre-K (Classroom Assesment Scoring System Pre-Kindergarten) (Pianta et
al., 2008), est I’unique outil d’évaluation utilisé dans les programmes Head Start dont les résultats
entrainent des répercussions sur leur financement (Delaney, 2018). Une pression repose sur les
professionnels qui doivent aligner leurs pratiques aux mesures de la qualité, méme si celles-ci
peuvent étre incohérentes avec leurs connaissances professionnelles et avec leur contexte éducatif
(Delaney, 2018). Cette standardisation de critéres définissant la qualité est appliquée uniformément
dans des contextes culturels, économiques, sociaux et politiques autres que ceux dans lesquels ils
ont été élaborés (Dahlberg et al., 2007; 2012).
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La standardisation de la « qualité »

Le concept de qualité provient du milieu du travail et s’inscrit dans une optique de contrdle de la
qualité et de comparaison de performance (Dahlberg et al., 2007; 2012). Dans cette optique, la
standardisation de criteres définissant la qualité a tout a fait sa place dans des domaines comme la
santé et la restauration, mais selon certains, ne serait pas appropriée en ce qui concerne la qualité
en petite enfance (Dahlberg et al., 2007; 2012). En effet, les critéres définissant la qualité peuvent
contraster fortement avec les connaissances professionnelles et personnelles des personnes
éducatrices. Une recherche effectuée aux Etats-Unis par Delaney (2018) démontre 1’aspect
paradoxal de la mesure normative de la qualité avec le CLASS Pre-K (Pianta et al., 2008). En effet,
cette recherche souléve que les personnes enseignantes de prématernelles, qui avaient la pression
de se conformer aux critéres établis avec 1’outil CLASS Pre-K (Pianta et al., 2008), étaient moins
susceptibles de mettre en place les pratiques dont les enfants avaient réellement besoin. La
nécessité de se conformer aux attentes quant a la qualité des interactions nuisait a leur engagement
aupres des enfants et rendait I’environnement moins propice aux interactions (Delaney, 2018). Les
programmes Head Start contrblent et évaluent les pratiques des personnes enseignantes, des
familles et des enfants afin de rendre compte des dépenses fédérales consacrées aux communautés
a faibles revenus et majoritairement non blanches (Delaney, 2018). Les personnes praticiennes
s’efforcaient donc d’aligner leurs pratiques aux critéres préétablis, se souciant davantage de les
respecter plutbt que de répondre aux besoins culturels, linguistiques, émotionnels,
développementaux et/ou individuels émergents de leurs éleves (Brown et Lee, 2012; Bullough et
al., 2014) qui pouvaient ne pas étre cohérents avec les criteres a respecter. L’approche normative
de la qualité engendre chez les personnes praticiennes la préoccupation de se conformer aux
exigences, ce qui modifie leur processus décisionnel et, par conséquent, les expériences vécues par
les enfants. Selon Delaney (2018), les échelles d’évaluation de la qualité sont tellement présentes
dans les recherches quantitatives que ces études ne définissent plus le concept de qualité. Le choix
de I’outil d’évaluation de qualité définit alors le concept de qualité (Delaney, 2018). Conformément
a la liste de critéres a cocher, propre a I’outil sélectionné, un milieu est considéré de qualité ou non.
L’¢évaluation de la qualité selon des critéres extérieurs présente des forces, mais aussi certaines

limites.
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Les forces et les limites

En ce qui concerne les forces de cette approche, elle permet de cibler plus facilement les pratiques
qui ne correspondent pas a la qualité minimale requise et ainsi déterminer des objectifs précis afin
de les améliorer et de les harmoniser. Par exemple, en ayant un méme référentiel pour tous les
SGEE, il est alors possible d’assurer un suivi de la qualité. Selon des critéres de conformité
préétablis, le niveau de qualité peut alors étre évalué et un seuil minimal d’acceptabilité peut étre
instauré. 1l est ainsi possible de cibler des dimensions précises quant a I’amélioration continue des
SGEE (Caublot et al., 2014). Finalement, I’approche normative de la qualité permet de définir un
cadre de référence commun en ce qui concerne les données recueillies au regard de la qualité en

petite enfance.

En ce qui concerne les limites de cette approche, cette tendance a I’harmonisation des pratiques
favorables au développement des enfants qui correspondent a des criteres de qualité établis, les
mémes pour tous, souléve des inquiétudes notamment lorsque ceux-ci contrastent avec les
connaissances des acteurs et des actrices. Les personnes éducatrices ont une formation et une
expérience qui leur permettent de considérer les besoins et les singularités individuels des enfants
dont seule une approche collaborative et réflexive, intégrant les connaissances et les expertises des

acteurs et des actrices du terrain, permet de rendre compte.

La pertinence des criteres de qualité des outils standardisés, lorsqu’ils sont transposes dans des
contextes socio-éducatifs différents, est questionnable (Dahlberg et al., 2007; 2012; Delaney,
2018). Le danger de transposer les critéres de qualité dans différents contextes en petite enfance
consiste a amener une approche uniformisée de I'éducation et de I'apprentissage, qui ne tient pas
compte des particularités et des besoins individuels des enfants. Chaque contexte et chaque enfant
sont uniques, et nécessitent donc des approches pédagogiques adaptées a leurs spécificités. En
transposant de maniére rigide les criteres de qualité d'un contexte a un autre, on risque de négliger
les aspects culturels, sociaux et familiaux qui peuvent influencer le développement des enfants. Il
est donc essentiel de prendre en compte le contexte local et d'adopter une approche flexible et

contextuelle dans le domaine de la petite enfance (Dahlberg et al., 2007; 2012). De plus, selon
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Woodhead (1996), il ne peut y avoir un cadre mondial définissant la qualité puisque les critéres de
la qualité sont si nombreux, fagconnés par nos points de vue, nos valeurs et notre culture qu’ils ne
peuvent étre standardisés. Ces limites ouvrent donc sur la nécessité de sortir du langage de la
qualité, de la « critériologie », de la normalisation et des comparaisons de performance afin de se
soucier davantage des contextes et ainsi accueillir la contextualité, la subjectivité, les valeurs et le
provisoire (Dahlberg et al., 2012), ce que permet une approche subjective nommée « faire sens »

développée d’abord en réponse a 1I’approche normative.

2.1.1.2 L’approche subjective ou le « faire sens »

Dahlberg et ses collaborateurs (2007) reprochent a la qualité normative de proposer une seule
vision de la qualité sans considérer le contexte et la subjectivité intrinseque a ce concept.
L’approche subjective « meaning making » traduite par « faire sens », qui tente de répondre aux
critiques du concept de qualité normative, est plus présente en Europe et s’inscrit dans le paradigme
postmoderniste (Dahlberg et al., 2007; 2012). Ce paradigme reconnait que les connaissances sont
instables et que les faits peuvent étre contradictoires. Il vise une prise de conscience necessaire au
développement de la pensée dans une réalité qui est complexe (Pourtois et Desmet, 2012).
L’ approche subjective est critique de la place accordée aux contextes, aux valeurs et aux différentes
perspectives dans la définition des pratiques éducative dans les SGEE. Selon Dahlberg et ses
collaborateurs (2007), la qualité dans le domaine de la petite enfance prend une direction
dangereuse, car les systémes d’évaluation et d’amélioration de la qualité dont il a été question
précédemment s’inscrivent dans une société de surveillance et de productivité qui conduit au
controle par la qualité. Tout d'abord, cela peut conduire a une uniformisation des pratiques et a une
perte de la diversité et de la créativité dans I'éducation de la petite enfance. De plus, la société de
surveillance et de productivité peut conduire a une conception instrumentale de I'enfance dans
laquelle les enfants sont considérés comme des objets a évaluer et a contréler plutdét que comme
des sujets actifs et compétents. Il apparait donc essentiel de rééquilibrer le contr6le de la qualité en
éducation a la petite enfance avec une approche réflexive et participative du vécu des différents
protagonistes impliqués. En impliquant les personnes praticiennes, les parents et les enfants dans

la réflexion sur la qualité, il devient possible de tenir compte de différentes connaissances et
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perspectives de sorte a encourager le développement de chaque enfant dans son contexte et de

respecter ses droits.

Définition

Le « faire sens » se définit comme un « processus collectif d’interprétation, de critique et
d’évaluation, ou importe I’argumentation, la réflexion et le dialogue et ou la diversité et
I’incertitude sont traitées comme des valeurs fondamentales et non des faiblesses a contréler ou a
éradiquer » (Dahlberg et al., 2012, p. 27).

Le concept de « faire sens » a recours a un langage qui lui est propre et donne toute la place a la
contextualisation, aux valeurs, & la subjectivité, a I’incertitude et au provisoire (Dahlberg et al.,
2007; 2012). Ce langage met de coté 1’utilisation du terme « qualité » qui est chargé des valeurs

liées & I’approche normative.

La « qualité » selon le « faire sens »

Dahlberg et ses collaborateurs (2007) soulignent des problémes avec la définition de la qualité en
elle-méme. D’abord, la standardisation des critéres définissant la qualité soustrait a I’utilisation de
notre jugement. Comme le mentionnent Dahlberg et ses collaborateurs (2007) I’outil d’évaluation
définit une qualité normative. Les chercheurs et les inspecteurs définissent la qualité et sa mesure
dans les milieux, ce qui fait en sorte que les milieux désirent répondre aux criteres établis de
I’extérieur et n’utilisent pas leur jugement afin de définir leurs propres criteres (Dahlberg et al.,
2007; 2012). Sur ce point, ces auteurs soulignent I’importance du processus de la définition de ce
qui fait sens. En d'autres termes, il s'agit de la mise en commun des perspectives des acteurs et des
actrices d'un milieu particulier sur ce qui, pour eux, a du sens dans ce méme milieu. De plus, la
standardisation des criteres définissant la qualité néglige le fait que le concept de qualité est
dynamique, qu’il est constamment en mouvement et en changement. Bref, que le concept de qualité
est subjectif et relatif et qu’il se base sur des valeurs propres a chaque contexte socio-éducatif
(Dahlberg et al., 2007; 2012).
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L approche subjective ne propose pas une définition préétablie des pratiques favorables au
développement des enfants, considérant que la définition reléve de la perspective de celui qui les
définit, du moment ou il le fait et du contexte dans lequel cette définition est formulée (Sheridan,
2009). Par conséquent, cette définition est une coconstruction produite avec les perspectives des
experts, des professionnels, des gestionnaires, des parents et des enfants (Bigras et al., 2010; Lehrer
et al., 2015). Ceci implique inévitablement des défis. Réfléchir ensemble au concept de la qualité
ou plutdt aux pratiques qui font sens, échanger quant a la définition de chacun et considérer les
différentes perspectives demandent de I’ouverture d’esprit et un respect mutuel (Dahlberg et al.,
2007; 2012).

Le refus de la standardisation de la « qualité »

Selon Tobin (2005), les criteres qui définissent les pratiques favorables au développement des
enfants devraient étre propres a chacun des milieux et refléter leurs valeurs et leur contexte culturel.
Ces critéres ne doivent ni étre imposés ni tendre & une standardisation des milieux. Pour expliquer
ce point de vue, il souléve, entre autres, que les critéres présents dans les outils d’évaluation de la
qualité élaborés dans des contextes américains ne sont pas systématiquement applicables a tous les
contextes socio-éducatifs. Par exemple, les SGEE au Japon ne répondent pas aux standards de
qualité américains. Le ratio y est d’environ 1 adulte pour 30 enfants (1 :30), les enseignants
interviennent peu lors des conflits entre enfants sauf lorsque I’intégrité physique est en jeu. Malgré
tout, les enfants japonais se développent de fagon harmonieuse et arrivent a I’école primaire aussi
préts a satisfaire les attentes de 1’école que les enfants américains (Tobin, 2005). Tobin (2005)
soutient que pour évaluer la qualité en petite enfance, il faut accorder plus d'importance au
processus plutdt qu'a un produit final. En effet, le développement des jeunes enfants est un
processus dynamique et évolutif, et il est essentiel de prendre en compte les interactions, les
relations et les experiences dans I'évaluation de la qualité. Par consequent, l'utilisation du terme «
standard » est problématique en lui-méme, car il implique une uniformisation qui peut négliger les
besoins et les valeurs spécifiques de chaque environnement. Ainsi, plutdt que de chercher a imposer
des normes rigides, il est préférable de considérer les pratiques éducatives comme étant fluides et

évolutives. Cela permet de prendre en compte la diversité des contextes dans lesquels les enfants
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grandissent et de s'adapter aux besoins et aux valeurs de chaque famille et de chaque communauté.
En mettant I'accent sur le processus plutdt que sur un produit final standardisé, nous pouvons mieux

soutenir le développement et le bien-étre des jeunes enfants.

De méme, la standardisation des criteres définissant la qualité ne considere pas les différentes
perspectives. En outre, pour Dahlberg et ses collaborateurs (2007), une multitude de perspectives
est possible face a ce qu’est la qualité. De ce fait, il est impossible selon ces auteurs d’établir une
définition de la qualité, car elle varie selon notre perspective. Ainsi, I’approche subjective considére
chaque SGEE en tant que communauté démocratique ou les échanges et les débats ont leur place,
ce qui laisse place aux connaissances des individus. En effet, le caractere participatif est essentiel

dans cette approche.

En somme, la préoccupation principale de 1’approche subjective est ainsi de contextualiser les
pratiques favorables au développement harmonieux des enfants (Dahlberg et al., 2012). Pour ce
faire, une place importante est attribuée aux valeurs du milieu, a la subjectivite, aux incertitudes et
aux perspectives des différents acteurs et actrices (gestionnaires, professionnels et professionnelles,
enfants et parents). Le jugement des individus retrouve sa juste place et les criteres ne sont pas
définis par des experts extérieurs au contexte specifique. Ainsi, les critéres definissant la qualité ne
sont pas imposés par un outil de mesure, mais refletent plutdt les perspectives et les valeurs du
milieu. C’est pourquoi ils soulevent la pertinence d’établir un nouveau concept qui se rapproche

de leur vision postmoderniste, soit le « faire sens ».

Les forces et les limites

L’une des forces du « faire sens » est qu’elle permet une définition qui considere la diversité des
points de vue (Caublot et al., 2014). Elle implique de définir ce qui fait sens dans diverses réalités
culturelles, politiques, sociales et économiques et en considérant les familles et les enfants, ce qui

leur favorise leur engagement (Caublot et al., 2014).
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Les forces du « faire sens » résident, notamment dans son processus démocratique, la
coconstruction, qui permet aux contextes éducatifs en petite enfance d’agir en tant que communauté
démocratique. Cette approche donne aux acteurs et aux actrices, qu’ils soient enfants ou adultes, le
réle de citoyens engagés au sein de la communauté. La coconstruction est rendue possible par le
dialogue et I’autoréflexion des participants et participantes, ainsi que par la prise en compte d’une
diversité de perspectives (Dahlberg et al., 2012). Le « faire sens » implique de développer sa propre
perspective tout en restant ouvert au dialogue réflexif avec les autres, car cette mise en commun
favorise le développement de compétences de communication et de collaboration permet une
comprehension plus approfondie de leur SGEE, enrichit la réflexion et préparant ceux qui y

participent a étre des citoyens responsables (Dahlberg et al., 2012).

Parmi ses forces, le rejet des normes établies et 1’acceptation du fait que le concept de qualité est
complexe, diversifié et dynamique, le « faire sens » permet la redéfinition des pratiques, donc
I’évolution des pratiques professionnelles, I’actualisation et I’innovation. Elle permet de rendre les

pratiques visibles (Dahlberg et al., 2012).

Bien qu’elle présente des forces, I’approche du « faire sens » présente aussi certaines limites dans
son intention de définir les pratiques favorables au développement qui fasse sens pour chaque
milieu. En voulant s’adapter & chaque contexte, I’approche est difficile a mettre en place pour
s’assurer du respect de ses politiques et des réglementations qui régissent les contextes éducatifs
(Caublot et al., 2014). Le « faire sens » ne permet pas la mesure et le suivi de la qualité au méme
titre que la qualité normative, ce qui peut engendrer des défis pour les systemes qui vont rendre
compte des pratiques éducatives en SGEE. En effet, établir si un milieu offre la qualité adéquate
aux enfants devient un processus complexe lorsque ce suivi est effectué a large échelle. Mais telle
n’est pas I’intention de I’approche subjective qui est plutdt de mettre en place un processus de
dialogue permettant une réflexion critique chez les différents acteurs et actrices de la petite enfance.
L’approche subjective responsabilise les enfants, les personnes éducatrices, les parents et les
gestionnaires a réfléchir ensemble aux pratiques qui font sens pour leur milieu. L’échange et la

richesse des points de vue amenent a pousser plus loin la réflexion de ce qui fait sens pour leur
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SGEE. Cette approche incite & batir ensemble en se basant sur les valeurs communes. Le processus
redonne leur juste place aux différents acteurs et actrices des SGEE en les mobilisant et en les
considérant comme compétents. Elle n’impose pas une perspective hiérarchique qui définirait les
critéres de la qualité, et ce, sans égard au contexte socio-économique et culturel dans lequel les
pratiques sont mises en place. L’approche du « faire sens » requiert que les différents milieux
questionnent et réfléchissent d’abord aux critéres de qualité proposés afin de déterminer la
pertinence de ces criteres pour eux. En outre, il est soulevé que les divergences a différents points
de vue peuvent causer des situations conflictuelles dans la coconstruction du « faire sens » (Caublot
et al., 2014). Un processus démocratique de définition des pratiques qui font sens est complexe a

mettre en place.

En résumé, 1’approche normative utilise des outils bases sur des normes, souvent développés aux
Etats-Unis, et largement utilisés au niveau international, ce qui peut entrainer certains écueils
lorsque les singularités socio-éducatives ne sont pas prises en compte (Pastori et Pagani, 2017).
L’application de tels outils présente 1’avantage indéniable de permettre la comparaison et la
continuité entre les SGEE de divers pays. Cependant, une réflexion critique est nécessaire lorsque
ces outils sont utilisés dans des contextes socio-éducatifs différents afin d’éviter d’évaluer la qualité
des services sur la base de critéres qui n’appartiennent pas aux normes culturelles de ces SGEE
(Pastori et Pagani, 2017). Ainsi, les outils de mesure de la qualité ne doivent pas devenir ce qui

définit la qualité (Pastori et Pagani, 2017).

Quant a elle, I’approche du « faire sens » ne propose pas de définition de la qualité et reconnait la
valeur des différentes perspectives de tous les acteurs et les actrices. Le processus de définition est
priorisé au résultat, en misant sur la démocratie lors de discussions et d’échanges. Elle permet
d’amorcer une pensée réflexive sur les pratiques qui font sens dans le contexte. Cette approche
comporte des défis mentionnés plus haut. Dahlberg et ses collaborateurs (2012) mentionnent que
I’approche de la qualité normative et I’approche du faire sens releve de « position philosophique
tres différente [...et qu’il est] absurde de les comparer pour juger lequel est le meilleur ou quel est
le pire » (Dahlberg et al., 2012, p. 189).
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Dans le cadre de cette recherche interprétative, I’approche de « faire sens » sera retenue puisque, a
ce jour, les recherches en contexte extérieur dont les résultats pointent vers de faibles niveaux de
qualité éducative, sont davantage effectuées a I’aide d’outils standardisés. Le « faire sens »
permettra d’avoir accés aux perspectives d’enfants et de leur éducatrice afin de comprendre les

niveaux de qualité obtenus au regard du contexte extérieur de leur CPE.

2.1.2 Les différentes perspectives

En plus d’étre complexe a définir, comme nous I’avons vu dans la premiére partie de ce chapitre,
la deéfinition de la qualité varie selon le point de vue, I’expérience et la perspective de la personne
(Bush et Phillips, 1996). La perspective se définit par ses expériences, ses perceptions et sa
comprehension de son monde (Sommer et al., 2013), ainsi chaque parent, professionnel et
professionnelles, enfant ou chercheur et chercheuse peut avoir sa propre conception de ce
qu’implique la qualité. Promouvoir la diversité des perspectives quant a la qualité élargit donc ce

concept dynamique (Bigras, 2010).

La mise en relation des points de vue des différents acteurs et actrices d’un SGEE enrichit la
définition de ce qu’est la qualité pour ce milieu spécifique. Les similarités des points de vue
permettent de dégager les valeurs communes aux différentes personnes eévoluant dans le milieu
(Harrist et al., 2007). L’ouverture & la multitude de perspectives et a la diversité des points de vue
est fondamentale a cette approche. Le modele de Katz (1995) propose une vision sur les différentes
perspectives qui peut étre du haut vers le bas, de I’extérieur vers I’intéricur et également de

I’intérieur vers I’extérieur (Harrist et al., 2007).
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Parents Educatrices

Figure 2.1 Modele illustrant les diverses perspectives sur la qualité des services de garde
¢ducatifs a ’enfance. Adapté de Katz (1995) et Bigras (2010).

La perspective la plus fréguemment utilisée dans les recherches est la perspective du haut vers le
bas tout en étant de I’extérieur vers I’intérieur, donc la perspective du chercheur (Katz, 1995). Les
recherches avec une perspective de I’intérieur (personnes éducatrices) sont rares (Barros et Leal,
2015) et généralement combinées a une perspective de I’extérieur (Harrist et al., 2007). Comme
nous le verrons dans la prochaine section, la perspective de la base (enfants) demeure peu présente
au sujet du contexte extérieur et les arguments en faveur de la validité de leur contribution quant a
la réflexion sur la qualité des relations, de I'apprentissage et des environnements dans la petite

enfance sont toujours d’actualité (Clark, 2017).
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La perspective d enfants

Plusieurs obstacles ont mis un frein a la présence de perspectives d’enfants en recherche (Yilmaz-
Uysal, 2016). Le manque de considération envers eux (Mayall, 2002), la position de force de

I’adulte & leur endroit et la sous-estimation de leur potentiel (Hill, 2006) en sont des exemples.

La perspective des enfants permet de comprendre leur fagon de percevoir le monde qui les entoure.
Les points de vue de tous les acteurs et les actrices sont essentiels, incluant celui des enfants. En
revanche, le point de vue des enfants est moins entendu dans les recherches en petite enfance, tout
comme le point de vue des parents et des professionnels, comparativement a la mesure de la qualité
dans I’approche normative effectuée par des chercheurs (Bigras, 2010; Harrist et al., 2007; Katz,
1995; Robert-Mazaye et al., 2021). D’aprés Roberts-Holmes (2018), il faut distinguer la recherche
faite sur les enfants et la recherche faites avec les enfants. Ceci entraine un degré d’implication
différent. La recherche avec les enfants permet d’entendre leur voix, leur point de vue et leur
perspective. Cela demande aux chercheurs de « voir d’en bas » comme le nomment Draghici et
Garnier (2020), c’est-a-dire se mettre a hauteur d’enfant et percevoir selon leur perspective
(Draghici et Garnier, 2020). Les enfants sont alors considérés comme les specialistes des

expériences qu’ils vivent.

Une des caractéristiques de I’approche subjective de la qualité est qu’elle s’intéresse aux différentes
perspectives des individus, ce qui inclut la perspective des enfants (Sheridan 2009). Afin de laisser
place a la perspective des enfants en recherche, une distinction considérable est amenée quant a la
recherche menée sur I’enfant et la recherche menée avec ’enfant (Dahlberg et al., 2007; 2012;
Roberts-Holmes, 2018). S’intéresser directement aux perspectives des enfants, sans I’ intermédiaire
des parents ou des personnes éducatrices, leur donne accés au droit qu’ils ont de s’exprimer sur les
sujets qui les concernent (Cele, 2006; ONU, 1989; Roberts-Holmes, 2018; Zamani, 2017). A
propos du contexte extérieur en SGEE, les enfants étant les principaux concernés, doivent avoir la
possibilité¢ de s’exprimer individuellement sur ce sujet et leur perspective doit étre valorisee
(Zamani, 2017). Harrist et ses collaborateurs (2007) soulignent la pertinence, lors de recherches

ultérieures, d’inclure les perspectives d’enfants sur ce qui fait sens pour eux dans leur SGEE.
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L ’enfant, un coconstructeur du « faire sens »

Au sein de la société, le droit des enfants a s’exprimer et a étre entendu sur les questions qui les
concernent est de plus en plus reconnu (Correia et al., 2023). Par exemple, la participation des
enfants a la conception des plans d'urbanisme est en hausse, ce qui permet de mieux planifier les
environnements (Francis et Lorenzo, 2002). Cette participation des jeunes enfants présente
plusieurs avantages pour eux-mémes, pour les adultes qui les entourent et pour leur communauté
(Correia et al., 2023).

La participation des enfants semble se situer sur un continuum allant des recherches dans lesquelles
les adultes ont des opinions sur I’expérience de vie des enfants jusqu’aux recherches dans lesquelles
les enfants ont la possibilité de s'exprimer par eux-mémes (Nilsson et al., 2015). Les enfants, qui
ne forment pas un groupe démographique homogene puisqu’ils évoluent dans des contextes divers
et proviennent de milieux socio-économiques variés, doivent individuellement pouvoir exprimer
leur opinion (Dahlberg et al., 2007; 2012). De plus, les enfants ont une culture qui leur est propre
et est distincte de celle des adultes (Roberts-Holmes, 2018). La responsabilité de permettre aux
enfants de participer a la prise de décision compte tenu de leur &ge et de leur maturité incombe aux
adultes avec lesquels ils interagissent (Lansdownet al., 2014; Milne, 2005). L’enfant doit étre
considéré dans son unicité et sa complexité, et ce, dés son plus jeune &ge. L’approche du faire sens,
lui permet d’étre un coconstructeur de sa propre existence plutdt que d’étre réduit en catégories

mesurables.

En permettant aux enfants de jouer un réle actif dans la sociéte, ils gagnent en indépendance. Leur
participation est un élément essentiel de leur rdle de citoyen et de citoyenne a long terme,
développant leurs valeurs de démocratie, de dignite, de responsabilité et de sensibilité (Lansdown,
2005) et favorisant leur bien-étre (Hart et Brando, 2018). Leur participation profite également aux
personnes éducatrices en améliorant 1’organisation et le fonctionnement des services a leur offrir
(Hart, 1992).
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L’enfant est une personne compétente, un citoyen a part entiere, qui a sa propre voix, qui est un
acteur dans la société (Dahlberg et al., 2007; 2012; Malaguzzi, 1993). Malaguzzi (1993) insiste sur
le fait que les enfants sont riches en potentiel, qu’ils sont forts et compétents. Cette vision est en
opposition & un enfant incomplet que I’on doit réparer et qui serait également un récipient a remplir
de connaissances. Dans cette optique, il est tout a fait pertinent que I’enfant prenne part au

processus du « faire sens » au méme titre que les adultes.

Les perspectives selon la proximité avec /’enfant

A partir du modéle de Katz (1995), Harrist et ses collaborateurs (2007) ont développé un modéle
alternatif mettant en lumiere la proximité spécifique des personnes éducatrices ayant un grand
impact dans le quotidien des enfants. Ces chercheurs soulignent que la division entre les acteurs
extérieurs et intérieurs n’est possiblement pas la plus appropriée dans une approche de faire sens
(Harrist et al., 2007). lls reconnaissent que la définition de la qualité est complexe et propose un
continuum basé sur la proximité de la personne responsable de prodiguer les soins a I’enfant, allant
des personnes les plus pres de lui comme ses parents a celles plus éloignées de son vécu comme la

direction ou les législateurs (Harrist et al., 2007).

Distal Proximal

Figure 2.2 Modele illustrant la proximité des acteurs ou des actrices des SGEE. Adapté de
Harrist et ses collaborateurs (2007) et de Bigras (2010).
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La proximité qu’ont les individus de I’enfant influence leur définition de la qualité (Harrist et al.
2007). Dans cette recherche, les enfants sont ceux qui ont la plus grande proximité avec le contexte
extérieur du CPE. Les personnes éducatrices, quant a elles, ont une proximité avec le contexte
extérieur du CPE et avec les enfants. Selon le continuum de Harrist et ses collaborateurs (2007),
les parents et les personnes éducatrices sont situés les plus pres des enfants et, par conséquent, ont
une perspective de la qualité plus cohérente. Les gestionnaires qui font le pont entre d’un coté, le
personnel éducateur et les parents du SGEE et, de I’autre cOté, les fonctionnaires et les législateurs
ont une proximité moyenne avec les enfants influencant leurs perspectives face a la qualité.
Finalement, les fonctionnaires et les Iégislateurs sont situés a plus grande distance des enfants,
faisant ainsi en sorte que leurs perspectives de la qualité soient teintées de cet éloignement. Que
I’on soit chercheur, personne éducatrice, gestionnaire, parent, notre point de vue serait ainsi lié a

nos expériences et a notre réalité.

La perspective des personnes educatrices

Les recherches sur la perspective des personnes éducatrices sont, elles aussi, rares (Barros et Leal,
2015). Les personnes éducatrices ont a la fois une proximité avec les enfants et une perspective de
I’intérieur au regard du contexte extérieur. De plus, rappelons que la proximité de la personne
¢ducatrice avec I’enfant influence leur perspective et en augmente la cohérence (Harrist et al. 2007).
Les personnes éducatrices jouent un role clé¢ dans la mise en ceuvre d'une approche démocratique
avec les enfants en reconnaissant la compétence et I’expertise de I’enfant, puis en lui permettant de

jouer un role actif dans la construction du « faire sens » (Aasen et al., 2009).

La diversité des perspectives parait donc fondamentale dans une approche de « faire sens ». La
perspective d’enfant permet de les considérer comme étant les premiers concernés par le contexte
extérieur, alors que celle des personnes éducatrices provenant de I’intérieur et étant proximale a
I’enfant, est susceptible de s’alimenter pour faire sens, ensemble, du contexte extérieur dans lequel
ils évoluent au quotidien. Or, il existe peu de recherches qui ont examiné a la fois les perspectives

d’enfants et des personnes éducatrices sur le contexte extérieur en petite enfance au Québec.
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2.2 Le contexte extérieur : état des connaissances

Le contexte extérieur soutient le développement des habiletés motrices, socio-émotionnelles,
cognitives, augmente la capacité d’attention, réduit le niveau de stress et réduit le surpoids chez les
enfants (Flouri et al., 2014; Olsen et Smith, 2017). Les activités réalisées a 1’extérieur sont
également propices aux jeux de roles (Olsen et Smith, 2017), donc susceptibles de soutenir le
développement langagier. En effet, elles offrent un environnement riche, stimulant I'imagination et
favorisant les interactions sociales qui nécessitent I'utilisation du langage de maniére variée et
fonctionnelle. En ce qui concerne I’aménagement, les enfants d’age préscolaire qui n’ont pas acces
a des équipements fixes (p. ex., module de jeu) seraient plus actifs physiquement a I’extérieur
comparativement aux enfants y ayant acces (Bigras et al., 2012; Dowda et al., 2009; Lespérance,
2020).

L’état des connaissances permet de se rendre compte que les recherches antérieures abordent le
contexte extérieur sous I’angle de I’environnement, des activités et des interactions, et ce, selon la
perspective du chercheur (Canning, 2010), des parents (Jayasuriya et al., 2016; Kalish et al., 2010),
des personnes éducatrices (Ernst et Tornabene, 2012; Spencer et al., 2019) et des enfants
(Botsoglou et al., 2019; Clark, 2007; Greenfield, 2011; Merewether, 2018). Par ailleurs, les
recherches antérieures s’inscrivent, soit dans I’approche normative de la qualité, soit dans le « faire
sens ». Il existe de nombreuses recherches s’appuyant sur I'approche normative qui se sont
intéressées au contexte extérieur, a savoir I'environnement (Hu et al., 2015; Moore et Sugiyama ,
2007; Storli et Hansen Sandseter, 2019; Zhang et al., 2021), les activités (Becker et al., 2018; Hu
et al., 2015; Monti et al., 2019; Storli et Hansen Sandseter, 2019) et les interactions (Hu et al.,
2015; Storli et Hansen Sandseter, 2019; Tonge et al., 2019). Toutefois, comme notre projet s'inscrit
dans l'approche « faire sens », nous nous attarderons davantage aux recherches réalisées en
cohérence avec cette approche qui, elles, sont moins nombreuses. Les recherches présentées dans
I’état des connaissances qui suit ont toutes été réalisées aupres d’enfants d’aux plus de 6 ans. Par
conséquent, elles ont été conduites dans différents types de contextes éducatifs (p. ex., services de
garde éducatifs, éducation préscolaire), puisque I’dge de I’entrée a la maternelle différe d’un pays

a l’autre.
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De plus, certaines recherches ont combiné plusieurs perspectives, dont celle de 1’enfant, afin
d’obtenir un portrait plus complet du contexte extérieur en petite enfance (Ernst, 2018; Greenfield,
2011; Moore, 2015; Norddahl et Einarsdottir, 2015). Pour ce faire, elles ont opté pour 1’approche

Mosaique (Clark, 2001, 2005), ce que nous ferons également dans le cadre de cette recherche.

Dans les sections qui suivent, il est d’abord question des enjeux poussant vers I’approche Mosaique
(Clark, 2001, 2005) pour approfondir les perspectives sur le contexte extérieur. Puis, les recherches
approfondissant les perspectives au regard : a) de I’environnement, b) des activités et c¢) des

interactions en contexte extérieur, sont présentées.

2.2.1 Vers I’approche Mosaique pour approfondir les perspectives sur 1’extérieur

Considérer les perspectives des acteurs et des actrices concernés au quotidien dans les recherches
sur le contexte extérieur des SGEE est pertinent. En effet, les enfants et les personnes éducatrices
sont les premiers concernés par la cour de leur SGEE. Les études les plus récentes tendent
davantage a considérer la voix d’enfants et des personnes éducatrices. Toutefois, une recension des
écrits scientifiques révele qu'un écart existe entre la rhétorique et la pratique (Zhang, 2015).
Certaines recherches se disant centrées sur 1’enfant optent pour des collectes de données qui
n’accordent pas une véritable occasion aux enfants de s’exprimer en optant pour des méthodes

comme 1’observation non participante uniquement (Yilmaz-Uysal, 2016).

Drailleurs, Clark (2007) souléve I’intérét grandissant face aux perspectives d’enfants en recherche,
et plus spécifiquement en lien avec le contexte extérieur. Cependant, les recherches qui offrent la
possibilité aux enfants de s’exprimer sur leur contexte extérieur sont encore rares (Clark, 2007).
Plus il y aura d’études participatives sur ce sujet, plus les chercheurs et la société seront a méme
de comprendre ce que I’espace extérieur signifie pour les enfants (Clark, 2007). Les enfants
démontrent un intérét a participer a la recherche sur des sujets qui les concernent et a s’exprimer
sur leurs préférences ainsi que les raisons les justifiant (Ernst, 2018). Les enfants de 4 a 6 ans

participant a 1I’étude de Ernst (2018) se sont exprimés avec aisance concernant leurs préférences et
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sur les raisons justifiant celles-ci. Ceci démontre le potentiel d’implication d’enfants en tant
qu’acteurs et créateurs de savoirs. Considérant que les enfants ont des préférences qui leur sont
propres, la pertinence de les impliquer en tant qu’acteur clé dans les décisions relativement aux

contextes extérieurs est soulignée.

Plusieurs recherches affirmant faire de la recherche participative aupres d’enfants et de personnes
éducatrices n’utilisent que I’observation et les entretiens, les enfants ne participant pas au processus
de collecte de données (Yilmaz-Uysal, 2016). La responsabilit¢ d’écouter véritablement les
perspectives d’enfants incombe au chercheur ou a la chercheuse, qui doit s’assurer de la mise en
place d'une méthodologie et d'outils de collecte de données efficaces, qui soutiennent cette
démarche. Afin d’assurer une coconstruction entre les différents acteurs et actrices, I'approche
Mosaique (Clark, 2001, 2005) offre une méthodologie efficace, flexible et authentique (Greenfield,
2011) qui permet d’écouter les voix d’enfants d’age préscolaire sur leur contexte extérieur (Yilmaz-
Uysal, 2016). La validité de la recherche réside dans la prédominance des perspectives des
participants et des participantes sur celle du chercheur (Greenfield, 2011). L utilisation de plusieurs
outils permet aussi aux participants et aux participantes d’étre autonomes, de partager leurs
expériences de fagon diverse et d’obtenir des données fiables (Greenfield, 2011). Greenfield (2011)
souligne d’ailleurs que les moments les plus satisfaisants de I'étude ont été ceux ou les enfants ont
pris le contrdle total de la collecte des données. Quant au chercheur, il est devenu un participant
sous la direction des enfants. Les enfants guidaient le chercheur sur les moments a enregistrer, les
sujets a photographier et les notes de terrain a prendre. Les enfants sont allés jusqu’a mener des
entretiens entre eux, ce qui leur a permis de s’exprimer (Greenfield, 2011). Les sections suivantes
se poursuivent avec les recherches ayant utilisé 1’approche Mosaique afin de brosser un état des
connaissances des perspectives sur ’environnement, les activités et les interactions en contexte

extérieur.

2.2.2 L’environnement

L’environnement en contexte extérieur est 1’élément le plus étudié en comparaison aux activités et

aux interactions. Les recherches démontrent que le contexte extérieur est I’endroit de jeu de
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prédilection des enfants (Canning, 2010; Clark, 2007; Ernst, 2018; Greenfield, 2011; Norddahl et
Einarsdottir, 2015). Lors d’un entretien, a la question « Quel est ton endroit préféré a I’intérieur ?

» un garcon de trois ans a répondu « dehors » (Clark, 2007).

Les recherches ont démontré I’importance qu’accordent les enfants au contexte extérieur et, plus
specifiguement, leur intérét pour les environnements extérieurs qui leur permettent d’étre avec
leurs amis, de socialiser, mais aussi envers les endroits ou ils peuvent se retrouver seuls et laisser
libre cours a leur imagination (Clark, 2007). De plus, les enfants se soucient de 1’esthétisme de
I’aire de jeux (Norddahl et Einarsdottir, 2015). La recherche de Norddahl et Einarsdéttir (2015)
illustre que pour les enfants, la cour est partie intégrante de leur école. Au contraire, les personnes

enseignantes de cette étude percevaient les limites du cadre de 1’école au batiment.

Les changements de générations et la réglementation permettent de moins en moins aux enfants de
jouer librement a I’extérieur (Moore, 2015). La supervision des enfants de la part de 1’adulte est
constante en SGEE afin de veiller a leur sécurité. En résultent des aménagements extérieurs et des
intentions pédagogiques imposées par 1’adulte qui ne sont pas cohérents avec les préférences des
enfants. En effet, il existe un décalage avec les lieux souhaités par les enfants (secret et unique) ou
la supervision de I’adulte n’est pas souhaitée. Cependant, les enfants font preuve de résilience et
d’ingéniosité et construisent des lieux secrets qu’ils soient physiques ou symboliques, et ce, en
dépit des contraintes de temps, d’espaces et de moyens, ainsi qu’en étant conscients du regard
désapprobateur des adultes (Moore, 2015). La construction de cabanes a I’extérieur permet aux
enfants de développer leur imagination et leur créativité (Canning, 2010). L’acces a ces lieux
secrets est vital pour les enfants, ils le démontrent en construisant des lieux secrets uniques malgre
la réticence des adultes (Moore, 2015). Les personnes éducatrices en petite enfance devraient étre
sensibilisées a comprendre 1’attachement des enfants envers ces lieux secrets et a établir une
relation de confiance eux, pour ainsi leur permettre de se construire un lieu secret, malgré les

réglementations qui découragent les endroits ou ils peuvent se cacher (Moore, 2015).
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Le processus de coconstruction, quant a I’environnement en contexte extérieur, peut amener les
adultes a changer d’avis sur les jeux permis a I’extérieur ainsi que sur la pertinence ou non de
certaines consignes (Norddahl et Einarsdottir, 2015). Dans un processus démocratique, la diversité
des points de vue et des intéréts est considérée incluant les différents points de vue des enfants, qui
peuvent étre divergents de celui des adultes (Norddahl et Einarsdottir, 2015). Au sein d’un projet
de coconstruction dans le but d’aménager une nouvelle cour, les enfants étaient des acteurs de
changement, car ils ont pris part aux décisions les concernant. Ainsi, ils ont joué un role actif et

concret au sein de leur collectivité (Norddahl et Einarsdéttir, 2015).

Comme le démontre la recherche de Merewether (2018), les SGEE qui valorisent le contexte
extérieur et qui sont ouverts a apporter des changements a I’environnement a la suite des
suggestions d’enfants, combiné a 1’écoute des différentes perspectives, permettent de sortir des
idées préconcues. Cette ouverture et cette écoute ameénent plus loin la réflexion au regard du

contexte extérieur (Merewether, 2018).

La recherche de Greenfield (2011) portait sur la perspective d’enfants sur les expériences en
contexte extérieur au SGEE et sur le role des personnes eéducatrices a I’extérieur, ainsi que sur les
perspectives des personnes educatrices, de parents et du gestionnaire quant aux expériences des
enfants en contexte extérieur. Les éléments naturels de ’environnement (p. eX., branches et le sable)
ont été les éléments préférés des enfants, de méme que le toboggan, la forét, le bac a sable et les
balancoires. La piste cyclable semblait étre appréciée des enfants, en particulier le monticule
permettant d’aller plus vite a vélo bien qu’il n’ait pas été congu a cet effet. Les parents ont rapporté
que, a la maison, les enfants parlaient beaucoup de leurs photos prises dans le cadre de cette
recherche. Les enfants montraient leurs photos a leurs pairs d’autres groupes et aux différents

adultes.

La recherche de Botsoglou et ses collaborateurs (2019) révele que I'approche Mosaique (Clark,
2001, 2005), et les approches centrées sur I'enfant en général, peut avoir des effets positifs en

termes de changements dans la qualité globale des SGEE. Les résultats de cette étude démontrent
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que la participation des enfants pourrait étre une alternative aux évaluations qui utilisent des outils
standardisés (Botsoglou et al., 2019). Selon Botsoglou et ses collaborateurs (2019), les enfants agés
de 4 a 5 ans sont conscients de I'environnement et des besoins distincts de leurs SGEE. Les
suggestions des enfants recueillies avec I'approche Mosaique (Clark, 2001, 2005), corroboraient
les items ayant obtenu les scores les plus faibles, dans le prétest a I’aide de 1’outil standardisé Early
Childhood Environment Rating Scale, Revised (ECERS-R, Harms et al., 1998; 2004) évaluant la
qualité des environnements d’apprentissage en petite enfance. Cela confirme que les enfants de 4
a 5 ans peuvent participer activement aux évaluations, a la prise de décision et a la définition des
objectifs, bien que traditionnellement, ces responsabilités incombent aux adultes (Botsoglou et al.,
2019). En outre, les enfants de cette étude ont démontré des gains en termes de motivation, de
satisfaction personnelle, de confiance en soi et de bien-étre (Botsoglou et al., 2019). Toutefois, en

raison de la petite taille de I'échantillon, les résultats doivent étre considérés avec prudence.

2.2.3 Les activités

Les activites en contexte extérieur sont un aspect moins étudié que 1’environnement dont il a été
question a la section précédente. Les activités incluent la panification, les activités proposées par

la personne éducatrice, le jeu mené par I’enfant et le matériel.

Les perspectives d’enfants et des personnes éducatrices peuvent étre en opposition (Moore, 2015),
notamment en ce qui concerne I’implantation de Looses parts (Spencer et al., 2019). Les Looses
Parts comprennent une variété de picces détachées, d’objets et de matériaux naturels ou
synthétiques que les enfants peuvent manipuler de diverses maniéres (Flannigan et Dietze, 2017).
Bien que les recherches demontrent que les Looses parts permettent aux enfants d’expérimenter
par le jeu et de créer de nouvelles possibilités de jeu, il existe un vide scientifique quant a la
perspective du personnel éducateur en petite enfance au regard des avantages et des défis liés a ces
Looses parts en contexte éducatif (Spencer et al., 2019). La recherche de Spencer et ses
collaborateurs (2019) démontre qu’avant I’implantation de Looses parts, les personnes éducatrices
identifiaient des défis portant sur les aspects pratiques (entreposage et conservation du matériel) et

avaient une appréhension quant a leur utilisation. L’intégration de Looses Parts a semblé
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augmenter la prise de risque chez les enfants, tout en modifiant I’attitude des personnes éducatrices
face a la prise de risque, illustré en outre par I’accroissement de leur niveau de confort pour ce type
de jeu (Spencer et al., 2019). Etablir des relations avec les acteurs et les actrices en SGEE améne
plus loin la réflexion et la compréhension du contexte extérieur en SGEE (Spencer et al., 2019).
Par exemple, des étudiants et des étudiantes en éducation a I’enfance, n’ayant pas encore été exposé
a la perspective d’enfants sur le contexte extérieur, percevaient que les ameénagements des parcs
comme étant plus propices aux activités éducatives comparativement aux aménagements plus
naturels comme les boisés (Ernst et Tornabene, 2012). Elles envisageaient donc, pour leurs futures

carriéres, d’exploiter ce type d’environnement avec les enfants (Ernst et Tornabene, 2012).

La prise de risque serait, quant a elle, rarement présente dans les différents milieux observés (Hu
et al., 2015). Les craintes liées a la sécurité en contexte de jeu extérieur limiteraient les occasions
des enfants a prendre des risques, et ce, en dépit du fait que la prise de risque soit essentielle au
développement global des enfants (Little et al., 2011). Selon Waller et ses collaborateurs (2017),
le souci face a la sécurité en contexte extérieur est omniprésent dans plusieurs pays. Dans les
derniéres décennies, une tendance a éliminer les risques probables pour les enfants lors des activités
extérieures se dessine. Cependant, la prise de risque n’a pas que des aspects négatifs, comme les
blessures, et il est possible de la permettre aux enfants tout en limitant I’exposition aux dangers
(Waller et al., 2017). Au-dela de laisser les enfants aller dehors, il faut leur offrir des contextes
extérieurs stimulants physiquement, pour leur curiosité, qui les motivent a explorer et a résoudre
des problémes ainsi qu’a relever de nouveaux défis (Greenfield, 2007). Les parents et les personnes
éducatrices doivent étre sensibilisés a I’importance du contexte extérieur favorisant le

développement des enfants, tout en étant sécuritaire et en offrant des défis moteurs (Hu et al., 2015).

La sensibilisation des personnes éducatrices quant a I’importance du contexte extérieur est
primordial puisqu’elle joue un réle direct sur les activités qui y sont offertes et qui s’y déroulent
(Kuh, 2014). Afin d’offrir aux enfants un contexte extérieur favorisant leur développement global,
les personnes éducatrices doivent investir du temps a I’extérieur et prioriser les jeux extérieurs avec

leur groupe d’enfants (Kuh, 2014). Le programme éducatif pour les services de garde a I’enfance
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Accueillir la petite enfance (MF, 2019), spécifie qu'une journée type en SGEE doit contenir
minimalement une période de jeu a I’extérieur. Cette période devrait favoriser le jeu actif, la
motricité globale et le contact avec la nature (MF, 2019). Cependant, selon plusieurs études d’ici
et d’ailleurs, le contexte extérieur ne serait pas suffisamment valorisé chez les personnes
éducatrices et les activités extérieures seraient peu planifiées (Hu et al., 2015; Leggett et Newman,
2017; Lespérance, 2020). De plus, les sorties a I’extérieur seraient plus limitées pendant la saison

hivernale (Lespérance, 2020).

A cet égard, les écrits soulignent qu’il parait nécessaire d’améliorer I’accés a une variété d’activités
extérieures et les compétences des personnes éducatrices dans 1’organisation de ces activités. Il
serait aussi important de réduire les disparités entre les milieux afin de soutenir davantage le
développement de tous les enfants (Hu et al., 2015). Une durée accrue d’heures de formation

initiale et de formation continue dans ce domaine serait aussi a privilégier (Lespérance, 2020).

L’état des connaissances suggere que le contexte extérieur est moins étudié que I’environnement
intérieur. De plus, nous observons un certain intérét pour la perspective des personnes éducatrices.
L’état des connaissances également démontre que les activités en contexte extérieur sont peu
planifiées, que les personnes éducatrices ont en téte un souci pour la sécurité au détriment de la
prise de risque, que les perspectives d’enfants et des personnes éducatrices peuvent s’opposer, mais

que la coconstruction est un moyen de faire évoluer les perspectives.

2.2.4 Les interactions

Les interactions sont 1’aspect le moins étudié en contexte extérieur. D’abord, avec 1’approche
normative de la qualité, il est plus difficile d’utiliser les outils standardisés a I’extérieur puisqu’ils
n’ont pas été congus a cet effet (Tonge et al., 2019). Plusieurs facteurs peuvent rendre ardues les
recherches s’intéressant aux contextes extérieurs (Tonge et al., 2019). D’une part, la grandeur de
I’espace ajoute une difficulté pour les observateurs qui doivent entendre les interactions. De plus,

ces interactions sont nombreuses, puisque les personnes éducatrices interagissent avec les enfants
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d’autres groupes lorsque plusieurs groupes utilisent la cour simultanément. D’autre part, la nature
des interactions a I’extériecur releve davantage du langage non verbal (Tonge et al., 2019).
S’intéresser aux perspectives d’enfants et des personnes éducatrices quant aux interactions en

contexte extérieur malgré ces défis semble pertinent pour combler ce vide de connaissances.

Bien que le rble des personnes éducatrices soit « d’accompagner les enfants dans leurs
apprentissages lorsqu’ils jouent dans la cour ou au parc, comme ils le font dans le contexte
d’activités a ’intérieur » (MF, 2019, p. 35), les interactions entre elles et les enfants sont moins
fréquentes a I’extérieur comparativement a ’intérieur (Leggett et Newman, 2017). Les personnes
éducatrices sont aussi peu impliquées aupres des enfants dans ce contexte extérieur (Leggett et
Newman, 2017).

Les personnes éducatrices percevraient aussi que leur réle en est un de surveillance en contexte
extérieur (Leggett et Newman, 2017; Lespérance, 2020; Moore, 2015). Des tensions divisent le
contexte intérieur et extérieur, ce qui peut étre attribué au manque de connaissances des personnes
éducatrices quant au potentiel du jeu extérieur dans les apprentissages et le développement des
enfants. Les inquiétudes face a la sécurité distraient les personnes educatrices et nuisent a leur
implication aupres des enfants a I’extérieur (Hu et al., 2015; Leggett et Newman, 2017). En outre,
I’interaction a I’extérieur entre les enfants et les adultes importe plus aux enfants (Norddahl et
Einarsdéttir, 2015). Canning (2010) souligne aussi que la combinaison d’un environnement
flexible, la présence de relations positives entre la personne éducatrice et les enfants, mais

également entre les enfants, faciliterait 1’exploration des intéréts des enfants en contexte extérieur.

Lorsqu’il est question des interactions en contexte extérieur, I’état des connaissances suggere qu’il
est peu étudié par les deux approches. Les outils d’évaluation standardisés ne sont pas adaptés a
I’étude des interactions en contexte extérieur. Quant aux perspectives, celle d’enfants parait

manquante.
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Enfin, dans les recherches qui permettent un échange entre les perspectives d’enfants et des
personnes éducatrices et qui permettent une coconstruction de ce qui fait sens dans le contexte
extérieur de la petite enfance (environnement, activité et interactions), les enfants exerceraient une
certaine influence sur le changement de perspective des personnes éducatrices (Botsoglou et al.,
2019; Moore, 2015; Norddahl et Einarsdottir, 2015; Spencer et al., 2019). Qu'il s'agisse de Looses
parts (Spencer et al., 2019), de lieux secrets (Moore, 2015), de I’importance du contexte extérieur
dans le quotidien des enfants (Norddahl et Einarsdottir, 2015), ou de I’amélioration de la qualité
(Botsoglou et al., 2019), la coconstruction entre les enfants et les personnes éducatrices a permis
de pousser la réflexion plus loin et de générer des améliorations de ce qui fait sens dans le contexte
extérieur en se basant sur ce qui fait sens dans leur propre SGEE. Toutefois, les recherches
antérieures se sont largement concentrées sur I’environnement. Or, les activités et les interactions
font également partie du programme éducatif Accueillir la petite enfance (MF, 2019). Ainsi, afin
d’avoir une vision riche du contexte extérieur en CPE, la nécessité de regards multiples s’ impose,

et ce, au regard de I’environnement, des activités et des interactions.

2. 3 Les objectifs de la recherche

En cohérence avec ce qui précéde, la présente étude poursuit 1’objectif général de brosser un
portrait des perspectives des personnes éducatrices et d’enfants de 4-5 ans en CPE au regard du

contexte extérieur. Plus spécifiquement, elle vise a :

a) décrire? la perspective d’une personne éducatrice en CPE au regard de I’environnement, des

activités et des interactions en contexte extérieur; b) documenter? les perspectives des enfants de

2 La perspective de I’éducatrice sera décrite puisqu’elle sera issue d’entrevues.

3 Les perspectives des enfants seront documentées en interprétant le plus fidélement possible leurs propos et les
artefacts qu’ils auront produits.
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4-5 ans en CPE au regard de I’environnement, des activités et des interactions en contexte extérieur;
c) identifier les harmonies et les désaccords entre la perspective de la personne éducatrice en CPE
et celles d’enfants de 4-5 ans au regard de I’environnement, des activités et des interactions en

contexte extérieur.
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CHAPITRE 111

METHODOLOGIE

Cette recherche s’intéresse a la perspective d’enfants de 4 a 5 ans et des personnes éducatrices sur
le contexte extérieur en CPE et s’inscrit dans le paradigme interprétatif. Ce chapitre présente
I’approche méthodologique préconisée, les participants et les participantes, ainsi que les étapes de
leur recrutement. Nous décrivons également les outils de collecte de données et leurs procédures
d'administration, ainsi que I'analyse des données prévue. Nous présentons également les critéres de
rigueur scientifique de la recherche qualitative, le milieu retenu pour la réalisation du projet de

recherche, ainsi que les considérations éthiques.

3.1 L’approche méthodologique

Poursuivant I’objectif général de brosser un portrait des perspectives d’enfants de 4-5 ans et de leur
éducatrice en CPE au regard du contexte extérieur, la présente recherche a une visée compréhensive
et se situe dans une posture épistémologique interprétative. Les paradigmes induisent diverses
visions du monde (Fourez et Larochelle, 2002). Ils comportent des croyances, des valeurs, des
connaissances qui influencent notre vision des choses. Ces paradigmes sont appelés a fluctuer, a
évoluer au fil du temps et des nouvelles connaissances. Le paradigme interprétatif, quant a lui,
suppose que les réalités sont multiples, changeantes et que la connaissance est subjective (McEwen
et Wills, 2023). Les recherches qui s’appuient sur une posture interprétative explorent les réalités
selon les perceptions des participants et des participantes. La recherche qualitative/interprétative
vise donc a comprendre les expériences telles qu’elles sont vécues par ces derniers (Savoie-Zajc,

2018). De plus, selon cette posture, les participants et les participantes sont actifs dans le processus
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de recherche (Fortin et Gagnon, 2016). La recherche qualitative interprétative permet de susciter
I’engagement des participants et des participantes, notamment des personnes praticiennes,
puisqu’elle souléve des questions qu’ils/elles rencontrent dans leur cadre professionnel (Savoie-
Zajc, 2018). La démarche du chercheur ou de la chercheuse demeure souple, elle s’oriente et
s’ajuste en considérant le contexte (Savoie-Zajc, 2018). Les connaissances issues de ces recherches
sont alors le reflet d’un contexte particulier a un moment défini (Savoie-Zajc, 2018). Les propos
rapportés par les personnes éducatrices dans les entretiens et lors des échanges durant les activités
serviront a décrire leur perspective. La documentation recueillie permettra de documenter la

perspective d’enfants.

Les avantages de la recherche qualitative/interprétative sont nombreux. Les participants et les
participantes disent se sentir respectés, ecoutés et valorisés (Savoie-Zajc, 2018). De plus, la
recherche qualitative interprétative permet de mettre en lumiere la complexité des pratiques. Aussi,
elle engendre des résultats cohérents avec les réalités du terrain et avec le contexte. Elle offre aux
personnes praticiennes d’ajuster leurs pratiques de fagon éclairées (Savoie-Zajc, 2018). De plus,
elle permet d’inclure les enfants dans la recherche, ce qui correspond exactement aux objectifs de

cette recherche.

En ce qui concerne les participants et les participantes enfants, il importe de préciser que la
recherche avec de jeunes enfants présente des défis méthodologiques pour bien saisir leur vision
du monde. D’abord, l'intérét pour les perspectives des enfants implique de les écouter (Clark,
2007). Une méthodologie centrée sur I'enfant permet alors de considérer sérieusement sa voix
(Roberts-Holmes, 2018). Une distinction notable existe entre la recherche faite sur les enfants et la
recherche faite avec les enfants. Dans les recherches effectuées avec les enfants, ces derniers sont
considérés comme des individus a part entiére et des experts de leur propre vie (Roberts-Holmes,
2018). Cependant, il existe naturellement un désequilibre de pouvoir dans la relation entre I'adulte
et I'enfant. Pour tenter de minimiser ce déséquilibre, le chercheur ou la chercheuse qui méne une
recherche avec les enfants se place en position dapprenant et leur donne la position d'experts

(Merewether, 2018). Une relation égalitaire entre le chercheur ou la chercheuse et les personnes
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participantes est a privilégier dans ce type de recherche afin que leur perspective puisse en émerger
(Danic et al., 2006). Dans cette optique, le chercheur ou la chercheuse n’usera pas d’autorité envers

les enfants participants ni les personnes éducatrices.

3.1.1 L’approche Mosaique

Pour permettre une écoute sérieuse des personnes participantes, enfants comme adultes, ainsi
qu’une relation égalitaire avec le chercheur ou la chercheuse, Clark a proposé au début des années
2000 une nouvelle approche de recherche, 1’approche Mosaique (Clark, 2001, 2005). Celle-ci se
définit en tant qu’approche de recherche participative multiméthodes qui rassemble des éléments
provenant de différentes sources pour créer une « mosaique » des perspectives des enfants
(Merewether, 2015). Plus précisément, elle implique 1’utilisation d’un ensemble de méthodes:
I’observation, le tour guidé, I’entretien avec la personne éducatrice et avec 1’enfant, le dessin, la
photographie prise par I’enfant et la conception de plan représentant la cour (Roberts-Holmes,
2018). Ensuite, les différentes piéces sont assemblées pour obtenir une image plus compléte de
I’expérience de ’enfant, d’ou le terme mosaique. C’est également une approche qui inclut les
participants et les participantes dans 1’interprétation de la documentation recueillie, leur permettant
alors de refléchir a leurs propres perspectives et expériences vécues (Clark, 2017). C’est ainsi
qu’elle parvient @ mieux comprendre leur perspective sur le monde qui les entoure (Clark, 2017).
L’approche Mosaique (Clark, 2001, 2005) peut étre utilisée aupreés d’un seul enfant ou avec un
petit groupe d’enfants. La collecte de données est alors réalisée avec I’enfant et non sur lui (Yilmaz-
Uysal, 2016), en cohérence avec une vision de 1’enfant comme un étre compétent, une personne a
part entiére et un acteur social (Clark, 2005). L’approche Mosaique s’inscrit dans 1’approche
nommée Children’s perspectives Qui Vise a « valoriser I’existence d’une perspective propre aux
enfants qui doit étre reconnue et prise en compte par les adultes » (Draghici et Garnier, 2020, p.
19). Plus largement, le mouvement des Childhood Studies promeut I’influence et le pouvoir d’agir

des enfants en recherche (Robert-Mazaye et al., 2021).

L’approche Mosaique (Clark, 2001, 2005) est d’autant plus pertinente dans une vision subjective

de la qualité comme le « faire sens », puisqu’elle permet la coconstruction de ce qui fait sens selon
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le contexte particulier d’'un SGEE. Cette approche (Clark, 2001, 2005) permet d’entendre les
perspectives d’enfants, mais aussi celles d’adultes (personnes éducatrices, personnes enseignantes,
gestionnaires, parents) sur leur vie, leurs intéréts et leurs préoccupations (Clark, 2005). Ainsi, tous
les acteurs et les actrices, enfants comme adultes, participent a la coconstruction dans un dialogue
réflexif. Les enfants jouent alors un rdle actif dans la construction de « faire sens » avec leurs pairs,
leur personne éducatrice et le chercheur ou la chercheuse (Canning, 2010). Leurs perspectives étant
situées parmi les perspectives de leur personne éducatrice, tous étant co-chercheurs et co-
chercheuses dans la recherche (Draghici et Garnier, 2020). De plus, cette approche s’adapte a une
variété de contextes éducatifs de la petite enfance, et ce, tant a I’intérieur qu’a I’extérieur.
Greenfield (2007) renforce I'idée que I'approche mosaique est une approche efficace, flexible et

authentique & utiliser dans le cadre de recherches impliquant de jeunes enfants.

Pour toutes ces raisons, la présente recherche adopte 1’approche Mosaique (Clark, 2001, 2005) de
sorte a parvenir a une compréhension approfondie des perspectives d’enfants et de leur éducatrice.
L’un des aspects essentiels au succes d’une recherche menée avec 1’approche Mosaique est, pour
le chercheur ou la chercheuse, de prendre son temps a chacune des étapes du projet, en particulier
lorsqu’il s’agit de se familiariser avec le fonctionnement du milieu, de créer une relation de
confiance avec les enfants et les personnes éducatrices et d’écouter les participants et les
participantes (Clark, 2017). L’écoute des jeunes enfants ne se limite pas au langage verbal, elle
inclut tous les sens (Roberts-Holmes, 2018). La multitude de méthodes de collectes de données
encourage cette écoute et permet a un plus grand nombre d’enfants de coconstruire la recherche en
fonction de leurs capacités (Clark, 2017). Ce faisant, dans le cadre d’un projet de recherche mené
avec I’approche Mosaique (Clark, 2001, 2005), une grande quantité de matériel de recherche est
générée. Ainsi, une telle approche multiméthode requiert un grand investissement de temps et de

la patience de la chercheuse (Clark, 2017).

En raison du temps requis, de 1’intérét de donner une voix & un grand nombre de co-chercheurs et
de co-chercheuses, et de la quantité de matériel généré, I'étude d’un seul groupe de CPE est

privilégiée dans ce projet de recherche. Cette recherche se déroule donc dans un seul groupe
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d’enfants de 4 a 5 ans en CPE, ce qui permettra d’avoir recours a 1'approche Mosaique (Clark, 2001,
2005), et ainsi, analyser en profondeur le matériel issu des différentes méthodes de collectes de
données. Il sera alors possible de brosser un portrait des perspectives d’enfants de 4-5 ans et de
leur éducatrice en CPE en ce qui concerne I'environnement, les activités et les interactions en

contexte extérieur.

3.2 Les participants et les participantes a la recherche

Cette recherche s’intéresse aux perspectives d’enfants de 4 a 5 ans et de leur éducatrice au regard
de I’environnement, des activités et des interactions en contexte extérieur. Les participants et les
participantes sont les 10 enfants d’un groupe de 4 a 5 ans en CPE et la personne éducatrice titulaire

de ce méme groupe.

Plusieurs criteres ont permis de délimiter le cas retenu pour la présente recherche, ceux-ci étant
précisés sur ’affiche utilisée lors du recrutement. Pour participer, il était mentionné que nous
recherchions des participants et des participantes répondant a quatre critéres de selection. Le
premier critére de sélection était d’étre la personne éducatrice titulaire d’un groupe d’enfants agés
de 4 a 5 ans en CPE. En se cbtoyant quotidiennement, les participants et les participantes, les
enfants et la personne éducatrice, avaient déja établi un lien de confiance entre eux nécessaire a
une recherche effectuée avec I’approche Mosaique. Le deuxiéme critére était d’avoir complété une
formation initiale en petite enfance, soit de niveau collégial ou universitaire. 1l est démontré dans
les écrits que cette formation a un effet positif sur la qualité (Bigras et Gagné, 2016). Comme
troisieme critére, la personne éducatrice devait détenir minimalement cinq années d’expérience
dans le CPE ou était menée la recherche afin qu’elle ait une connaissance approfondie du contexte
extérieur dont il sera question. Le nombre d'années d'expérience de la personne éducatrice a des
associations inconstantes avec la qualité selon différentes études, y étant parfois associé
positivement, d’autre fois négativement, ou d’autre fois n’y étant pas du tout relié¢ (Slot, 2018). Le

quatrieme critere concernait la capacité de la personne éducatrice & s’exprimer en frangais.
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La personne éducatrice devait travailler dans un CPE situé dans la grande région de Montréal et
disposer d’une cour. La personne éducatrice devait avoir acces a une cour extérieure afin de
permettre le déroulement des différentes méthodes de collectes de données. Les parents des enfants
de 4-5 ans du groupe de la personne éducatrice devaient consentir a ce que ceux-ci participent a la

recherche. Qui plus est, le consentement de chacun des enfants du groupe devait aussi étre obtenu.

3.2.1 Lamodalité et le recrutement

Afin d’assurer le recrutement de la personne éducatrice en CPE et des enfants de son groupe de 4-
5 ans, une publication a été affichée sur la plateforme Facebook de I’Equipe de recherche Qualité
des contextes éducatifs de la petite enfance ciblant des milieux se trouvant sur 1’ile de Montréal.
Les personnes éducatrices intéressées devaient se manifester avant la date limite annoncée, soit une
dizaine de jours aprés la publication de I’annonce. A la date limite, une seule personne éducatrice,

respectant les critéres de sélection, s'est portée volontaire.

Par la suite, la chercheuse a contacté par courriel la personne éducatrice volontaire. Il a été convenu
avec elle de tenir une rencontre par visioconférence. Un échange d’une durée estimée a 20 minutes
a permis de Vvérifier que la personne éducatrice réponde aux critéres de sélection mentionnés
précédemment. De plus, la chercheuse s’est assurée que la personne éducatrice et le groupe
d’enfants étaient disponibles pour la collecte de données prévue a I’automne 2022. La personne
éducatrice de rotation, effectuant la cinquiéme journée au sein du groupe, ne souhaitait pas
participer a la recherche. La coconstruction a donc été effectuée seulement en présence de la

personne éducatrice titulaire du groupe.

Lors de I’échange effectué en visioconférence, les limites et les attentes de la chercheuse et de la
personne éducatrice ont été discutées, notamment le désir réel de collaborer et 1’engagement
demandé¢ de part et d’autre. La personne éducatrice a été informée de la nécessité de laisser une
place a la chercheuse aupres des enfants au quotidien. De plus, il a été convenu que la chercheuse

n’utiliserait aucune autorité envers les enfants et la personne éducatrice, mais développerait une
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relation égalitaire avec eux. En revanche, la personne éducatrice et les enfants participeront a un

processus de coconstruction de ce qui fait sens pour eux dans leur contexte extérieur.

Une fois I’éducatrice choisie, des formulaires de consentement ont été distribués pour s’assurer que
le CPE et les enfants du groupe souhaitent aussi participer. Pour ce faire, trois types de formulaires
ont été émis. Un premier formulaire de consentement a été adressé a la gestionnaire du CPE
(Annexe F), en format numérique par courriel. Le deuxiéme formulaire s’adressait a 1’éducatrice
(Annexe G). Celui-ci lui a éte remis en main propre et en format papier. Le dernier formulaire était
a I’intention des parents (Annexe H) afin de demander le consentement pour la participation de

leur enfant & la recherche. C’est la gestionnaire du CPE qui I’a transmis par courriel aux parents.

3.2.2 Laprésentation du milieu retenu

Pour la présente recherche, nous avons retenu la participation d’une éducatrice d’'un CPE qui se
situe dans un quartier central de Montréal. Ce CPE accueille 80 enfants a I’intérieur de neuf groupes
d’enfants d’ages définis, dont un groupe de 10 poupons, un groupe d’enfants de 18 mois, un groupe
de 8 enfants de 2 ans, un groupe de 8 enfants de 2-3 ans, un groupe de 8 enfants de 3 ans, un groupe
de 8 enfants de 3-4 ans et trois groupes de 10 enfants de 4 a 5 ans. Ce CPE a la particularité d’étre
situé au cceur d’un parc municipal. Il est pourvu d’une cour qui s’est vue rétrécie lors de travaux
d’agrandissement du batiment, il y a une dizaine d’années. La cour est désormais utilisée par les
poupons et les enfants des groupes les plus jeunes, soit les 2 a 3 ans. Quant aux enfants de plus de
3ans, ils utilisent le parc municipal au ceeur duquel le CPE se trouve. Lors des activités a 1’extérieur,
soit dans la cour ou au parc, les éducatrices du CPE interviennent avec 1’ensemble des enfants et

non seulement avec les enfants de leur groupe.

L’¢éducatrice participante a la recherche est titulaire d’un des trois groupes d’enfants de 4-5 ans.
Elle travaille dans ce CPE depuis 1995 et elle a complété sa formation technique en éducation a
I’enfance en 1990. L’éducatrice cumule 33 années d’expérience presque exclusivement aupres

d’enfants de 4-5 ans. Elle est &gée de 56 ans. Ses motivations a participer a la recherche relévent a
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la fois d’un intérét quant a I’extérieur, mais aussi d’un désir d’amélioration de I’expérience vécue
par les enfants a I’extérieur. Lorsque 1’éducatrice est questionnée sur les bienfaits pour les enfants
de jouer a I’extérieur, elle répond : « C’est primordial pour un corps sain. Un enfant, pour qu’il
puisse se développer, a besoin d’explorer, mais aussi avoir de [’air, avoir la chance de connaitre
autre chose que les quatre murs et voir [’environnement changer, les saisons. Pour moi c’est un

plus. C’est primordial beau temps mauvais temps ». (Educatrice, entretien de début)

Les enfants participants a la recherche sont les 10 enfants du groupe de 4-5 ans, dont I’éducatrice
participante est la titulaire. Tous les enfants du groupe ont obtenu le consentement parental pour
participer a la recherche et ont consenti# a leur tour a y participer. Les enfants participant a cette
recherche parlaient tous francais, ce qui facilite les échanges et la compréhension. Bien que les
enfants participant a cette recherche parlent francais, ce qui facilite les échanges et la
comprehension, l'approche Mosaique (Clark, 2001, 2005) vise a entendre tous les enfants, y
compris ceux ayant des besoins particuliers. Les outils de coconstruction sont adaptables, ainsi
aucun critére de sélection autre que le consentement n'a été requis pour les enfants. Au début de la
collecte, les enfants étaient &gés entre 4 ans et 1 mois et 4 ans et 11 mois. Le groupe comptait trois

filles et sept garcons.

3.2.3 L’établissement d’un premier contact avec les enfants

Avant d’amorcer la collecte de données, un livre, sous forme d’album, a été confectionné par la
chercheuse en collaboration avec I’éducatrice (Merewether, 2015). Ce livre a été raconté aux
enfants, par la chercheuse lors du premier contact dans le groupe. Il a permis de présenter la

chercheuse, I’objectif de sa présence dans le groupe, la durée, les différentes possibilités

41l avait été prévu que les enfants qui n’auraient pas obtenu le consentement de leur parent pourraient participer aux
activités proposées s’ils le désiraient. Cependant, les données n’auraient pas été analysées dans la recherche. Or, cette
situation ne s’est pas produite.
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d’implication des participants et des participantes a la recherche et le consentement. Par la suite, le

livre fut accessible aux enfants et aux parents sur le babillard de communication a I’entrée du local.

3.3 Les outils de collectes de données (coconstruction) et procédures d’administration

La sélection minutieuse d'outils de collecte de données adaptés aux enfants permet a ces derniers
de participer véritablement a la recherche (Roberts-Holmes, 2018). En effet, I'utilisation d'outils
inappropriés pour les jeunes enfants perpétue le mythe selon lequel les enfants ne peuvent pas
participer a la recherche (Roberts-Holmes, 2018). Dans la recherche positiviste, les besoins et les
intéréts des enfants ont longtemps été interprétés par les adultes (Roberts-Holmes, 2018). Les outils
de collectes de données intégrés dans cette recherche permettent de donner la parole aux enfants.
D’ailleurs, Clark (2017) s'éloigne du terme « collecte de données », car il est associé au paradigme
positiviste et préfere utiliser le terme « coconstruction ». Pour que les méthodes de coconstruction
soient efficaces, il est nécessaire qu'une relation de confiance mutuelle soit établie avec les enfants-

participants (Roberts-Holmes, 2018) ainsi que leur éducatrice.

Les méthodes participatives permettent aux enfants de jouer un rdle actif dans la recherche en les
amenant a utiliser leurs forces pour témoigner de leur perspective, et ce, a ’aide de différents
médias (Clark, 2007). L’amalgame de méthodes de coconstruction visuelles, verbales et

kinesthésiques permet de comprendre la perspective d’enfants (Clark, 2017).

L’approche Mosaique (Clark, 2001, 2005) utilise les méthodes suivantes de coconstruction :
observation, entretien avec 1’enfant, photographies et scrapbooking de I’enfant, tour guidé,
conception de plans de la cour, entretien avec I’éducatrice et notes de terrain de la chercheuse. Ces
méthodes seront chacune décrites plus longuement dans la prochaine section. L’approche
Mosaique (Clark, 2001, 2005) demeure flexible et ouverte et de nouvelles méthodes peuvent y étre

ajoutées en fonction des contextes, des participants et des participantes et des technologies
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disponibles, et ce, tout au long de la phase de coconstruction (Clark, 2017). Cette approche sollicite
principalement la perspective d’enfants. Or, la présente recherche s’intéresse a la perspective des
enfants, mais aussi a celle de leur éducatrice. C’est pourquoi I’entretien avec 1’éducatrice permet
d’approfondir la compréhension de la chercheuse concernant les perspectives au sujet du contexte

extérieur.

Perspectives d’enfants et d'éducatrices

/ Tour guidé Entretien

Entretien

(pré) + Photographie

Entretien

Album photo (post)

Educatrice Educatrice

Cahier de note Journal de
de terrain bord

Plan de la cour

Figure 3.1 Les outils de coconstruction. Adapté de Clark (2017).

Nilsson et ses collaborateurs (2015) soulevent qu'il est essentiel d'étre flexible dans les recherches
qui se concentrent sur les perspectives des enfants. Toujours dans une optique de flexibilité, le
calendrier sera établi avec les personnes éducatrices et en respectant les besoins et les intéréts des
enfants (Waller et al., 2017). Ainsi, le calendrier plus détaillé des méthodes de constructions est
établi en collaboration avec la personne éducatrice et est ajusté tout au long du processus de
coconstruction. Enfin, les différentes étapes de collecte de données et d’analyse peuvent se

chevaucher dans ce type de recherche (Savoie-Zajc, 2018).
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3.3.1 L’observation

L’observation est la premicre étape de 1’approche Mosaique (Clark, 2001, 2005). Il s’agit d’une
période de familiarisation entre le groupe et la chercheuse. Elle permet a la chercheuse de se
familiariser avec 1’environnement, les routines, les fonctionnements et d’avoir un apercu de
I’utilisation de I’extérieur par les enfants (Clark, 2017). Mais également, elle permet aux enfants et
a I’éducatrice de se familiariser avec la chercheuse et de se sentir a I’aise en sa présence et ainsi
d’assurer la qualité de données (Robert-Mazaye et al., 2021). Dans ce but, la premiere semaine est
consacrée a 1’observation libre, a la familiarisation et a 1’établissement d’un lien de confiance entre

la chercheuse et les participants et les participantes, enfants comme adultes.

La chercheuse prend en note dans son journal de bord des informations pertinentes a la recherche,
tels le fonctionnement et les reglements dans la cour, les jeux auxquels les enfants participent, le
matériel utilisé, etc. La chercheuse interagit avec les enfants et avec 1’éducatrice et apprend ainsi a
les connaitre. Par exemple, lors des jeux libres, a l'intérieur comme & I'extérieur, la chercheuse
s'assoit dans un coin et s'engage dans le jeu des enfants afin d'interagir avec eux de maniéere
informelle, ce qui conduira a des échanges plus conviviaux avec les enfants (Roberts-Holmes,
2018). Afin d'établir la confiance avec les enfants et les adultes, il est indispensable de passer
beaucoup de temps a interagir avec eux (Waller et al., 2017). Ici, I’observation participante
implique que la chercheuse se familiarise avec le terrain avec pour objectif de comprendre ce terrain

et de vivre ce que les acteurs et les actrices expérimentent au quotidien (Bastien, 2007).

3.3.2 L’entretien semi-dirigé avec 1’éducatrice

Dans I’approche Mosaique (Clark, 2001, 2005), les entretiens avec I’éducatrice servent, notamment
a enrichir les données recueillies avec les enfants (Yilmaz-Uysal, 2016). Ces entretiens permettent
donc de mieux comprendre les perspectives des enfants par la perspective de I’éducatrice. Dans le
cadre de cette recherche, ils sont d’autant plus indispensables (Clark, 2001), puisque nous nous
intéressons également a la perspective de 1’éducatrice. Les questionnaires d’entretiens (Annexe B)

permettent d’atteindre I’un des objectifs spécifiques, c’est-a-dire de décrire les perspectives de
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I’éducatrice en CPE au regard de I’environnement, des activités et des interactions en contexte
extérieur. Les entretiens effectués dans le cadre de cette recherche permettent a 1’éducatrice de
partager sa perspective au sujet du contexte extérieur et de partager sa compréhension des
perspectives des enfants de son groupe. De plus, ces entretiens permettent de soulever les
désaccords et les harmonies entre la perspective de I'éducatrice et celle des enfants du groupe ainsi
que les réflexions de 1’éducatrice sur le processus de coconstruction. La durée des entretiens est

estimée a une trentaine de minutes chacun.

Un premier entretien individuel, avec 1’éducatrice, a eu lieu lors de la premiere semaine. Un
deuxieme entretien a eu lieu a la toute fin du processus de coconstruction. Cet entretien visait a
échanger au sujet du témoignage récolté au début du processus, sur les réflexions de I’éducatrice
et sur son intégration de la perspective des enfants. Les entretiens individuels se sont déroulés dans
le lieu de son choix, soit la salle des employés. L’entretien pouvait étre interrompu a tout moment
par I’éducatrice, sans justification. Les questions figurant sur le canevas d’entretien ont été posées
chronologiquement. La derniére question était ouverte et permettait a 1’éducatrice d’aborder des
sujets qu’elle jugeait pertinents et qui n’avaient pas été abordés lors de I’entretien. Les entretiens

ont été enregistrés sous forme audio, avec le consentement de 1’éducatrice.

3.3.3 Letour guidé

Tout au long du processus de recherche, la chercheuse est restée ouverte aux différentes
perspectives (Roberts-Holmes, 2018). Le tour guidé de ’extéricur a été effectué par les enfants.
Sous forme de causerie, la chercheuse a expliqué aux enfants le déroulement des tours guidés et
des entretiens. Il leur a été proposé de faire les tours guidés de fagon individuellement ou en duo,
au choix de chacun. Les neuf enfants désirant participer au tour guidé ont choisi de le faire de facon
individuelle. Le tour guidé est une visite guidée par I’enfant, ou ce dernier commente
I’environnement, explique a la chercheuse les zones de jeu, le mobilier, les activités auxquelles il
prend part, avec les pairs avec qui il aime jouer. L’enfant peut alors parler de ses souvenirs,
d’éveénements, de ce qu’il aime ou non dans la cour. Bref, I’enfant commente le contexte extérieur

de son CPE selon ce qu’il juge pertinent. Lors du tour guidé, les enfants ont pu se familiariser avec
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I’appareil photo. Lorsque I’enfant était d’accord, un enregistrement audio a été effectué pendant la
visite guidée. La chercheuse a demandé a I'enfant l'autorisation de photographier et d'enregistrer
les informations qu'il évoque. Les enfants étaient libres de choisir le parcours et de s’exprimer sur
ce qui leur semble important. Le nombre de tours guidés effectué dépendait du nombre d’enfants
voulant participer et de la disponibilité de la cour. Un minimum de deux tours était visé, mais

I’enthousiasme des enfants a permis d’en réaliser neuf.

Le tour guidé avec la chercheuse a permet aux enfants d’exprimer leur imagination, leur
raisonnement sur 1’environnement dont ils guident la visite (Roberts-Holmes, 2018). Le tour guidé
stimule la réflexion chez I’enfant, alors qu’il clarifie ce qui est important a ses yeux (Einarsdottir,
2017). 11 s’agit d’un moment opportun pour passer du temps avec 1’enfant et manifester de 1’ intérét
envers ses activités préférées. La chercheuse lui pose alors des questions intéressées, lui demande
des explications sans toutefois exercer une autorité sur I’enfant (Draghici et Garnier, 2020). Le role
de la chercheuse est alors distinct des roles des autres adultes du CPE. La chercheuse assure
toutefois la sécurité de I’enfant. Les enfants ont besoin de temps pour s’attribuer le réle de « guide

» qui est inhabituel pour eux (Draghici et Garnier, 2020).

Au cours de la deuxieme semaine, les tours guidés et les entretiens avec les enfants ont eu lieu. Les
tours guidés se sont déroulés sur six jours. Il était prévu de les faire sur deux a trois jours. La

coconstruction a dd étre adaptée au rythme des enfants et a leur intérét en lien avec cette activité.

3.3.4 Les entretiens avec les enfants

Les mots d’ordre a retenir lors des entretiens sont flexibilité, sensibilité et lenteur (Clark, 2017).
De courts entretiens, d’une durée d’environ 15 minutes, furent menés avec les enfants a propos de
I’environnement, des activités et des interactions en contexte extérieur. Il leur a été propose de tenir
les entretiens de fagon individuelle ou en duo. Chacun des neuf enfants participant a I’entretien a
préfére le faire de facon individuelle avec la chercheuse. Le canevas d’entretien (Annexe C) est

une adaptation du canevas proposé par Clark (2017). Il a été congu spécifiquement pour la
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recherche en petite enfance et a été préexpérimenté aupres de 3 enfants. 1l contient treize questions
posées a I’enfant qui permettent de brosser un portrait global de ses préférences de la cour, de ce
qu’il n’aime pas et de ce qu’il souhaite améliorer ou changer. L’environnement, les activités et les
interactions en contexte extérieur y sont abordés. Les entretiens se terminent avec une question
ouverte afin de donner aux enfants la possibilité d'exprimer ce qui leur semble important dans le
cadre de cette recherche. Les enfants ont été invités a s’exprimer verbalement et/ou par un dessin
pour répondre a cette derniere question. Les neuf enfants participants ont choisi de répondre

verbalement a la question.

Les entretiens ont eu lieu a I’endroit choisi par chacun des enfants, a intérieur ou a I’extérieur. La
chercheuse s’est assise au méme niveau que les enfants. Le format des entretiens demeurait flexible.
En d'autres termes, les enfants pouvaient choisir de participer seuls ou avec un ou deux autres
enfants. Les enfants ont également été libres de ne pas participer aux entretiens. Neuf enfants ont

choisi de participer seuls et un enfant a choisi de ne pas participer.

Un signal ou un mot clé est convenu au début de I'entretien avec I'enfant afin que ce dernier puisse
mettre fin a I'entretien a tout moment, par exemple, I’enfant lui touche le bras ou dit le mot «
terminé ». Tout au long de I'entretien, la chercheuse était a I'affit des signaux non verbaux de
I'enfant et lui rappelait qu'il a été trés utile jusqu'a présent et qu'il peut mettre fin a I'activité sans
probléme. A la fin de I'entretien, la chercheuse ramenait I'enfant dans le groupe se trouvant a
I’intérieur du CPE.

Des entretiens conversationnels (Clark, 2017) ont eu lieu au besoin selon I’intérét des enfants. Il
s’agissait de poser des questions clés dans une conversation naturelle lorsque 1’occasion se
présentait, a un ou a plusieurs enfants (par exemple : « Je vois que tu attends ton tour pour faire du
tricycle. J’imagine que tu aimes faire du tricycle. Veux-tu me dire pourquoi? Pourquoi les tricycles
sont-ils si populaires dans la cour ? »). Cette méthode, appropriée pour les jeunes enfants (Roberts-
Holmes, 2018), a permis a la chercheuse de s’adapter aux expériences vecues par les enfants.

Certains enfants ont saisi I’occasion de faire un retour sur les éléments qu’ils avaient omis de
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mentionner lors de leur entretien individuel. Les échanges entre la chercheuse et de petits groupes
d’enfants leur ont permis d’échanger quant a leur perspective respective et de considérer celle de

leur pair.

3.3.5 Les photographies

Les photographies prises par les enfants ont permis aux plus introvertis, timides, ou limités quant
a leurs capacités langagiéres, de s'exprimer sur l'environnement (Draghici et Garnier, 2020;
Einarsdottir, 2005; Roberts-Holmes, 2018). Elles leur ont donné une voix (Draghici et Garnier,
2020). De nombreux projets de recherche utilisent des photographies prises par les enfants. Cet
outil permet aux enfants de décider librement de ce qui sera ou non photographié dans le cadre du

projet de recherche (Einarsdottir, 2005).

Les photographies par les enfants ont éte prises a différents moments et au rythme de chacun d’eux.
La prise de photographies s’est échelonnée a partir de la deuxieme semaine et s’est terminée lors
de la derniéere journée de la coconstruction. Les jeunes enfants, apres une période de familiarisation,
ont pu facilement prendre des photos et produire des images dont ils étaient fiers (Clark, 2017).
Plusieurs enfants étaient déja a I’aise avec la prise de photographie a I’aide d’un téléphone iPhone,
appareil dédié a cet effet dans la présente recherche. Les photos numériques sont abordables, faciles
a utiliser et permettent un retour immédiat sur la photo prise par I'enfant (Merewether, 2018). Ce
type d’appareil ne restreint pas les enfants sur le nombre de photographies prises (Draghici et
Garnier, 2020).

Les photographies n’ont pas a étre de bonne qualité et I’objet n’a pas a étre reconnaissable pour la
chercheuse, car la prise de photographies concerne plutét le processus de réflexion de I’enfant sur
ce qui est important pour lui et ce qu’il aime (Draghici et Garnier, 2020). Les enfants ont été
consultés concernant la signification de leurs photographies; ils ont pu raconter I’histoire de leur
photographie pour enrichir la compréhension de la chercheuse (Roberts-Holmes, 2018). La prise

de photographies par I’enfant a engendré des échanges riches (Einarsdottir, 2005).
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Un processus rapide d’impression des photographies a permis ensuite aux enfants de s’exprimer
sur ce qu’ils ont photographié. De plus, le téléphone a été utilise, au besoin, afin de visionner les
photographies sans délai d’impression et d’échanger avec les enfants a leur sujet. Lorsque plusieurs
jours s'écoulent entre la prise de photographies et la discussion a partir de la photographie, I'enfant
peut avoir perdu tout intérét pour ce qu'il voulait exprimer et peut méme ne pas étre capable
d'expliquer pourquoi il a pris une photographie particuliéere (Roberts-Holmes, 2018). Les

photographies ont aussi été utilisées lors de la confection de 1’album photos et du plan de la cour.

3.3.6 La confection d’albums photo

A 1a suite de la prise de photographies, la réalisation d’un album incluant les photos les plus
signifiantes pour les enfants leur a permis d’approfondir leurs réflexions sur leurs photographies
ou celles de leurs pairs (Clark, 2017). lls ont pu échanger au sujet de leurs intentions, au moment

de la prise de ces photos.

Les enfants ont choisi les photographies qui figurent dans leur aloum. Les adultes, soit I’éducatrice
et la chercheuse, les ont soutenus en écrivant pour eux les descriptions souhaitées sous chacune des
photos. Les échanges tenus lors de cette activité ont été enregistrés sous forme audio afin de
permettre a la chercheuse de demeurer disponible au moment méme des échanges avec les enfants

et de les soutenir dans la réalisation de 1’album.

Comme la coconstruction et I’analyse se chevauchaient, cet outil permet d’enregistrer les réflexions

des enfants sur le contexte extérieur et ainsi les faire participer au traitement des données.

3.3.7 Leplan de la cour

Le plan de la cour est une grande affiche produite par les enfants a 1’aide de dessins et/ou de
photographies afin d’illustrer la cour dans son ensemble (Clark, 2017). Les enfants ont concu

quelques plans de la cour et ils ont choisi soit de travailler en sous-groupe ou individuellement lors
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de cette activité. Les enfants ont pu ajouter des dessins, des photos, des images de catalogue et

demander I'aide d'un adulte pour écrire sur le plan.

Les plans de la cour ont été réalisés lors de la quatriéme semaine sur de grands cartons a partir des
photographies prises. Certains enfants ont préféré faire seuls leur propre plan de la cour tandis que
d’autres enfants ont collaboré sur un méme carton. Des enregistrements audios permettent de capter

les échanges entre les enfants et les adultes pendant la réalisation du plan de la cour.

3.3.8 La catégorisation

La catégorisation a eu lieu lors de la derniére journée de coconstruction. Il s’agissait d'un outil
administré en groupe, qui a pris la forme d'une causerie. La chercheuse a pris en note des catégories
de themes que proposaient les enfants pour I’analyse des résultats. Ces derniers ont été invités a
partager leur opinion sur les sujets abordés lors de la coconstruction. lls se sont prononcés sur les
thémes qu’ils jugeaient pertinents et sur ceux qu’ils considéraient comme les plus importants. La
catégorisation a été enregistrée sous forme audio et les themes abordés lors de celle-ci ont servi a

créer des catégories selon lesquelles les données ont été analysées.

3.3.9 Le cahier de notes de terrain de la chercheuse

Le cahier de notes de terrain de la chercheuse prend la forme d’un cahier a couverture rigide. Il a
été utilisé par la chercheuse, notamment lors des observations participantes, afin de consigner de
facon chronologique ce qui était entendu et vu pendant la période de coconstruction (Gaudreau,
2011). La chercheuse a noté dans le cahier de notes de terrain des propos d’enfants quant a
I’environnement, aux activités et aux interactions en contexte extérieur ayant eu lieu hors
enregistrements audio, par exemple lors de conversation informelle, en spécifiant la date, le lieu et
une breve description de la situation (Clark, 2017). Le cahier de notes de terrain de la chercheuse
fut utile lors de I’analyse des résultats afin de mettre en contexte les données colligées, tel que

celles d’un enregistrement audio ou I’enfant pointe un objet sans le nommer.
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3.3.10 Le journal de recherche

Le journal de recherche prend la forme d'un document Word. La chercheuse y a résumé le
déroulement de la journée de coconstruction a la fin de celle-ci. Il a servi également a prendre note
des réflexions et les idées qui ont émergées lors des échanges avec les participants et les

participantes. Ce journal a permis de mettre en contexte les données lors de leur analyse.

34 L’échéancier

Cette section présente le calendrier de coconstruction de cette recherche. Sur la base des études
antérieures réalisées selon I’approche Mosaique (Clark, 2001, 2005), une période de coconstruction
d’une durée de cing semaines avait été planifiée, ce qui semblait suffisant a la réalisation de
I’entiéreté de la coconstruction prévue selon le calendrier de réalisation (Annexe D). La
coconstruction s’est donc faite sur 5 semaines, entre le 21 septembre et le 26 octobre 2022, durant
lesquelles la chercheuse fut présente 14 jours avec le groupe. La présence de la chercheuse dans le
milieu variait entre deux et trois jours par semaine. Le Tableau 3.1 présente I’administration des

outils de coconstruction, les dates ou ils ont été administrés et les participants et les participantes.

Tableau 3.1 Administration des outils selon les dates et les participants et les participantes

Outils Dates Participants et participantes
Prise de contact et familiarisation Semaine 1 Educatrice
(jour1a3) Enfants #1 a 10
Entretien de début avec 1’éducatrice Jour 3 Educatrice
Tour guidé Jour4a9 Enfants #1, 2, 3,4,5,6 8,9, 10
Entretien avec les enfants Jour4a9 Enfants #1, 2, 3,4,5,6 8,9, 10
Photographies prises par les enfants Jour4al4 Enfants #1, 2, 3,4,5,6 8,9, 10
Album photo Jour 11 Enfants #1 & 10
Educatrice
Discussions (album) Jour 12 Enfants #3 et #10
Plan de la cour Jour 13 Enfants #1 a 8 et #10
Catégorisation Jour 14 Enfants #1 a #10
Entretien de fin (éducatrice) Jour 14 Educatrice
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3.4.1 Semaine #1

Lors de la premiére semaine, la chercheuse a pris contact avec les enfants. A la suite de la prise de
contact, des observations participantes ont eu lieu afin que la chercheuse se familiarise avec le
milieu et vice versa. Lors de cette premiére semaine, I’entretien semi-dirigé avec I’éducatrice a

également eu lieu.

3.4.2 Semaine #2

Lors de la deuxiéme semaine, la chercheuse a proposé aux enfants de mener des tours guidés. Pour
ce faire, elle a proposé aux enfants de se familiariser avec les appareils photo et de commencer la
prise de photographies. De plus, des entretiens avec les enfants se sont tenus dans cette deuxieme

semaine.

3.4.3 Semaine #3

Lors de la troisieme semaine, il a été proposé aux enfants de poursuivre leur prise de photographies.
La chercheuse s’est chargée d’imprimer les photographies dans un bref délai en vue de la
confection de I’album photo de chacun des enfants. Les échanges se déroulant lors de la confection

des albums photos ont été enregistrés en format audio.

3.4.4 Semaine #4

Lors de la quatrieme semaine, il a été proposé aux enfants de créer des plans de la cour. Les

échanges se deroulant lors de la conception du plan de la cour ont été enregistrés en format audio.

3.4.5 Semaine #5

Des discussions, sous forme de causeries en grand groupe, au sujet de la documentation recueillie,
ont eu lieu lors de la cinquieme semaine. C’est aussi lors de cette causerie que les themes ont été

¢tablis lors d’une activité de catégorisation avec les enfants. Les enfants ont alors établi des

65



catégories thématiques. Une étiquette, composée d’un mot ou d’une courte phrase, sera alors
associée a chacune des catégories thématiques (Blais et Martineau, 2006). A la cinquiéme et

derniere semaine, le second entretien semi-dirigé avec I’éducatrice a été réalisé.

3.5 L’analyse qualitative des résultats

Cette section décrit le type d’analyses effectuées dans cette recherche. La recherche qualitative
interprétative implique une analyse interprétative des données (Savoie-Zajc, 2018). Bien que la
documentation recueillie par les enfants et les adultes soit sujette a interprétation et puisse étre
influencée par une multitude de facteurs, tels que les valeurs, le contexte, la personnalité et la
compréhension (Clark, 2017), les participants et les participantes a cette recherche, les enfants et
1I’éducatrice ont été impliqués dans la révision, la discussion et la réflexion sur la documentation
recueillie afin de valider les interprétations. Dans le but d'éviter un déséquilibre de pouvoir entre
la chercheuse et les participants et les participantes, les données de la recherche ont été validées
avec eux en sollicitant leur contribution, comme la compréhension des thémes par la chercheuse
lors de causerie tout au long de la coconstruction et surtout lors de la cinquieme semaine
(Greenfield, 2011). Par conséquent, les étapes de coconstruction et d’analyse se sont chevauchées
et se sont cotoyées, c’est-a-dire que I'analyse des données a commencé au moment de la génération
des données par le biais, entre autres, de causeries/retours sur la compréhension par la chercheuse

au sujet des perspectives des enfants et de I’éducatrice.

L'analyse thématique est pertinente dans les recherches a visée descriptive, car elle peut étre utilisée
avec des co-chercheurs et des co-chercheuses, des enfants et des personnes éducatrices (Paillé et
Mucchielli, 2021) et ainsi permettre I’émergence de thémes non anticipés par le chercheur ou la
chercheuse (Clark, 2017). Durant les cing semaines de coconstruction, des retours et des échanges
ont eu lieu, sous forme de causerie, entre les participants et les participantes et la chercheuse afin
de valider ou d’invalider sa compréhension de leurs perspectives et des thémes qu’ils identifient en
lien avec I’environnement, les activités et les interactions en contexte extérieur au CPE. Le moment
et la fréequence des causeries ont été déterminés selon les besoins, tout en respectant 1’intérét des

enfants a y participer. Les causeries, enregistrées en format audio, ont eu lieu de maniére plus
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formelle (p. ex., dans le coin lecture) et de maniére informelle (p. ex., pendant les jeux a I’extérieur
ou la collation). La chercheuse a alors posé des questions sur sa compréehension, telle que : « Hier,
pendant les plans de la cour, vous avez collé des images de modules de jeux. Est-ce que ce sont
des modules qui ressemblent aux modules que vous avez ou ce sont des modules que vous aimeriez

qui soient dans la cour ? »

Les données recueillies lors de la coconstruction ont été assemblées pour former une mosaique.
L’assemblage de la mosaique combine les images recueillies (photos, plans, dessins) et les
échanges pour comprendre les perspectives des enfants et de I’éducatrice participants a cette
recherche (Clark, 2017). Pour identifier les principaux themes émergents, la chercheuse a examiné
la fréquence de ces thémes a travers les différentes données, en notant comment ils se
chevauchaient, se complétaient ou s'opposaient les uns aux autres (Paillé et Mucchielli, 2021). A
partir de ces observations, des tableaux ont été créés pour chaque participant et participante,
répertoriant les outils utilisés et les thémes les plus récurrents. Le Tableau 3.2 qui illustre les
données de I'enfant #1, présenté ci-dessous et adapté de Clark (2017), en est un exemple. Ensuite,
tous ces tableaux ont été regroupés dans un tableau synthese unique. Enfin, des liens ont été établis

entre les themes clés identifiés et les objectifs de recherche (Blais et Martineau, 2006).

Tableau 3.2 Fréguence des themes (Enfant #1)

Enfant #1 Tour guidé Entretien Photo Album Cahier de
enfant enfant photo notes de
terrain de la
chercheuse
Abeille a ressort X X X
Arbres X X X X X
Balancoires X X X X X
Balais X X
Bateau X X X X X
Buissons X X
Cachette X
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Conflits X
Eau X
Escargot a ressort X X X X
Feuilles X
d’automne
Glissade X
Insectes X X X
Jeu animé par X
I’éducatrice
Jeux de faire X
semblant
Montagne
Pairs
Pelles
Petite cour
Sable

Se reposer
Educatrice X X

X
X
X

X

XIX[XIX[X|X] X| X
X

XXX

L’analyse des données a porté sur les enregistrements audios réalises lors de I’administration des
differents outils et lors des causeries, sur les notes consignées dans le journal de bord de la
chercheuse et sur les entretiens avec I’éducatrice. Les transcriptions des enregistrements audios des
différentes activités de coconstruction ont été réalisées en précisant, sur le document, la date et
I’heure de sa tenue, les enfants et les adultes présents, le type d’activité réalisée accompagné d’une
description de celle-ci et, enfin, le numéro du fichier audio. Par la suite, les verbatims des entretiens
individuels avec les enfants et I’éducatrice, les verbatims des enregistrements audios et le journal
de bord ont été analyses a I’aide du Logiciel NVivo. Cette analyse inductive fut réalisée au regard
de I’environnement, des activités et des interactions en contexte extérieur a partir des thémes
identifies par les enfants et I’éducatrice tout au long de la construction, et validés lors de la derniére
semaine (Baird, 2013).

3.6 Larigueur scientifique de la recherche qualitative

En recherche qualitative interprétative, il est convenu de parler de rigueur scientifique, ce qui inclut

la crédibilité, la transférabilité, la constance interne et la fiabilité (Gohier, 2004). Les interprétations
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peuvent alors étre validées par les acteurs et actrices et ainsi augmenter la crédibilité de la recherche
(Gohier, 2004). Dans le cadre de cette recherche, les participants et participantes étaient
responsables de la catégorisation thématique des données. Quant a la transférabilité, ou la validité
externe, la description dense et détaillée du contexte spécifique dans lequel se déroule cette
recherche, ainsi que les notes réflexives, permet de juger de I’application des résultats obtenus a
d’autres contextes (Fortin et Gagnon, 2016). Concernant la cohérence interne, le matériel issu de
la coconstruction a été interprété (Clark, 2017), mais les interprétations de la chercheuse ont été
validées avec les acteurs et actrices lors de la coconstruction. Enfin, la fiabilité a été établie en

comparant les résultats obtenus a ceux d'études similaires.

3.7 Les considérations éthiques

Les considérations éthiques sont au cceur de la recherche faite avec des étres humains (Gaudreau,
2011), d’autant plus lorsque celle-ci se fait avec des enfants (Roberts-Holmes, 2018). Les principes
et les regles du code déontologique encadrent la production de la recherche, la réalisation, la
diffusion, de méme que la conduite des personnes y étant impliquées (Gaudreau, 2011). Ceci
s’applique au chercheur et a la chercheuse, aux co-chercheurs et aux co-chercheuses (enfants et
éducatrice) de la présente recherche. La présente recherche, en accord avec les principes
déontologiques, a évité de faire le mal et a fait le bien (Gaudreau, 2011), c’est-a-dire que la
participation n’était possible qu’avec le consentement libre et éclairé de chacun des participants et
participantes, qu’aucun tort ou préjudice n’a été causé, qu’aucune duperie n’a été employée, que
chacun a été respecté, qu’il n’y a eu aucune exposition a un stress inconsidéré, que 1’intimité de
chacun a été respectée et que tous ont été traités avec loyauté (Gaudreau, 2011). Les principes de

déontologie ont été appliqués aux enfants et aux adultes.

La contribution des enfants participants a la recherche se doit d'étre positive, conformément aux
directives de Roberts-Holmes (2018). Ainsi, la chercheuse a veillé a fournir a la fois aux enfants et
aux adultes, dans ce cas précis I’éducatrice, toutes les informations nécessaires pour qu'ils puissent
prendre une décision éclairée quant a leur participation a la recherche (Roberts-Holmes, 2018).

Malgré l'obligation légale du consentement des parents, il est crucial de reconnaitre que le
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consentement des enfants ne peut étre réduit a celui de leurs parents (Garnier et Rayna, 2021). Les
enfants doivent avoir leur propre voix et leur propre droit de donner leur consentement. C'est
pourquoi la chercheuse a recueilli, dés le début de la collecte de données, un consentement verbal
de la part des enfants. 1l a été enregistré sous forme audio a ce moment. De plus, ce consentement

verbal a été réévalué au début et pendant chaque activité de coconstruction.

Effectuer des recherches avec des enfants leur permet d'exercer leur droit de s'exprimer sur leurs
expériences (Lundy et al., 2011). Afin de dépasser certaines limites de la recherche avec les enfants
et menée par des adultes, des stratégies qui peuvent étre mises en place pour encourager la
participation active des enfants et ainsi tirer des conclusions pertinentes pour la recherche
(Merewether, 2018). Pour ce faire, la relation entre la chercheuse et les enfants a été respectueuse

et transparente tout au long du processus (Lundy et al., 2011).

Lors du recrutement, I’éducatrice a été informée de 1I’engagement attendu de leur part, ¢’est-a-dire
accueillir la chercheuse dans le quotidien du groupe et établir une relation de collaboration. Une
éducatrice a accepte de remplir et signer le formulaire de consentement a ce moment. Certains défis
et adaptations, de part et d’autre, ont été inévitables. En contrepartie, les enfants et I’éducatrice ont
participé a un processus de coconstruction au regard de I’environnement, des activités et des
interactions en contexte extérieur. Ceci leur a permis de s’exprimer, d’étre entendus, de réfléchir
ensemble, d’étre des acteurs de changement, de développer des valeurs démocratiques, de

s’impliquer dans leur milieu, tout en développant un sentiment d’appartenance a ce milieu.

D’autre part, I’anonymat des participants et des participantes a été protégé. Les informations
personnelles qui ont été recueillies a propos des participants et des participantes sont leur prénom
et leur &ge. La chercheuse a ensuite attribué un code alphanumérique a chacun des enfants. Le
prénom de 1’éducatrice participante a été rendu anonyme, tout comme le nom du CPE dans lequel

était menée la recherche.
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En conclusion, cette recherche interprétative adopte 1’approche Mosaique (Clark, 2001, 2005) afin
de documenter les perspectives d’enfants et de leur éducatrice en CPE au regard du contexte
extérieur, soit I’environnement, les activités et les interactions. Apres I’approbation de la demande
d’éthique du comité d’éthique de la recherche pour les projets d’étudiant impliquant des étres
humains (CERPE plurifacultaire) (voir Annexe E) et le recrutement, la coconstruction a eu lieu en
septembre et octobre 2022 avec I’éducatrice et les enfants d’un seul groupe de 4 a 5 ans en CPE.
Les outils de constructions et I’échéancier ont été adaptés a la réalité du milieu choisi, tout en
respectant les besoins des participants et des participantes. La coconstruction et I’analyse se sont
faites de facon paralléle. L’analyse inductive a été basée sur les thémes indiqués par les participants
et les participantes et comprend les verbatims des enregistrements audios, les causeries, les notes
consignées dans le journal de bord de la chercheuse et les entretiens avec I’éducatrice. Les
interprétations ont éte validées avec les participants et les participantes. Cette recherche respecte

les considérations éthiques lors de la conduite de recherches impliquant des étres humains.
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CHAPITRE IV

RESULTATS

Ce chapitre presente les résultats de la recherche quant a la perspective de 1’éducatrice et des
enfants au regard de I’environnement, des activités et des interactions en contexte extérieur du CPE.
Plus précisément, rappelons que les deux premiers objectifs spécifiques de la présente recherche
sont de décrire les perspectives d’éducatrices en CPE au regard de I’environnement, des activités
et des interactions en contexte extérieur, en plus de documenter les perspectives des enfants de 4-
5 ans en CPE sur ces mémes sujets. Nous partageons donc d’abord les résultats liés a ces deux
objectifs spécifiques. Pour clore ce chapitre, les résultats font état des désaccords et des harmonies
entre les perspectives de 1’éducatrice et celles des enfants en cohérence avec le dernier objectif
specifique étant d’identifier les harmonies et les désaccords entre la perspective d’éducatrice en
CPE et celles d’enfants de 4-5 ans au regard de I’environnement, des activités et des interactions

en contexte extérieur.

4.1 La perspective de 1’éducatrice

Cette section présente les résultats relatifs au premier objectif spécifique qui est de décrire la
perspective de 1’éducatrice au regard de I’environnement, des activités et des interactions €n

contexte extérieur du CPE. Les thémes ont été définis selon ceux abordés par I’éducatrice lors des
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entretiens et le Tableau 4.1 en donne un apercu pour chacun des outils de coconstruction utilisés
avec I’éducatrice. Les paragraphes suivants développent ces themes en détail en commengant par

ceux liés a I’environnement, puis ceux liés aux activités et aux interactions.

Tableau 4.1 Themes selon les outils de coconstruction utilisés avec 1’éducatrice

Educatrice Entretien Entretien Album Plan de la Cahier de
début fin photo cour notes de
terrain de la
chercheuse

Améliorations X X X

Bacs d’ateliers

Balancoires

Ballons

Bateau

Batons

Blocs

Buissons

Cachette

XXX

Conflits

Consignes

Courir

Développement

Educatrices

X

Eau

Espace

Grimper

X|X
X

Habillement/Météo

Insectes

Interventions

X|X
X

Jeu animé par
1’éducatrice

Jeux d’enfants

Jeux de faire
semblant

X XX XXX XK XXX X XXX XXX X XXX XX

Module de jeu

Oiseaux X

Pelles

X | X

Petites voitures

Perspective X X
d’enfants

Poupées X
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X

Ramper

Roche X

Repos/calme

Sable

Sauter

Sceaux

Sécurité

XXX XXX

Vélos

411 L’environnement

Comme mentionné au chapitre 2, I’environnement se définit comme ’enticreté de I’aménagement
extérieur du CPE. Il comprend les modules de jeux, les lieux secrets et le mobilier. Nous abordons
également d’autres éléments comme la nature et la sécurité de I’environnement qui sont ressortis

lors des entretiens servant a recueillir la perspective de 1’éducatrice.

Les modules de jeux

Pendant les deux entretiens, lorsque le sujet des modules de jeu est amené par la chercheuse,
I’éducatrice aborde d’office les balancoires. Selon elle, ’engouement pour les balangoires
provoque des conflits et du stress chez les enfants. Elle rapporte que certains enfants, avant de
sortir, s’inquictent de ne pas avoir de balangoires. Certains vont méme courir et pousser les autres
enfants pour en avoir une. « Il y a quatre balancoires et il y a 70 enfants qui se proménent la. 1l y
a souvent de la chicane pour le premier qui arrive aux balancoires. Certains enfants deés l’intérieur
le disent aux autres. Je ne verrai pas 80 balangoires, mais quand méme un peu plus pour adapter
pour un groupe d’enfants parce que ¢ ’est une source de conflit. » (Educatrice, entretien de début).
Avec seulement quatre balancoires disponibles au module de jeux pour 70 enfants, ces derniers
doivent donc attendre leur tour pour se balancer. Selon I’éducatrice, il y a souvent de la chicane en

raison du manque de balangoires.
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Au-dela des balancoires, I’enti¢reté de I’aménagement est déficiente selon 1’éducatrice. Elle
exprime le souhait que les aménagements soient améliorés, notamment I’ajout d’un module de jeu
destiné aux enfants de 4-5 ans qui permettrait de répondre a leurs besoins moteurs : « Il manque
beaucoup de choses pour moi, un adulte. Avant, dans la section de la pouponniére, on avait un
module. 1l a été démontré quand on a agrandi. lls pouvaient grimper et tout ¢a » (Educatrice,
entretien de fin). Elle mentionne qu’il y a un manque de structures pour grimper, s’accrocher et
sauter : « Il manque beaucoup de choses. Puis je ne parle pas d'avoir des modules hyper
sophistiqués [...], mais il manque des structures pour grimper, il manque des structures pour
ramper, pour s'accrocher. Quand on va au parc [nom du parc], la ils ont du bonheur parce qu'ils
peuvent essayer des choses. Il manque extrémement d'équipements. » (Educatrice, entretien de
début). L’éducatrice déplore que les enfants n’aient pas acces a des défis moteurs stimulants pour
leur développement. Elle réve d’un amenagement qui offrirait des défis moteurs aux enfants du
CPE. « J'aimerais ¢a avoir une piste d’hébertisme. Parce que, avec les 4-5 ans, c'est ce dont ils
ont besoin, avoir des structures qui sont adaptées pour eux. C'est ce que j'aimerais. » (Educatrice,

entretien de début).

Dans le méme ordre d’idée, 1’éducatrice souhaite avoir des jeux d’eau fixe pour permettre aux
enfants de se rafraichir 1I’été. Le CPE étant situé en ville et entouré d’ilots de chaleur, les enfants
ont chaud 1’été. Ceci améne les éducatrices a installer des piscines d’enfants pour bénéficier d’un
plan d’eau. Cependant, & son avis, il serait plus pratique et moins colteux en temps d’avoir des
jeux d’eau ou les enfants et les éducatrices pourraient apporter seulement des sceaux pour Y jouer.
« J'aimerais ¢a l'été, qu’on ait des jeux d'eau. Une structure d'eau parce que nous, on sort des
petites piscines de poupons. Les enfants aiment ¢a, mais s’il y avait déja des jets d'eau que les
enfants puissent jouer puis qu'on améne seulement des sceaux ¢a serait wow. L ‘ézé, surtout quand
on est en ville, il fait chaud. Ca, ¢a serait un plus. Puis on a de I'espace pour ¢a. » (Educatrice,
entretien de début). D’aprés 1’éducatrice, 1’espace permet donc I’installation de jeux d’eau

permanents.
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Pour conclure quant a la perspective de 1’éducatrice concernant les modules de jeux, un
réaménagement complet de ceux-ci est nécessaire afin de répondre aux besoins moteurs des enfants,
et ce, tout en optant pour un plus grand verdissement. « Ben oui, tout refaire I'aménagement de ce
parc. Je trouve qu il faut étre créatif. Ca les rend créatifs. Les enfants quand ils n’ont rien, ils font
avec. Mais moi, je réve d’un petit sous-bois ou ils peuvent aller jouer, se cacher ou il y a des trucs
pour grimper, pour ramper, pour sauter, mais qui fait partie de I'aménagement. » (Educatrice,
entretien de début). L’aménagement déficient, selon 1’éducatrice, était un élément qui a motivé sa

participation a la recherche. Elle souhaitait pouvoir étre entendue quant a ce besoin de I’améliorer.

Les lieux secrets

Dans le parc, les enfants ont différents endroits pour jouer et socialiser. En empruntant ce que les
enfants appellent « le passage secret », nous nous retrouvons de 1’autre c6té des buissons dans un
espace aménagé de souches d’arbres qu’ils utilisent pour s’assoir, discuter et observer. Cet espace
est entouré de buissons et a 1’abri des regards. Les buissons sont, selon 1’éducatrice, le seul endroit
ou les enfants peuvent aller pour se créer un monde a eux. Ils profitent de cet endroit pour étre

tranquilles et discuter.
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Photo #1 : Le lieu secret dans les buissons (Enfant #5, tour guidé)

L’éducatrice observe que les enfants aiment beaucoup se cacher derri¢re le bateau et les grands
arbres, mais que ce sont les buissons qu’ils préférent. D’ailleurs, elle souhaiterait que les enfants

puissent avoir acces a un petit sous-bois ou ils pourraient explorer, se cacher et grimper.

Le mobilier

Les ¢léments du mobilier soulevé par I’éducatrice lors de la coconstruction sont les tables a pique-
nique et le bateau. Les tables de pique-nique sont parfois utilisées pour créer des parcours moteurs
extérieurs. Selon 1’éducatrice, la responsabilité est reléguée aux éducatrices, c’est-a-dire qu’elles

doivent user de créativité et voir au-dela des fonctions premiéeres du mobilier existant afin de créer
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des défis moteurs pour les enfants. Le bateau, comme le nomment 1’éducatrice et les enfants, est
un lit de bois servant de mobilier dans plusieurs parcs. L’éducatrice explique que le bateau est
I’endroit ou les enfants peuvent discuter avec des amis calmement et ils le font aussi parfois derriere

la colline et prés des buissons.

Photo #2 : Le bateau (Enfant #8, tour guidé)

La nature

Bien que le CPE soit situé au ceeur de la ville, I’éducatrice aborde des éléments liés a la nature lors
des entretiens. Tout d’abord, elle permet aux enfants de jouer et d’explorer les éléments de la nature

qui sont & leur disposition comme le sable, 1’eau, la boue, les roches, les batons, les insectes, les
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baies et les feuilles d’automne. Elle raconte qu’elle aime sortir avec son groupe, et ce, méme les
jours de pluie. « L’ éducatrice m’explique qu’elle va jouer dehors avec son groupe méme lorsqu il
pleut. [...] Elle dit apprécier jouer dehors avec son groupe lorsqu’il pleut, le son et les odeurs sont
différents et les enfants aiment jouer dans la boue » (Journal de recherche, Jour 2). Les enfants
sont alors exposes a des sons différents, a de nouvelles odeurs et a de nouvelles possibilités
d’exploration, comme la recherche de verres de terre et d’escargots : « Hier, on est sorti, il pleuvait,
mais on s'est dit OK qu'est-ce qu'on peut faire ben on va essayer de trouver des vers de terre. Puis
la j'ai laissé aller, puis la ils ont trouvé des escargots, ils »’ont pas trouveé de verres de terre, mais
quand méme, ¢ est ¢a, je les accompagne dans leur, je leur donne des éléments pour qu ils puissent

s ’épanouir. » (Educatrice, entretien de début). En outre, les enfants ramassent des feuilles

d’automne qu’ils utilisent comme matériel de bricolage, ainsi que de petits cailloux.

Photo #3: Feuille d’automne qui sera utilisée pour un bricolage (Photographie prise par la
chercheuse a la demande de I’enfant #2, Jour 9)
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La sécurité

La sécurité est un théme abordé par I’éducatrice. Selon elle, la crainte des adultes de perdre le
contrble peut conduire a des interventions qui peuvent inhiber 1’exploration des enfants. « Trop
souvent j'entends, oh non, faut pas qu'il y ait dans les buissons, oh non, c'est dangereux les
branches. Oh non... Mais pourquoi? Oui, on peut! Est-ce qu'on peut explorer? » (Educatrice,

entretien de début).

Bien que ce ne soit pas interdit, ce ne sont pas toutes les éducatrices du CPE qui sont a 1’aise avec
le lieu secret dans les buissons, car elles perdent le contact visuel avec les enfants. Selon
I’éducatrice, il y a moyen que les adultes se positionnent afin d’avoir une vision globale de ce qui
s’y déroule. « Moi, je défends les buissons. On va se positionner pour veérifier. C’est ¢ca que je
trouve dur en ce moment, c'est qu’on empéche les enfants d'explorer en raison de notre peur. Tu
sais positionnes-toi, mets-toi la puis voila! » (Educatrice, entretien de début). L’éducatrice constate
qu’il existe différentes écoles de pensée au regard des lieux secrets d’enfants. Elle déplore que les
craintes d’adultes, liés a la sécurité, briment les enfants de se cacher. Pour sa part, elle dit faire
confiance aux enfants : « Ils aiment beaucoup se cacher derriere les buissons. Il y a plein d’écoles
de pensée. 1l y a d’autres éducatrices qui ne veulent pas. Moi, je fais confiance aux enfants et il y
en a d’autres qui font « non, non, non, moi, il ne faut pas qu’ils aillent dans les buissons. Mais en
ce moment, ils ont seulement les buissons et ils peuvent se créer un monde a partir de la. »

(Educatrice, entretien de début).

Elle évoque également I’exemple des enfants qui utilisent des batons pour jouer. L’éducatrice les
autorise a jouer avec des batons, méme si certains milieux les interdisent. Cependant, les enfants
doivent suivre des consignes claires : le baton ne peut pas étre plus long que le bras de I’enfant et
le baton ne doit pas s’approcher du visage de ses pairs. Si cette derniére regle n’est pas respectée,
le baton est retiré a ’enfant. Encore une fois, I’éducatrice estime qu’il est regrettable de limiter

I’exploration et I’expression des enfants a cause des peurs des adultes.
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4.1.2 Les activités

Comme nous I’avons défini au chapitre 2, les activités comprennent les jeux proposes par
I’éducatrice, les jeux des enfants et le matériel. Nous y ajoutons également I’habillement adéquat
lors des activités, un théme qui a été soulevé par 1’éducatrice et qui s’est imposé de lui-méme en

raison de la météo changeante en automne, saison ou la coconstruction a été effectuée.

Les jeux proposés par l’éducatrice

L’éducatrice explique qu’elle aime jouer & des jeux coopératifs avec le groupe a I’extérieur : «
J’aime faire des jeux coopératifs avec eux pour qu’apres ¢a ne soit pas toujours l'adulte qui gere
le jeu, mais que ¢a soit ¢a vient d'eux. C'est ce que j'aime, qu'on explore. » (Educatrice, entretien
de début). Un des objectifs est que les enfants deviennent autonomes pour reproduire ces jeux

coopératifs sans la présence de I’adulte.

Lors de I’entretien de fin, la chercheuse demande a 1’éducatrice si elle avait observé les enfants
reprendre, de fagcon autonome, les jeux coopératifs dont elle avait parlé au premier entretien.
L’éducatrice explique que non, et pense qu’ils ont encore besoin de 1’adulte pour ce jeu. Lorsqu’elle
tente de se retirer, le jeu devient rapidement ennuyeux pour les enfants : « Comme jouer au loup,
on dirait qu'ils ont besoin que [’adule. Parce que moi l'autre fois je les ai laissés faire par eux-
mémes. C'est toi qui vas étre le loup, puis c'était plate. Comme s il manquait un entrainement. Ils
ont réussi au début, mais a la fin, ca pas duré. » (Educatrice, entretien de fin). Elle raconte qu’elle
proposait une variété de jeux de tag en début d’année : « On faisait plein de jeux de tag ou ont
étaient des animaux et tout. En me disant, je me retire un peu la. lls les faisaient. Ca a duré peut-
étre 2 semaines, c’est tout. Mon but dans ¢a, c'est qu'ils puissent étre outillés pour le faire par eux-
mémes. Maintenant, ils ont encore besoin que I'adulte dirige le jeu. » (Educatrice, entretien de fin).
Bien que son objectif soit que les enfants soient outillés pour faire les jeux de groupe par eux-

mémes, elle comprend qu’ils peuvent avoir encore besoin de I’adulte pour diriger le jeu.
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L’éducatrice confie que son approche a évolué en 32 ans de métier. Désormais, les activités sont
proposées aux enfants qui, eux, sont libres d’y participer. Lorsque le groupe est a I’extérieur, elle
laisse les enfants jouer librement. Selon elle, I’extérieur est plus propice a la liberté d’exploration
des enfants. Elle mentionne « En tant qu’adulte, quand je sors dehors, c'est comme un 0K go, faites
ce que vous voulez. C'est comme si cet endroit-l1a est plus propice a étre libre. Je me dis, si je peux
Jjuste apporter une activité pour qu’apres ils puissent la répéter. C'est ma vision pour l'extérieur.

» (Educatrice, entretien de fin).

Les jeux des enfants

Lorsqu’on lui demande quel est le jeu préféré des enfants en ce moment, 1’éducatrice répond : « En
ce moment, ils sont beaucoup dans le coin sable. Ils découvrent par eux-mémes. Comme
aujourd’hui, on a bien pu le constater, c’était [’eau qui était la. lls ont créé des scions. La semaine
derniére, ils ont joué dans le sable, ils disaient qu’il y avait un trésor sans que je leur aie parlé de
trésor. Mais, ils ont aussi besoin de courir, d’explorer. On peut leur permettre, le parc est grand.
Ils ont besoin d’espace. En ce moment c’est ¢a, mais ¢a aurait pu étre les vélos. » (Educatrice,
entretien de début). Selon 1’éducatrice, les intéréts des enfants évoluent au fil du temps et des
saisons. La coconstruction ayant eu lieu a I’automne, il a plu a quelques reprises. L’éducatrice
observe I’intérét des enfants a jouer dans les flaques d’eau et dans la boue. « Ce sont trop souvent
les éducatrices qui empéchent I'enfant d'exprimer des choses. Je me dis toujours ben OK, il y a de
l'eau, c’est ce qu'on a présentement. Ben, habillons-les convenablement avec des bottes et allons
Jjouer dans l'eau, mettons des pantalons. Puis oui, c'est mouillé, ce n’est pas grave, mais pour que

I'enfant puisse explorer, c'est 1a mon rdle. » (Educatrice, entretien de début).

Lors du dernier entretien, 1’éducatrice raconte la fin de journée de la veille ou deux enfants
creusaient un trou pour nourrir les oiseaux. « C'est comme hier en fin de journée [I’enfant #2 et
I’enfant #6] faisaient un trou pour nourrir les oiseaux. En fait, ils ont mis des feuilles et ils sont
allés chercher les petites baies dans les arbres. lls ont créé comme un environnement. lls sont
venus me chercher, et m’ont dit « viens voir le trou qu'on a fait! ». Dans ma téte d’adulte,

Jimaginais un grand trou pour piéger quelqu 'un, mais c’était tout petit! Je me disais wow, ils ont
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travaillé la-dessus de 4h a 5h30, et ils étaient encore la-dessus. Avec rien, ils ont pu créer quelque
chose. Moi ¢a m 'a épatée de voir leur capacité. Je pensais a eux hier, j'ai fait wow, c'est beau! »
(Educatrice, entretien de fin). L’éducatrice s’émerveille qu’avec presque rien, ces deux enfants
puissent se concentrer sur leur création pendant si longtemps. lls 1’épatent par leur créativité, leur

persévérance et la beauté de leur création.

Le matériel

Au sujet du matériel, I’éducatrice aborde deux autres éléments, a savoir les bacs d’ateliers et le

matériel disponible dans le cabanon.

L’¢éducatrice explique que lors des fins de journée, les educatrices du CPE fonctionnent avec des
bacs contenant des ateliers. Ce sont des ateliers d’intérieur qui, lorsqu’ils sont sortis a I’extérieur
du CPE, permettent d’étre explorés d’une autre fagon. Par exemple, avec les bacs de vaisselle et de
poupées, les enfants créent des pique-niques en ajoutant des éléments comme le sable pour cuisiner

des plats imaginaires.

Toujours au sujet du matériel, I’éducatrice nomme le matériel disponible dans le cabanon et utilisé
par les enfants : des vélos, des ballons, des sceaux, des pelles, des blocs, des livres, des poupées,
des camions et des petites autos. Cependant, elle souhaite offrir davantage de matériel aux enfants.
Au moment de ’entretien, le CPE éprouvait des difficultés avec les commandes de matériel
éducatif di a une pénurie chez les fournisseurs. Elle mentionne également que ce sont les

éducatrices qui, au sein du comité cabanon, font le tri du matériel qui s’y trouve.

L ’habillement

L’habillement est un théme s’étant imposé de Iui-méme lors de la coconstruction qui se tenait en
automne. En effet, il y a eu quelques jours de pluie, des pluies légéres et des averses. Le temps était

particulierement doux pour cette période de I’année. Le jour de I’entretien de début avec
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I’éducatrice, il y a eu une averse qui a laissé des flaques d’eau a ’extérieur. Il y avait de grandes
flaques, surtout dans le sable. Ce jour-1a, les enfants participant a la recherche avaient tous leurs
vétements de pluie. En revanche, certains enfants des autres groupes ne les avaient pas. Ces enfants
n’ont pas pu jouer dans 1’eau. Certains des enfants des autres groupes avaient apporté leurs
vétements de pluie, mais leur éducatrice ne leur avait pas demandé de les mettre avant de sortir.
Ceci a été soulevé comme étant un irritant pour 1’éducatrice qui, elle, doit intervenir aupres des
enfants non adéquatement habillés en leur interdisant de jouer dans 1’eau malgré leur intérét.
L’¢éducatrice confie que certaines éducatrices peuvent étre réticentes a 1’idée de laisser les enfants
jouer dans I’eau. Dans le méme ordre d’idée, elle salue les initiatives des CPE qui adhérent a
I’éducation par la nature et se sent interpellée par ces pédagogies émergentes. Elle se réjouit de

’ajout de cours sur les jeux a I’extérieur a la formation technique en petite enfance.

4.1.3 Les interactions

Les interactions auxquelles nous nous intéressons dans le cadre de cette recherche sont les

interactions entre les pairs et celles entre 1’éducatrice et les enfants.

Les interactions entre pairs

Les interactions entre pairs réferent aux interactions entre les enfants. Toutefois, lors de la
coconstruction avec l'éducatrice, les interactions entre pairs ont été peu discutées. Parmi ces
interactions, les conflits entre enfants ont été brievement mentionnés. L'éducatrice a signalé que la
principale source de ces conflits réside dans la difficulté & partager le matériel, notamment les

balancoires.

Les interactions entre /’éducatrice et les enfants

Bien que la coconstruction avec I'éducatrice a mis en évidence I'importance des consignes, des
interventions et de la liberté des enfants, les interactions entre I'éducatrice et les enfants sont un

élement qui est peu ressorti. Or, la chercheuse a pu observer quelques interactions entre I'éducatrice
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et les enfants. Aussi, I'éducatrice est souvent amenée a interagir avec des enfants d'autres groupes

lorsqu’elle est a l'extérieur.

Concernant les consignes, I’éducatrice donne I’exemple du respect des consignes d’utilisation des
batons : « On laisse jouer les enfants avec des batons. Puis, on le dit quand on voit qu'ils sont trop
longs. Les batons, il faut qu’ils soient de la longueur de ton bras. Je te laisse avec un bdton, mais
il y a des consignes, tu vas pas aller dans le visage des amis. S'il y a de quoi, ben je vais te I'enlever.

» (Educatrice, entretien de début).

En ce qui concerne les interventions, comme nous 1’avons mentionné précédemment, 1’éducatrice
souligne que : « les interventions c'est que trop souvent les éducatrices qui empéchent I'enfant
d'exprimer des choses. » (Educatrice, entretien de début). L’ exploration et la liberté des enfants
sont des éléments importants pour 1’éducatrice : « C'est comme si cet endroit-la [I’extérieur] est
plus propice a étre libre. » (Educatrice, entretien de fin). Elle les a soulignés lors des deux
entretiens. En effet I’éducatrice explique que I’extérieur est I’endroit ou les enfants peuvent étre
libres d’explorer, de jouer avec leurs pairs et que son role est plutot de leur fournir les éléments
nécessaires a cette exploration. Elle affirme que son approche a changé en 32 ans de métier et que,
maintenant, I’enfant choisit lui-méme son activité et que I’extérieur est 1’endroit le plus propice

pour le faire. Pour I’éducatrice, I’extérieur appelle a la liberté des enfants.

Bien que 1’éducatrice n’ait pas évoqué ces interactions avec les enfants, des interactions entre
I’éducatrice et des enfants d’autres groupes ont été observées, particuliérement lorsqu’un enfant
est triste ou s’ennuie. L’éducatrice 1’a consolé et a tenté de lui changer les idées en parlant, en se
promenant et en jouant avec lui. L’éducatrice a également interagi avec les enfants d’autres groupes,

alors que ceux-ci n’avaient pas leurs vétements de pluie pour jouer dans les flaques d’cau.

L’¢ducatrice a aussi été observée en train d’animer des jeux coopératifs avec les enfants,

d’expliquer les régles de ces jeux et d’y participer avec les enfants, tout en les soutenant dans les
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jeux coopératifs menés par 1’adulte (Cahier de notes de terrain de la chercheuse, jour 10). Aussi,
I’éducatrice a été observée lorsqu’elle était interpellée par des enfants qui voulaient lui montrer une
construction de sable et des insectes qu’ils avaient trouvés, par exemple (Cahier de notes de terrain
de la chercheuse, jour 10). Les interactions, qu’elles soient entre les enfants ou entre 1’éducatrice

et les enfants, sont peu ressorties de la coconstruction avec 1’éducatrice.

En résumé, la perspective de I’éducatrice au regard du contexte extérieur est, dans un premier temps,
centrée sur I’enfant et ses besoins. Par exemple, 1’éducatrice se soucie du développement des
enfants, de leur besoin d’intimité, de leurs intéréts de jeux. Deuxiémement, 1I’éducatrice accorde
une importance a ’apprentissage actif, notamment en ce qui concerne la liberté des enfants, les
explorations motrices et sensorielles ainsi que la concentration. Elle leur permet de recourir a leur
imagination, a leur créativité et a leur expression. De plus, la coconstruction permet de soulever le
role d’accompagnatrice de I’éducatrice en contexte extérieur par ses observations, son soutien, la
gestion de conflits, ses réponses aux besoins socio-émotionnels et la direction de jeu avec pour

objectif d’étayer vers les jeux autonomes.

4.2  La perspective d’enfants de 4-5 ans

Cette section présente les résultats de la perspective d’enfants de 4-5 ans au regard de
I’environnement, des activités et des interactions. Les themes abordés ont été définis en
collaboration avec les participants et les participantes lors de 1’activité de catégorisation effectuee
en grand groupe lors de la derniére journée de coconstruction. La perspective des enfants a été
documentée a l'aide d'outils de coconstruction, tant individuels que collectifs. Les outils de
coconstruction individuels permettent de quantifier précisément combien d'enfants ont abordé un
theme donné. En revanche, les outils de coconstruction collectifs ne permettent pas cette préecision,
mais ils permettent de déterminer si un théme a été abordé et d'identifier les idées exprimées, faisant
fi du nombre d'enfants ayant partagé ces idees. Le Tableau 4.2 presente la compilation, selon les
outils de coconstruction, des themes abordés par chacun des enfants a qui un chiffre de 1 a 10 a été
attribué. Quant a lui, le Tableau 4.3 présente les themes abordés par les enfants selon les outils de

coconstruction en groupe.
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Tableau 4.2 Frégquences des thémes par enfant et selon les outils de coconstruction

Tour guidé Entretien Photo Album photo Cahier de
enfant enfant notes de
terrain de la
chercheuse
Abeille a 2,4,5,6,9 |1,24,5,6, 1,4,5,9 1,4,9
ressort 9
Améliorations 8
Arbres 1,2,5,6,9, |1,2,4,56, | 1,2,4,5,6, 1,2,56,9, | 1,3,6,8,10
10 10 9,10 10
Balais 3,9 3,9 1,3,8,9 3,9 10 1,3,56,8
Balancoires 1,2,3,4,5 11,2,3,4,5 | 1,2, 3,4,5, 1,2,3,4,5, 1,3,6,8
6,8,9 6, 9 6,8,9 8,9
Ballons 2 2
Bancs 5 6 56 5
Bateau 1,2,4,6,8,9| 1,2,4,6,9 |1,2,5,6,8,9| 1,2,6,8,9 1,6,8,9
Batiment 5 2,5 2
Buissons 4,5,6,9 4,6,9 1,4,5,6 6 1,5
Cache-cache 5
Cailloux 3
Cléture 5 3,5 4,5,89 4,89
Conflits 2,8 1,2
Eau 2 2,5 1,2, 3,4,6,
7,8,9,10
Educateurs 3 3 3
(autre groupe)
Educatrice 1 1 3,10
Endroits 4,5,6,9 4,6,9 8 1,6,8
secrets
Escargot a 1,2,3,4,5, | 1,2,56,9 (1,2,4,56,9| 1,4,56,9
ressort 6,9
Feuilles 2 2 2,4 1,2, 3,4,5,
d’automne 6,7,8,91
Glissade 1,2,4,6,8,911,2,3,4,6, | 1,2,4,5,6, 1,4,6,8,9 3,9
9 8,9
Grimper 3,5,6,9 9 9
Insectes 10 4,10 1,10 1,10 1,5,8
Jeu animé par 1 1,6 2,3,4,6,7,
I’éducatrice 9,10
Jeux de faire| 1,2,5,6,8, 1 1,6,8,9
semblant 9,10
Livre 5 5 5
Module de jeu 8
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Montagne 8 1,4 2,4
Nuages 2 2
Pairs 1,2,3,4,5 |1,2,4,5,6, | 1,2,3,4,5, 1, 3,4,5, 1,2,3,4,5,
6, 8, 10 9,10 6,8,9, 10 6,7,8,9,1
Pelles 2,3,59 1,39 3,4,8,9 3,8 1,2, 3,4,5,
, 8,9, 10
Petite cour 1,5 1,3,5 6 1,3,5,6 1,3 3
Petites 3,4,5 4,5,6 4,6 9
balancoires
Petites tables 6,9 4,6,9 4,6,9
Plantes 9 4,6,9 9 9,10
Poubelle 2,9 2,9
Sable 1,2,3,4,561,2,3,4,5,11,2,3,45,9]| 1,2,3,4,5, 1,2,3,4,5,
6,9 6,7,9, 10
Sceau 4,59 9 2,3,4,5,8,
10
Se reposer 1
Souches 4,5 4,5
Trottinettes 5,9 5,9 59 59
Vélos 5,6,9 9 5,9 5,9 5,10
Voitures 2,6,10 10 10

Tableau 4.3 Fréquence des themes selon les outils de coconstruction de groupe

Albums photo Plan de la cour Plan de la cour | Catégorisation
discussions Discussion Images
Ajout de module X X
Ajout d’une X X
maisonnette
Ajout de X X
trampoline
Arbres X
Balancoires X X X X
Ballons X X
Ballons sauteurs X X
Bateau X X X X
Batiment X X
Cerceaux X
Clbture X X X
Eau X
Educatrice X
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Escargot a ressort
Glissade

Grimper

Insectes X
Jeux animés par X
I’éducatrice
Jeux de faire X X
semblant
Mécontentement X
du module
existant
Montagne X
Pairs X
Pelles X
Petite cour X
Poubelle X
Rubans X
rythmiques
Sable X X X
Vélos X
Voitures X

X | X
X
X

4.2.1 L’environnement

Nous présentons les résultats de la perspective d’enfants au regard de 1’environnement selon les

themes suivants : les modules de jeux, les lieux secrets, le mobilier et la nature.

Les modules de jeux

Lors des différents tours guidés, les enfants ont présenté les différents modules de jeux a la
chercheuse. Les modules de jeux du CPE comprennent des balancoires pour bébé, quatre
balangoires réguli¢res, un petit module éléphant muni d’une glissade, un escargot et une abeille sur

ressort.
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Selon les différents outils de coconstruction, les balancoires ont été soulevées par les enfants
comme étant un élément important pour eux. Elles ont été photographiées par sept des neuf enfants
lors du tour guidé et figurent dans chacun de leur album photo respectif. Les balancoires ont été
également prises en photo tout au long de la coconstruction. Il en est mention a plusieurs reprises
dans le cahier de notes de terrain de la chercheuse, dans les entretiens avec les enfants et a trois
reprises sur les plans de la cour. Lors du tour guidé, I’enfant #3 a demandé a la chercheuse de le
photographier en action sur la balangoire en lui disant : « Moi j’adore faire de la balangoire. Je
vais te montrer comment je me balance tout seul comme un grand! » (Enfant #3, tour guidé). De
plus, lors de I’activité des albums photo, 1’enfant #4 a aidé la chercheuse a ramasser le matériel,
dont I’enregistreuse. Il a profité de ce moment pour parler dans 1’enregistreuse et répéter deux fois
la méme phrase : « J aime la glissade et les balancoires! J'aime la glissade et les balancoires, les
balancoires! » (Enfant #4, album photo). Puis, lors de la confection des plans de la cour, le tout
premier élément qu’un enfant a nommé vouloir dessiner était les balangoires. Six des sept enfants
participant a ’entretien ont mentionné les balangoires. La chercheuse a noté dans son cahier de
notes de terrain a plusieurs reprises que les enfants se balancent. Seul I’enfant #2 a exprimé qu’il
n’aimait pas les balangoires parce qu’il n’est pas encore capable de se balancer seul. Finalement,
le dixiéme jour, alors que le groupe jouait dehors, deux enfants ont demandé a la chercheuse de les
prendre en photos pendant qu’ils montraient comment ils peuvent tourner avec les balangoires en

les enroulant.
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Photo #4 : Les balancoires (Enfant #1, tour guidé)

Ce n’est qu’a la fin de la coconstruction, soit a partir de I’administration de 1’outil plan de la cour,
que les premiers souhaits d’amélioration ont été exprimés. Les enfants ont exploré des catalogues
de matériel extérieur. A partir des images de ces catalogues, ils ont manifesté le désir d’améliorer
leur environnement. Ils ont alors découpé et collé plusieurs modules de jeux et des maisonnettes.
Ensuite, ils ont imaginé de nouveaux jeux de roles qu’ils pourraient faire avec leurs amis s’ils
avaient acces a ce type de module. Dans le méme ordre d’idées, I’enfant #8, lors de 1’entretien, a
dit qu’elle voulait ajouter une toile d’araignée pour grimper et aussi une petite cabane avec une
table & pique-nique ou elle pourrait jouer a servir des repas (Cahier de notes de terrain de la
chercheuse, jour 4). Le theme des modules de jeux est le seul a propos duquel deux enfants ont
exprime une insatisfaction. Au-dela de I’insatisfaction, ils ont manifesté un désir d’amélioration
des modules de jeux. Les modules présents dans le milieu sont jugés trop petits et peu stimulants
par les enfants, surtout le module éléphant muni d’une glissade. Concernant la glissade, I’enfant
#1 a dit: « Ben, pas trés chouette parce qu’il y a juste une glissade de bébé » (Enfant #1,

catégorisation). Les enfants nomment qu’il est trop facile de monter par cette glissade : « C’est trop
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facile, regarde! En fait, j'aime bien grimper. » (Enfant #9, entretien). Cependant, « L enfant #1 est
venu me voir pour me dire qu’il avait oublié de me dire Qu’il aime faire semblant que la glissade

est un camion de poubelles. » (Journal de recherche, jour 9).

Photo #5 : La glissade (Enfant #4, tour guidé)

Les lieux secrets

Les enfants ont identifié différents lieux secrets qu’ils utilisent pour se cacher, socialiser, étre seul
et se créer un monde imaginaire. Les deux prochains tableaux présentent les lieux secrets. Le
Tableau 4.4 souléve le nombre d’occurrences des lieux secrets. Plus précisément, ce tableau
présente le nombre d’enfants ayant soulevé les lieux secrets selon chacun des outils de
coconstruction individuels. Pour chacun des outils, le nombre d’enfants (n) ayant participé est

indiqué. Le Tableau 4.5, quant & lui, présente le nombre d’occurrences des lieux secrets qui ont été
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abordeés selon chacun des outils de coconstruction administrés en contexte de grand groupe, soit

avec tous les enfants.

Tableau 4.4 Nombre d’occurrences des lieux secrets selon les outils de coconstruction individuels

Les lieux Tour guidé Entretien Photo enfant | Album photo Cahier de
secrets enfant n=9enf. n =9 enf. notes de
n =9 enf. n =8 enf. terrain de la
chercheuse
n =10 enf.
Bateau 6 5 6 5 4
Buissons 4 3 4 1 2
Derriere le 1 1 1 0 1
cabanon
Derriére les 1 1 0 0 5
arbres
Prison 1 2 4 3 0
Sous les 2 2 1 1 0
bancs

Tableau 4.5 Les lieux secrets selon les outils de coconstruction de groupe

Albums photo Plan de la cour | Plan de la cour | Catégorisation
Discussions Discussion Images
n =10 enf. n =10 enf. n =10 enf. n =10 enf.
Bateau X X X X
Derriére les X
arbres
Prison X X X

Dans le parc, il y a un racoin entouré de cl6tures que les enfants utilisent. Ce lieu secret ne leur

permet pas d’étre a 1’abri de la vue des autres enfants et des adultes. Ils I’utilisent comme une prison

lorsqu’ils jouent aux méchants et pour grimper sur le bas de la cloture.
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Photo #6 : La prison (Enfant #4, tour guide)

Les enfants ont également identifié 1’arriére des grands arbres comme un lieu pour étre un peu
moins a la vue des adultes. Ils 'utilisent également pour se cacher de leurs pairs, ou pour les
espionner lorsqu’ils jouent a se capturer. Il arrive qu’en I’absence de I’éducatrice titulaire du groupe
d’autres éducatrices interviennent aupres des enfants pour leur demander de sortir de ce lieu secret.
Bien que I’éducatrice titulaire donne la permission aux enfants de son groupe d’utiliser le lieu secret,
lorsqu’une autre éducatrice leur demande de le quitter, les enfants respectent sa demande (Cahier

de notes de terrain de la chercheuse, jour 14).

Le dessous des bancs est également un lieu secret pour deux enfants. Lors du tour guidé, 1I’enfant
#5 explique a la chercheuse qu’elle aime se cacher sous les bancs avec I’enfant #4. De plus, I’enfant
#5 a présenté a la chercheuse I’arriére du cabanon comme un passage secret ou elle peut se cacher.

Elle est la seule a avoir abordé ce lieu secret.
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Lors des jeux de poursuite, 1’arriére du bateau est 1’endroit de prédilection des enfants pour se
cacher afin de ne pas se faire attraper. Les enfants ont abordeé le lieu secret derriere le bateau dans

I’ensemble des outils de coconstruction. Cependant, ils ont nommé un autre lieu comme étant le

lieu secret qu’ils préférent.

Photo #7 Le lieu secret dans les buissons. Photo prise par la chercheuse a la demande de I’enfant
#4 (tour guidé)

Ce lieu secret préféré des enfants est les buissons. De petits passages secrets conduisent a un espace.
Entouré de buissons, a I’abri des regards, il est aménagé de souches d’arbres qui sont utilisées en
guise de siéges. Le premier endroit qu’a présenté 1’enfant #9 lors du tour guidé est cette cachette
dans les buissons. Quant a lui, I’enfant #4 a expliqué qu’auparavant, il y avait un arbre dans les
buissons : « J'aime les buissons. Dans les buissons a I'arbre qui a été coupé. Il a un chemin secret
ici. » (Enfant #4, tour guidé). Cet enfant a expliqué que la plus haute souche est I’endroit ou s’assoit
le chef et que les autres souches sont pour les autres. Puis, ’enfant #4 a confié qu’il aime se cacher
dans les buissons et attendre que quelqu’un passe a proximité pour crier « wouah » et lui faire un

saut. Les buissons sont également un endroit d’exploration pour les enfants. Ils y ont trouvé des
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coccinelles : « L enfant #5 et ’enfant #1 ont rejoint [/ enfant #8. Elles jouaient avec des coccinelles
dans le buisson et dans le sable. Elles m’ont demandé de prendre les coccinelles en photos. »
(Cahier de notes de terrain de la chercheuse, jour 10). L’enfant #4 a raconté qu’il voyait parfois

des escargots. Il a regardé les feuilles avec attention et en a déduit que des escargots étaient passés

par la puisqu’ils ont mangé des feuilles.

Photo #8 : La coccinelle trouvée dans les buissons. (Photo prise par la chercheuse a la demande
des enfants #1, #5 et #8).

Le mobilier

Les eléments du mobilier évoqués par les enfants lors de la coconstruction sont les bancs, le bateau
(lit de parc), la clbture, de petites tables, la poubelle et des souches d’arbres. Le mobilier est utilisé

pour grimper, sauter, se cacher et se reposer.

Lors des tours guidés, les enfants #3 et #9 ont abordé le sujet de grimper. L’enfant #9 a déploré

que grimper par la glissade du module soit trop facile et qu’il y arrive sans aucun effort. Dans le
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méme ordre d’idées, I’enfant #3 a expliqué grimper sur les rebords des clétures, le seul endroit
qu’il a trouvé pour grimper. Lors de son entretien, I’enfant #5 a expliqué également qu’elle grimpe
sur les clotures et qu’elle voit d’autres enfants du groupe faire de méme. Elle a raconté qu’a son
ancien CPE, il y avait une échelle pour grimper et qu’elle aimerait avoir une échelle dans son

nouveau CPE.

L’enfant #9 est le seul enfant & avoir aborde le théme de sauter lors de la coconstruction a I’aide
des outils individuels. L’enfant #9 a confié que pour sauter, il monte sur les petites tables, se donne
un élan et saute : « Je monte dessus! Et apres, je prends un élan et je saute. » (Enfant #9, tour
guidé). L’enfant #1 et ’enfant #8 ont été observés en train de sauter a répétition du haut du bateau

(Cahier de notes de terrain de la chercheuse, jour 13).

Photo #9 : La petite table (Enfant #6, tour guidé)
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Seulement une enfant a abordé le theme du repos. Sur le bateau, elle aime contempler les sapins et
se reposer. Elle a mentionné : « On joue sur le bateau a la princesse ou des fois se reposer, j'aime

regarder aussi les arbres. » (Enfant #1, entretien).

Quant a I’enfant #9, il aime jouer a naviguer jusqu’a une ile déserte. Le bateau devient également

un camion pompier pour I’enfant #2.

La nature

Bien que le CPE se trouve dans un quartier central de Montréal, la nature revét une grande
importance pour les enfants qui participent a cette recherche. Les éléments de la nature qu’ils ont
abordés sont multiples et variés : les buissons, le ciel, les nuages, les feuilles d’automne, les arbres,
le sable, les insectes, les roches et les plantes. Le Tableau 4.6 présente les différents éléments liés
a la nature souleveés par les enfants selon les outils de coconstruction individuels. Les sections qui

suivent traitent des différents éléments de la nature soulevés par les enfants.

Tableau 4.6 Nombre d’occurrences des éléments de la nature par les enfants et selon les outils de

coconstruction individuels

Tour guidé Entretien Photo enfant Album Cahier de
enfant n =9 enf. photo notes de
n =9 enf. n =8 enf. n =9 enf. terrain de la
chercheuse
n =10 enf.
Arbres 6 6 7 6 5
Buissons 4 3 4 1 2
Cailloux 1
Eau 1 2 8
Feuilles 1 1 2 10
d’automne
Insectes 1 2 2 2 3
Montagne 1 2 2
Nuages 1 1 1
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Plantes 1 3 1 2

Sable 6 6 6 7 9
Souches 2 2
d’arbres

Plusieurs photos montrent des enfants du groupe jouant dans 1’eau, dans la boue, avec des pelles,
des sceaux et des balais. Lors des jours de pluie, I’eau s’accumule a certains endroits créant de
grosses flaques que les enfants ont utilisées pour créer des rigoles. Ils ont poussé I’eau des flaques
a I’aide de balais. Ils ont rempli des seaux de boue pour ensuite les vider un peu plus loin. En
groupe, ils ont creusé une riviere : « Moi, je trouve vraiment beaux les chemins d’eau dans le sable!
» (Enfant #2, entretien). D’ailleurs, les enfants ont souligné a plusieurs reprises la beauté des
éléments de la nature comme prétexte a les photographier. L’eau, le sable et la boue sont des

¢léments importants pour eux. La coconstruction se déroulant a I’automne, la pluie et les flaques

d’eau ont alimenté cet intérét.

Photo #10 : Les rigoles (Photo prise par la chercheuse a la demande des enfants#3 et #4, jour 14)
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L’autre élément ayant été mentionné le plus fréquemment par les enfants est les arbres. Que ce soit
dans les tours guidés, lors des entretiens, dans les photos prises par les enfants et dans leur album
photo, les arbres sont présents. L’enfant #10 a pris en photo un nouvel arbre planté quelques jours
plus tot en remplacement d’un arbre mort qu’il avait pris en photo lors du tour guidé. « L arbre la-
bas, je le trouve beau parce qu'il est rouge. » (Enfant #10, tour guidé). Deux enfants ont parlé
specifiqguement des coniféres pendant leur tour guidé : « J aime aussi cet arbre-la parce qu’on peut
prendre des épines » (Enfant #4, tour guidé) et « Tu savais pourquoi ils ont mis ce paillis? Parce
qu’ils vont planter de nouveaux arbres. J’ai envie de les prendre en photo. Aussi, j’adore faire des
batailles de cocottes, avec les cocottes. » (Enfant #6, tour guidé). Lors de I’entretien, la chercheuse
a demandé a I’enfant #6 ce qu’il aimerait améliorer ou changer et il a répondu : « J’aimerais qu’ils
ne coupent pas les arbres. » (Enfant #6, tour guidé). Lors de son entretien, 1’enfant #2 est
questionné sur ce qu’il aime a 1’extérieur. Il répond : « Les arbres, les sapins! Parce qu’ils sont
beaux. » (Enfant #2, entretien). Lors de son tour guidé, I’enfant #1 a présenté les arbres a la
chercheuse et a dit que les sapins sont ses arbres préférés. Puis, I’enfant #1 a pris les sapins en
photo et a expliqué « comme ¢a, tu pourras toujours imaginer les sapins. » (Enfant #1, tour guidé).
Puis, elle a dirigé la chercheuse vers les arbres récemment plantés qu’elle a également
photographiés. L’enfant #9 a a son tour pris en photo ce qu’il trouvait beau, soit des plantes. Il a
mentionné : « J'ai pris des photos des plantes parce que je les trouve belles. » (Enfant #9, tour

guidé).
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Photo #11 : L’arbre préféré de I’enfant #1 (Enfant #1, tour guide)

Le sable était présent sur un nombre important de photos prises par les enfants. Il a également été
dessine sur les plans de la cour. « J'aime ¢a jouer dans le sable. » (Enfant #1, tour guidé). Sept

enfants sur neuf ont choisi des photos du sable pour leur album photo.
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Photo #12 : Le sable (Photo prise par la chercheuse a la demande des enfants #1 et #8, jour 14)

Les enfants ont abordé le theme des insectes. Les enfants #1 #5 ont photographié des coccinelles
trouvées dans les buissons. L’enfant #10 a pris en photo une toile d’araignée et a expliqué : « Tu
vois la toile d’araignée? Tu sais ce qu’elles mangent les araignées? Elles mangent les insectes qui
piquent et les mouches. » (Enfant #10, tour guidé). Lors de son tour guidé, I’enfant #4 observait les
feuilles des buissons et a remarqué que certaines avaient été mangeées. Il a alors expliqué a la
chercheuse que des escargots devaient étre passés par la : « Ca ressemble a des tomates. On peut
observer. Comme ¢a, ici, on voit des anguilles et des escargots. Comme ici, ¢ca veut dire qu’ils sont

passés par ici. » (Enfant #4, tour guidé).
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Photo #13 : La toile d’araignée (Enfant #10, tour guide)

4.2.2 Les activités

Les résultats quant a la perspective d’enfants au regard des activités sont abordés par les themes

suivants : les jeux proposés par 1’éducatrice, les jeux des enfants et le matériel.

Les jeux proposés par I’éducatrice

Les enfants ont été peu éloquents quant aux jeux proposés par leur éducatrice. Lors des entretiens,
la chercheuse a demandé aux enfants ce qu’ils aiment faire avec leur éducatrice a 1’extérieur.
Seulement deux enfants ont formulé une réponse. lls ont exprimé qu’ils aiment jouer a Monsieur
le loup lorsque ce jeu est organisé par I’éducatrice. Neuf des dix enfants ont été observés a une

occasion en train de jouer a 1, 2, 3, soleil anime par I’éducatrice.
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Les jeux des enfants

Les enfants se sont exprimés avec plus d’enthousiasme a 1’égard de leurs propres jeux. Les jeux

dans le sable, I’eau et la boue sont populaires auprés des enfants.

Plusieurs photos montrent des enfants du groupe jouant dans 1’eau, dans la boue, avec des pelles,
des sceaux et des balais. Lors des jours de pluie, I’eau s’accumulait a certains endroits créant de
grosses flaques d’eau que les enfants ont utilisé pour créer des rigoles. Des enfants ont pousse 1’eau
des flaques a I’aide de balais. Ils ont rempli des seaux de boue qu’ils ont vidés ici et la. En groupe,
ils ont creusé une riviere. Quant a lui, I’enfant #6 a dit adorer creuser des trous dans le sable et

jouer a trouver des trésors. Il utilisait les petites tables pour cuisiner, a I’aide du sable.

Les jeux de faire semblant prennent aussi une place importante. Lors des entretiens individuels,
trois enfants (#2, #9 et #10) ont confié aimer jouer aux Ninjas avec leurs amis. L ’enfant #9 a indiqué
aimer également creuser des piéges, a 1’aide de pelles, faire semblant que le coin de la cl6ture est
une prison ou il attache des méchants et imagine aussi des lasers et des robots. Quant a lui, I’enfant
#2 a utilisé le bateau comme camion de pompier. Deux filles du groupe ont creusé un trou dans le
sable qui servira de piége afin de capturer les gargons du groupe lors d’un jeu de faire semblant.
Pour I’enfant #3, le petit module avec une glissade est devenu un camion de pompier. Le méme
module s’est transformé en chateau pour les enfants #8 et #1, lorsqu’elles ont joué ensemble aux
princesses. Elles ont aussi utilisé le bateau pour leur jeu de princesse, mais aussi pour se reposer.
Ce méme bateau a également pris la forme d’un réel bateau lorsque ces mémes enfants (#1 et #8)
ont ramé avec des batons pour se sauver des requins. Lors du plan de la cour, les enfants ont nommé
vouloir une petite maison puisqu’ils jugeaient les modules de jeux trop petits pour pouvoir imaginer
des jeux de plus grande ampleur. lls ont vu dans le catalogue une maison qui leur a donné 1’idée
de jouer & étre des petits lutins. La maison ressemblait, selon eux, & une maison de lutins. L’enfant
#5 a dit aimer jouer a la famille avec I’enfant #4 et une autre enfant d’un groupe plus jeune. L ’enfant
plus jeune fait le bébé, I’enfant #4, joue le role du papa, et elle-méme (enfant #5) prend celui de la
maman. L’enfant #5 a ajouté qu’elle aime également jouer a cache-cache avec ses pairs, faire des

chateaux de sable et des gateaux qu'elle décore avec de petites branches et des pissenlits. Quant a
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lui, ’enfant #6 a mentionné aimer faire des batailles pendant lesquelles les enfants se lancent des
cocottes. Les enfants ont joué fréqguemment dans le sable. Ils ont construit des banquises et des
batiments, et ils ont creusé. Pour ce faire, ils ont utilisé des sceaux, de petites pelles, de petits
rateaux et des balais. Lorsqu’il a plu, les enfants ont utilisé 1’eau dans les flaques et ont fait des
rigoles. Toujours en lien avec le sable, mais aussi avec les jeux de faire semblant, ’enfant #8 a
préparé un repas pour I’enfant #1 qu’il a cuisiné a I’aide de sable, d’une pelle et de sceaux. Puis,

elle a expliqué son menu, a pris la commande des clients et leur a servi leur repas.

Photo #14 : Les maisonnettes souhaitées par des enfants (Détail du plan de la cour)

Le matériel

Parmi le matériel offert, les éléments qui ressortent de la coconstruction avec les enfants sont les

balais, les ballons, les jeux de sable (pelles, sceaux, rateaux), les trottinettes, les vélos et les livres.

105



Le Tableau 4.7 présente le nombre d’occurrences de matériel de jeux selon les outils de

coconstruction individuels.

Tableau 4.7: Nombre d’occurrences de matériel de jeux selon les outils de coconstruction

individuels
Tour guidé Entretien Photo enfant | Album photo Cahier de
enfant n =9 enf. n =9 enf. notes de
n =9 enf. n =8 enf. terrain de la
chercheuse
n =10 enf.
Balais 2 2 4 3 5
Ballons 2 2
Jeux de 6 6 6 7 9
sable
Livre 5 5 5
Trottinettes 2 2 2 2
Vélos 3 3 2 2 2

D’abord, les enfants apprécient les balais qu’ils ont utilisés pour balayer le sable sec ou mouillé
ainsi que les flaques d’eau. Cette appréciation est démontrée dans le Tableau 4.7 avec le nombre

d’occurrences du balai selon les outils de coconstruction individuels.

Le matériel de jeux de sable, quant a lui, est populaire auprés de plusieurs enfants. Les pelles, les
sceaux et les petits rateaux ont servi aux enfants a construire des « batiments » de sable, des rigoles,
chercher des trésors, creuser des pieges, cuisiner des gateaux, etc. Le Tableau 4.8 présente le « jeux

de sables », selon les outils de coconstruction administrés en grand groupe.
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Tableau 4.8 Nombre d’occurrences du théme « jeux de sable » selon les outils de coconstruction

en groupe
Discussion Discussion Images Catégorisation
Albums photo Plan de la cour Plan de la cour
Jeux de sable X X X

Certains types de matériel de jeux sont ressortis chez peu d’enfants. Par exemple, les ballons ont
été abordés par I’enfant #3 seulement lors de son entretien et de son tour guidé. L’enfant #3 a
également découpé de gros ballons sauteurs dans un catalogue pour coller I’image sur I’un des
plans de la cour. A propos des livres, une seule enfant, I’enfant #5, a pris une photo d’un livre
disponible a I’extérieur. Elle a retenu cette photo dans son album. Puis, les trottinettes sont
ressorties aupres de deux enfants. L’enfant #5 a nommeé que c’est difficile de faire de la trottinette.

Finalement, les vélos sont ressortis lors de la catégorisation avec les enfants lors du plan de la cour.

4.2.3 Les interactions

Les résultats quant a la perspective d’enfants au regard des interactions sont abordés par les themes

suivants : les interactions entre pairs, les interactions entre 1’éducatrice et les enfants.

Les interactions entre pairs

L’interaction entre pairs est un théme important pour les enfants, comme le démontre le Tableau
4.9. Lors du tour guidé, huit enfants sur neuf ont parlé des amis avec qui ils aimaient jouer a
I’extérieur et a quels jeux ils jouaient ensemble. Lors des entretiens, sept des huit enfants ont parlé
de leurs pairs. De plus, neuf enfants ont pris des photos de leurs pairs et quatre d’entre eux ont

ajouté ces photos dans leur album photo.
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Tableau 4.9 Nombre d’occurrences de I’interaction avec les pairs selon les outils de coconstruction

individuels

Tour guidé Entretien Photo Album Cahier de

n=9enf. enfant enfant photo notes de
n =8 enf. n =9 enf. n =9 enf. terrain de la
chercheuse

n = 10enf.

Interactions 8 7 9 4 10
avec les pairs

Certains enfants ont photographié leurs pairs spontanément. Les enfants ont également demandé a
la chercheuse de les prendre en photo avec leurs pairs en action. Un enfant a également dessiné des

enfants sur le plan de la cour.

Les enfants ont dit mettre en ceuvre différents types de jeux avec leurs pairs comme jouer a des
jeux de poursuite, faire des constructions de sable, se balancer, faire semblant d’étre une princesse,
une maman et un papa, un cuisinier, un ninja, un pompier, un prisonnier, jouer dans I’cau et se
cacher. Un enfant a explicité « J'aime jouer aux Tortues Ninja avec mes amis » (L’enfant #2, tour
guidé). Les enfants ont également nommé des pairs d’autres groupes avec qui ils aimaient jouer a
I’extérieur. L’enfant #6 a nommeé s’ennuyer d’un ami qui a quitté pour 1’école a la rentrée, mais

que depuis, il s’était fait beaucoup de nouveaux amis.

L’enfant #2 a parlé de conflits avec ses pairs en raison du manque de matériel, il souhaiterait ajouter
un module abeille sur ressort et un module escargot sur ressort afin qu’il y ait moins d’enfants sur
chacun d’cux. Il dit : « Quand je vais dessus, un ami s 'ajoute et toute la gang vient dessus. » (Enfant
#2, tour guidé). Il a mentionné que c¢’était trop intense lorsqu’il y avait beaucoup d’enfants en méme

temps sur ces modules. L’enfant #1 est la seule autre enfant a avoir abordé des conflits avec ses
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pairs. Elle a dit que, parfois, elle jouait avec une copine, que les garcons avaient envie de jouer a
les attaquer et qu’elle n’aimait pas ¢a : « Des fois on veut attaquer les garcons, mais des fois ¢a ne
nous tente pas, mais les garcons veulent quand méme nous attaquer pis on n’aime pas ¢a. » (Enfant

#1, tour guidé).

Les interactions entre [’éducatrice et les enfants

Les interactions avec 1’éducatrice sont trés peu ressorties des outils de coconstruction selon la

perspective d’enfants comme le démontre le Tableau 4.10.

Tableau 4.10 : Nombre d’occurrences des interactions entre 1’éducatrice et les enfants selon les

outils de coconstruction individuels

Tour guidé Entretien Photo Album Cahier de
n=9enf. enfant enfant photo notes de
n =8 enf. n=9enf. n=9enf. terrain de la
chercheuse
n = 10enf.
Autre éducateur 1 1 1
Educatrice 1 1 2
titulaire
Jeu animé par 1 2 7
I’éducatrice

Lors des différents tours guidés, seule I’enfant #1 a parlé de ce qu’elle aime faire avec I’éducatrice a
I’extérieur: « On chante la chanson du loup dans les bois et jouer a cache-cache. Elle [I’éducatrice]
compte avec nous et les autres se cachent. » (Enfant #1, tour guidé). Lors des entretiens, I’enfant
#1 et I’enfant #6 ont parlé de 1’éducatrice ou plutot des jeux animés par I’éducatrice : « J'aime ¢a
faire le jeu quand [1’éducatrice] vient nous attraper, quand on joue au loup. » (Enfant #6, entretien).
Les deux enfants ont mentionné aimer jouer au Loup avec leur éducatrice, surtout lorsqu’elle tentait
de les attraper. Dans le méme ordre d’idée, lors de I’entretien, I’enfant #2 a expliqueé préférer jouer

avec ses amis a I’extérieur et sans I’éducatrice. Seule 1’enfant #1 a pris 1’éducatrice en photo et a

109



mis cette photo dans son album. Cependant, I’enfant #3 a parlé de I’éducateur de la pouponniére
qu’il a photographié a travers la fenétre du local. Il a ajouté cette photo a son album et demandé a
la chercheuse, lors de I’activité d’album photo, d’écrire le nom de cet éducateur sur la page

couverture de son album.

4.3 Les harmonies et les désaccords entre les perspectives d’enfants et de leur éducatrice

Cette section aborde les harmonies et les désaccords entre les perspectives de 1’éducatrice et celles
des enfants au regard de 1’environnement, des activités et des interactions en contexte extérieur.
Les harmonies concernent les thémes témoignant d’une similarité entre les deux perspectives, alors

que les désaccords font état des themes qui divergent entre elles.

4.3.1 L’environnement

Parmi les harmonies, nous constatons tant chez 1’éducatrice que chez les enfants, ’expression d’un
désir d’amélioration de I’environnement. L’aménagement, en particulier les modules de jeux, est
déficient selon 1’éducatrice et les enfants. Lors du plan de la cour, I’éducatrice a pu relever le désir
des enfants d’améliorer les modules de jeux : « Tu as terminé? Oh, c’est cute, tu as fait la
balancgoire et tu as choisi aussi des choses. Oh la la! Je pense qu’'un module, vous aimeriez ¢a. Je
pense que ¢ est trés clair. » (Educatrice, plan de la cour). Il s’agit d’ailleurs du seul point sur lequel
les enfants ont exprimé un désir d’amélioration au regard de 1’environnement, mais aussi des

activités et des interactions.

Nous observons également des harmonies concernant les lieux secrets, plus spécifiqguement le
besoin des enfants de se créer un monde imaginaire dans les buissons qu’ils ont nommé.
L’éducatrice s’est révélée étre sensible au besoin des enfants de se retirer pour étre tranquille et
pour discuter a I’abri des regards. Les buissons sont le lieu secret de prédilection selon I’éducatrice

et les enfants.
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Une autre des harmonies est au sujet du mobilier. L’éducatrice a nommé que les enfants utilisent
le bateau pour discuter avec leurs amis, ce que corrobore plusieurs enfants. L’éducatrice a expliqué
que les tables a pique-nique étaient parfois utilisées pour créer des parcours moteurs. Les enfants
ont parlé des bancs, sous lesquels ils aimaient se cacher, la cl6ture et les petites tables sur laquelle
ils grimpaient, ainsi que les souches d’arbres utilisées pour s’assoir. L’éducatrice et les enfants ont

rapporté utiliser le mobilier urbain afin de pallier les lacunes concernant les modules de jeux.

De I’autre c6té, des désaccords ressortent entre la perspective de 1’éducatrice et des enfants.
L’éducatrice a soulevé le nombre insuffisant de balancoires causant des conflits chez les enfants.

Cependant, les enfants n’ont pas exprimé cette problématique de conflits entre eux.

Un autre désaccord concerne I’aménagement. L’éducatrice a évoqué les besoins d’amélioration de
I’environnement en lien avec 1’été, plus spécifiqguement le manque de jeux d’eau fixes. Quant aux
enfants, ils ont exprimé le désir d’avoir une maisonnette ou ils pourraient se préter a des jeux de

roles avec leurs pairs.

4.3.2 Les activités

Parmi les harmonies au regard des activités, nous retrouvons la liberté, I’imagination et I’autonomie.
L’éducatrice a évoqué I’importance du jeu mené par I’enfant, en particulier a ’extérieur. Les
enfants vont également dans ce sens. Lorsqu’ils sont interrogés sur les activités a 1’extérieur, peu
d’entre eux ont parlé des activités proposees par un adulte, abordant plutdt des jeux qu’ils aimaient

faire avec leur pair, et particulierement des jeux de faire semblant.

Une autre harmonie concerne le jeu préféré des enfants. L’éducatrice et les enfants sont unanimes,
les jeux de sable sont ceux préférés par les enfants. Les jeux de sable incluaient les jeux de boue et
aussi les différents éléements de la nature que les enfants ont utilisés comme des feuilles, des baies

et des branches.
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Pour ce qui est des désaccords, I’éducatrice a abordé les jeux coopératifs qu’elle propose aux
enfants et son souhait que les enfants reproduisent entre eux ces jeux. Cependant, les enfants ont
peu abordé les jeux coopératifs. Lorsqu’ils sont relevés par certains enfants, les jeux coopératifs
sont une réponse a ce que les enfants aiment faire avec leur éducatrice a 1’extérieur. D’ailleurs,

I’éducatrice convient que les enfants ont encore besoin du soutien de I’adulte pour diriger Ces jeux.

Un autre désaccord concerne I’habillement. L’habillement adéquat selon les activités plus
specifiqguement lors des jours de pluie a été abordé par 1’éducatrice uniquement et concernait des
enfants d’autres groupes. Les enfants participant a la recherche, qui avaient les vétements adéquats

pour jouer a I’extérieur selon la météo, n’ont pas abordé ce sujet.

Le dernier désaccord concerne la sortie de bacs d’ateliers en fin de journée, abordée par I’éducatrice.
Cependant, les enfants ne les ont pas mentionnés. La coconstruction se déroulant en matinée, ces

bacs n’ont pas été utilisés en la présence de la chercheuse.

4.3.3 Les interactions

Au sujet des interactions, les désaccords sont importants entre la perspective de I’éducatrice et celle
des enfants. Le sujet des interactions entre pairs est peu ressorti de la coconstruction avec
I’éducatrice. A I’opposé, il est un sujet important pour les enfants. Parallélement, les interactions
entre I’éducatrice et les enfants sont peu ressorties de la coconstruction avec I’éducatrice et les

enfants.

Nous observons des désaccords entre la perspective de 1’éducatrice et celles des enfants au regard
des interactions entre eux. L’éducatrice a abordé ses interactions avec les enfants sous 1’angle des
consignes et des interventions. L’éducatrice s’est dit se soucier de 1’apprentissage actif, de son rdle
de soutien émotionnel, de 1’organisation et de la gestion (surveillance, conflit, occuper le temps).
Quant aux enfants, peu d’entre eux ont abordé les interactions avec 1’éducatrice en contexte

extérieur. Ce qui ressort est davantage de la coconstruction avec eux est leur besoin d’avoir un lieu
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de liberté, de plaisir et de socialisation. En outre, les interactions avec I’éducatrice ont été abordées
par les enfants sous I’angle des jeux coopératifs qu’elle propose et du plaisir qu’ils éprouvent a
jouer avec elle dans ces moments précis. La place de 1’éducatrice est autrement peu marquée en

contexte extérieur cependant, la place des enfants est centrale selon eux.

Des désaccords sont également ressortis de la coconstruction concernant les interactions entre les
enfants. Les conflits entre les enfants et le partage du matériel ont été les sujets abordés par
I’éducatrice, ainsi que par deux des enfants participants. Or, I’interaction entre pairs est importante
pour les enfants qui en ont parlé bien au-dela des conflits. Non seulement les enfants ont nommé
aimer jouer avec les pairs de leur groupe, mais aussi, qu’ils aimaient jouer avec des enfants d’autres
groupes a I’extérieur. En effet, avoir des amis avec qui jouer a I’extérieur Semble précieux pour les

enfants.

4.4  Synthese des résultats

Le chapitre 4 a servi a présenter les résultats des perspectives de I’éducatrice et des enfants de 4-5
ans du groupe dont elle est la titulaire au regard de I’environnement, des activités et des interactions
en contexte extérieur a partir de la coconstruction. Cette coconstruction a permis de faire ressortir
des thémes abordés soit par 1’éducatrice, soit par les enfants ou encore par 1’éducatrice et les enfants.
Nous observons qu’a certains égards, les différentes perspectives sont similaires. L’éducatrice et
les enfants sont d’accord sur le besoin d’améliorer les structures de jeux afin d’offrir des défis
moteurs qui leur soient adaptés. A I’inverse, certains thémes suscitent une perspective différente
chez I’éducatrice et chez les enfants. C’est d’ailleurs le cas pour les activités, alors que I’éducatrice
s’est exprimée sur I’importance des jeux coopératifs tandis que les enfants préférent jouer a des
jeux de roles avec leurs pairs. Cette divergence dans les différentes perspectives a été abordée avec
I’éducatrice lors du deuxieme entretien et a suscité une réflexion chez celle-ci. « Tout ¢a me fait
prendre conscience que mon regard sur eux, faut que je le mette & un regard d'enfant. » (Educatrice,
entretien de fin). Finalement, la mise en commun de la perspective de I’éducatrice et celle des
enfants, au regard des interactions, permet de mettre en lumiere des désaccords marques.

L’éducatrice aborde peu les relations entre les pairs, tandis que pour les enfants ces relations sont
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essentielles. De plus, les enfants abordent peu les interactions avec 1’éducatrice, alors que
I’éducatrice se soucie de son role dans 1’apprentissage actif des enfants, du soutien émotionnel, et

d’étayage de jeu de regle.
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CHAPITRE V

DISCUSSION

Ce chapitre discute des résultats en lien avec les trois objectifs spécifiques de cette recherche : 1)
décrire la perspective d’éducatrice en CPE, 2) documenter les perspectives des enfants de 4-5 ans
en CPE et 3) identifier les harmonies et les désaccords entre la perspective d’éducatrice en CPE et
celles d’enfants de 4-5 ans au regard de I’environnement, des activités et des interactions en
contexte extérieur. Nous abordons la mise en commun des perspectives en soulignant les themes
qui sont en harmonie, d'aprés les points de vue des enfants agés de 4 a 5 ans ainsi que de leur
éducatrice, ainsi que ceux qui génerent des désaccords. Puis, nous mettons ces résultats en relation
avec d'autres recherches qui ont mis en évidence l'importance des différents themes, soit du point
de vue des enfants ou des éducatrices, soit des deux a la fois. Nous abordons ensuite la valeur
ajoutée de la présente recherche qui permet de rapprocher ces deux perspectives et soulignerons
I'importance de poursuivre le dialogue réflexif. Nous discutons également des implications pour la
recherche et pour la pratique, en soulignant I'importance de coconstruire les connaissances et de
faire participer les enfants a la réflexion pour que les différentes perspectives puissent s'enrichir
mutuellement. Ensuite, nous soulignons les avantages de la coconstruction tel qu’effectuée dans la
présente recherche dans le processus de définition de ce qui « fait sens ». Enfin, les limites de la

recherche, suivies de ses forces, sont présentées.

5.1 La mise en commun des perspectives

Cette section aborde la mise en commun des perspectives d’enfants de 4 a5 ans et de leur éducatrice

grace a laquelle la présente recherche est parvenue a faire ressortir des harmonies et des désaccords.
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Nous discuterons de ceux-ci au regard d’autres recherches portant sur les perspectives d’éducatrice

et/ou d’enfants.

5.1.1 Les harmonies

Lorsque les résultats sont examinés a la lueur des ceux des recherches ayant permis aux enfants
d’exprimer leur voix, il est possible de constater une cohérence entre les résultats obtenus dans la
présente recherche et dans celles qui concluent que I’extérieur est ’endroit de jeu préféré des
enfants (Clark, 2007; Ernst, 2018; Norddahl et Einarsdéttir, 2015), ainsi que celles qui accordent
une grande importance a cet environnement (Clark, 2007; Norddahl et Einarsdéttir, 2015) et a
I’acces a des espaces verts (Clark, 2007). En harmonie avec la perspective de leur éducatrice, les
enfants considérent I'extérieur comme un espace empreint de liberté qui leur permet de développer
leur autonomie (Clark, 2007). Les enfants vivent 1’extérieur comme un endroit ou ils peuvent
laisser libre cours a leur imagination, éprouver du plaisir et socialiser lors des jeux libres, des jeux
de faire semblant et des jeux coopératifs. Le jeu y occupe une place prépondérante pour les enfants
selon Robledo Castro et ses collaborateurs (2015). Nos constats sont similaires.

Concernant les jeux appréciés des enfants, la recherche de Greenfield (2011) pointe leur préférence
a I’égard du toboggan, de la nature, du sable et des balancoires. Les résultats de la présente
recherche sont dans la méme veine que ceux de Greenfield (2011). Le sable s’avére le jeu de
prédilection des enfants. Tant I'educatrice que les enfants sont unanimes sur ce point. Le toboggan,
la nature et les balancgoires sont également des éléments de jeux soulevés par les enfants et leur

éducatrice.

De plus, dans le cadre de cette recherche, lorsque nous permettons aux enfants d’exprimer leur
perspective concernant leurs activités préférées a 1’extérieur, peu d'entre eux mentionnent les
activités dirigées par un adulte, mais tous abordent une préférence marquée pour les jeux qu'ils
partagent avec leurs pairs. D’autres recherches relévent comme nous que les enfants accordent de
I’importance aux espaces extérieurs ou ils rencontrent leurs amis (Azunre et Sowrirajan, 2021). En

ce sens, Robledo Castro et ses collaborateurs (2015) soulignent que ce qui importe aux enfants en
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SGEE est de fréquenter d’autres enfants. L’importance des interactions entre pairs est également
ressortie de la perspective des enfants, malgré qu’elle ne soit pas ressortie de la perspective de
I’éducatrice. Nos résultats concordent également avec ceux de Clark (2007) en ce qui concerne le
besoin des enfants de socialiser avec leurs amis, mais également de pouvoir profiter de moment

seul.

Concernant ce besoin d’étre seul, les résultats de Moore (2015) ont fait ressortir qu’il est vital pour
les enfants d’avoir acces a des endroits secrets ou ils peuvent se cacher. Nos résultats démontrent
que la perspective de 1’éducatrice est également au diapason de celle enfants quant a 1I’importance
qu’ils accordent aux lieux secrets pour se retirer et discuter a 'abri des regards, a leur besoin de se
créer un monde imaginaire, d’étre libre et de faire preuve d’autonomie dans leurs jeux. Plusieurs
études suggérent que les adultes ont souvent le contréle sur les lieux que les enfants fréquentent et
que leur perspective domine celle des enfants (Chawla, 1992; Koller et Farley, 2019; Rasmussen,
2004; Simkins et Thwaites, 2008). Nos résultats abondent en ce sens, démontrant que les adultes
contrdlent l'accés aux lieux secrets et que cet acces est variable d’un adulte a I’autre. Par exemple,
dans cette recherche, 1’éducatrice principale du groupe a favorisé I’accés des lieux secrets en
présence de la chercheuse, mais, en son absence, il en était autrement. En effet, en présence de
I’éducatrice de rotation et d’une éducatrice remplagante, les enfants se voient I’acces a ces lieux

secrets restreint.

Parmi les éléments positifs notables, il est également important de mentionner que les résultats font
ressortir que tous les enfants et leur éducatrice souhaitent améliorer I'environnement de jeu afin
qu'il corresponde davantage aux besoins et aux intéréts des enfants, en mettant notamment l'accent
sur les défis moteurs et la proximité avec la nature, bien que les choix spécifiques d'améliorations

puissent varier.

5.1.2 Les désaccords

Des désaccords sont aussi ressortis de la mise en commun des différentes perspectives, soit au sujet

des améliorations précises. On en retrouve certains en ce qui a trait a ’aménagement de la cour
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extérieure. Lorsqu’ils abordent I’amélioration de ’aménagement, I'éducatrice exprime son souhait
d'avoir des jeux d'eau fixes, alors que les enfants expriment plutot leur désir d'avoir une maisonnette
pour jouer avec leurs amis. D'une part, I'éducatrice se préoccupe du bien-étre des jeunes enfants en
anticipant les chaleurs estivales qui peuvent étre inconfortables en ville, bien que nous soyons en
automne. D'autre part, les enfants, quant a eux, aspirent a jouer avec leurs pairs et a s'immerger
dans des jeux de rdle, en imaginant une petite maison ou ils pourraient donner vie a des scénarios,
tels que jouer a la famille, aux ninjas, aux princesses, et bien d'autres encore. On peut aussi
constater que les améliorations proposées concernent toutes deux des besoins importants,
physiologiques pour I’éducatrice et de socialisation pour les enfants. Les propositions
d'amélioration de I'aménagement extérieur, faites a la fois par I'éducatrice et les enfants, peuvent
étre en désaccord, mais leurs idées se complétent. En effet, la superposition des idées de I'éducatrice
et des enfants, comme I'a mis en évidence la recherche de Kok et Yang (2022) enrichit ce qui fait
sens dans le milieu et favorise une réponse adaptée aux besoins et aux intéréts des enfants. Les
résultats de Kok et Yang (2022) ont montré que cette superposition des idées favorise non
seulement un environnement ou les enfants se sentent valorisés et écoutés, mais elle contribue
également a développer leurs compétences en pensée critique et en résolution de problemes. Cette
coconstruction ou chaque participant, indépendamment de son réle, enrichit ce qui fait sens avec

ses propositions uniques.

Les désaccords sont toutefois présents de facon plus importante lorsqu’il est question des
interactions avec I’éducatrice et entre les pairs. Comme nous 1’avons déja évoqué, nous avons
constaté que les interactions entre pairs ressortent peu de la perspective de I'éducatrice,
contrairement aux enfants pour qui ces interactions revétent une grande importance. A l'inverse,
bien que les enfants mentionnent peu les interactions avec leur éducatrice lors de la coconstruction,
ceux-ci ont tous été observés par la chercheuse lors de leur participation a des jeux animés par
I’éducatrice comme 1, 2 ,3 soleil et lors d’interaction avec elle, par exemple, lorsqu’elle leur
demandait ce qu’il avait construit : « Les enfants #3 et #10 construisaient un batiment dans le sable
avec une route pour aller travailler. J'ai pris des photos. Le groupe et l’éducatrice se sont
approchés d’eux et les gar¢ons ont expliqué leur construction. » (Journal de recherche, jour 10).

Nos résultats présentent toutefois une contradiction par rapport a la recherche menée par Norddahl
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et Einarsdottir (2015) dans laquelle les enfants participant & leur recherche accordent une
importance quant aux interactions avec les adultes a I’extérieur. Nos résultats détonnent également
de la vision quantitative de la qualité qui accorde une grande place aux interactions avec
I'éducatrice afin de déterminer le niveau de qualité éducative, comme c’est le cas dans 1’outil
d’observation CLASS Pre-K (Pianta et al., 2008) qui s’intéresse aux interactions efficaces entre
I’éducatrice et les enfants. De plus, nos résultats vont dans le sens contraire des résultats obtenus
par Robledo Castro et ses collaborateurs (2015), qui mettent en lumiere les relations de pouvoir qui
encadrent les interactions entre les enfants et les adultes, empreintes d’autorité et de limites. Nos
résultats demontrent plutdt que I'éducatrice adopte une approche démocratique dans ses relations
avec les enfants. Par exemple, lorsqu’elle se trouve a I’extérieur avec les enfants, elle leur fait

confiance en respectant leur jeu et en imposant seulement des limites sécuritaires.

Pour toutes ces raisons, la nature des interactions gagne a étre approfondie afin de mieux
comprendre ces résultats et d'explorer ce qui pourraient les expliquer. Il est possible que
I'environnement extérieur dans lequel se déroule I'étude, ainsi que les caractéristiques spécifiques
de I'éducatrice et des enfants participants, puissent influencer leur perspective sur les interactions
et la nature de celles-ci. En somme, une recherche spécifique au regard des interactions entre
I'éducatrice et les enfants en contexte extérieur permettrait d’approfondir les connaissances a cet

égard.

La qualité et la fréquence des interactions, observées au sein de cette étude, entre 1’éducatrice et
les enfants nous amenent a nous intéresser au réle que s’attribue 1’éducatrice a I’extérieur. En ce
sens, Lespérance (2020) souléve que les responsables de service de garde en milieu familial se
percoivent comme des surveillantes a ’extérieur, que 1’accompagnement des enfants est faible a
I’extérieur et qu’elles planifient peu les activités extérieures. Or, nos résultats sont plus ou moins
coherents avec ceux de Lespérance (2020). Selon la perspective de 1’éducatrice de notre recherche,
elle favorise intentionnellement I’apprentissage actif en permettant la liberté, I’exploration motrice
et sensorielle. La perspective de 1’éducatrice au regard du contexte extérieur suggere un désir

d’équilibre entre les jeux libres et 1’étayage du jeu de régles coopératif. Pour 1’éducatrice,
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I’exploration chez les enfants est essentielle, car elle leur permet de recourir a leur imagination, de
s’exprimer, de créer et de s’approprier le monde qui les entoure, ce qui est en accord avec la
perspective des enfants recueillie dans le cadre de notre recherche. L’éducatrice se donne un role
de soutien émotionnel, de soutien aux apprentissages actifs, d’organisation et de gestion, d'étayage
du jeu de regles et d’observation. Pour 1’éducatrice, 1’extérieur est centré avant tout sur I'enfant et
sur ses besoins. Celle-ci souligne qu’elle accorde une importance qu’elle qualifie de primordiale
quant a ’extérieur en petite enfance et porte un intérét aux pédagogies émergentes liées a

I’éducation par la nature.

Contrairement a ce qui précéde, certaines recherches démontrent que le jeu extérieur n’est pas
valorisé chez les éducatrices (Hu et al., 2015) et qu’elles présentent une faible connaissance du
potentiel du jeu extérieur sur les apprentissages, en plus d’émettre des inquiétudes quant a la
sécurité des enfants a I’extérieur (Leggett et Newman, 2017). Ce n’est pas le cas de nos resultats
qui suggérent que 1’éducatrice valorise le jeu extérieur, la liberté d’exploration motrice et
sensorielle, en plus des amenagements naturels, alors que les personnes étudiantes en éducation a
I’enfance pergoivent les parcs aménagés plus propices aux activités éducatives comparativement
aux aménagements naturels selon Ernst et Tornabene (2012). Ainsi, s’intéresser aux interactions
entre le personnel éducateur et les enfants en contexte extérieur semble pertinent pour la recherche,

mais aussi pour la formation initiale et continue qui lui est destinée.

5.1.3 La nécessité de regards multiples pour une vision enrichie

Pour terminer, nous savons que les recherches réalisées a I’aide d’outils comme 1’observation ne
peuvent donner une voix aux enfants, car la méthodologie ne leur permet pas de s’exprimer
(Leggett et Newman, 2017). C’est pourquoi on dit de cette recherche qu’elle est faite sur les enfants.
Or, I’approche Mosaique (Clark, 2001, 2005) est un outil éducatif pour respecter les droits de
I’enfant en leur permettant de s’exprimer, tout en rehaussant leur estime de soi et leur capacité a
nouer des relations de qualit¢ (Rouvali et Riga, 2019). La perspective des enfants est d’autant
pertinente considérant qu’ils sont des étres compétents pour évaluer et améliorer la qualité de leur

propre SGEE (Kok et Yang, 2022). A cet égard, dans une étude menée auprés de 20 enfants agés
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de 5a 13 ans vivant dans les banlieues de Milan, majoritairement issus de populations immigrées,
Azunre et Sowrirajan (2021) ont utilisé I'approche Mosaique (Clark, 2001, 2005) pour évaluer leur
participation a la planification urbaine. Les enfants ont identifié des activités de certains gitans
comme un désagrément majeur dans leur quartier. Cette recherche conclut que les enfants sont non
seulement capables d'évaluer la qualité de leur environnement, mais aussi de relever les éléments
problématiques dans ce contexte et de proposer des solutions spécifiques pour y remédier. Ainsi,
pour respecter les droits de 1’enfant, il est possible de réaliser des recherches dites « avec les

enfants ».

Les enfants semblent démontrer des préférences au regard de 1’environnement extérieur qui leur
sont propres (Ernst, 2018). En effet, nous constatons que la perspective des enfants peut diverger
de celle des adultes (Norddahl et Einarsdéttir, 2015). Les désaccords entre les perspectives des
enfants et de leur éducatrice présents dans cette recherche se sont avérés étre essentiels a 1’évolution
des perspectives respectives lors de la coconstruction d'une définition de ce qui « fait sens » dans
leur contexte spécifique. En ce sens, I’approche Mosaique (Clark, 2001, 2005) favorise une écoute
intergénérationnelle pour enrichir ce qui « fait sens » (Kok et Yang, 2022). Dans cette optique, la
participation des enfants a la définition de ce qui « fait sens » pourrait étre une alternative aux
évaluations standardisées de la qualité (Botsoglou et al., 2019). Ainsi, les enfants peuvent jouer
leur rdle de créateurs de savoirs (Ernst, 2018). En ce sens, les prochaines recherches ont avantage
a examiner les impacts de cette participation sur le développement des enfants, leur estime de soi,
leur motivation et leur engagement dans leurs apprentissages. En outre, il serait intéressant
d'explorer comment cette approche peut étre mise en ceuvre a grande échelle dans les SGEE, en
tenant compte des défis et des occasions spécifiques a chaque contexte. En résumé, en intégrant
davantage les perspectives des enfants, il est possible d’enrichir les pratiques educatives du
personnel éducateur et ainsi de s’assurer qu’elles répondent véritablement a leurs besoins et a leurs

réalités.
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5.2 Les avantages de la coconstruction

Cette section traite de I’importance de la coconstruction lors du processus de définition de ce qui «
fait sens » dans le cadre de cette recherche. Nous abordons comment les perspectives peuvent
initialement différer, mais comment la coconstruction leur permet de se développer au fil du temps
de facon approfondie (Merewether, 2018). Puis, nous présentons différentes implications de la

coconstruction dans la pratique.

Lors de I’entretien final avec I’éducatrice, la chercheuse a partagé les themes les plus fréquents
selon la perspective des enfants et a discuté des observations initiales issues de la coconstruction.
Certains commentaires ont surpris I’éducatrice, tandis que d’autres étaient prévisibles pour elle.
Les divergences entre I’insatisfaction de I’éducatrice au regard d’éléments de la cour extérieur et
la satisfaction des enfants sur ces mémes éléments ont conduit & une modification de la perspective
de I’éducatrice. Ainsi, elle confie que : « Ca m’a fait prendre conscience que les enfants n’ont pas
la méme vision que nous sur leurs besoins » (Educatrice, entretien de fin). Une étude menée par
Spencer et ses collaborateurs (2019), en Nouvelle-Ecosse, a examiné l'implantation de Loose Parts
dans 19 centres de la petite enfance accueillant des enfants de 3 a 5 ans. Des groupes de discussion
ont eu lieu 3 et 6 mois aprés le début de la recherche, plus précisément 15 groupes de discussion
comptant chacun entre 3 a 5 éducatrices. Les résultats de cette étude ont révélé que la
coconstruction avec les enfants a fait évoluer la perspective des éducatrices au sujet du matériel
mis a leur disposition. Les résultats de la présente étude ont révélé que la coconstruction avec les
enfants a fait évoluer la perspective de 1’éducatrice. D’autres recherches ont aussi souligné le rdle
important joué par les enfants dans le changement de perspective des éducatrices (Botsoglou et al.,
2019; Moore, 2015; Norddahl et Einarsdottir, 2015; Spencer et al., 2019). L’étude sur les Loose
Parts (Spencer et al., 2019), par exemple, révéle que les enfants peuvent démontrer une grande
créativité et innovation. Lorsque les éducatrices observent et interprétent ce matériel avec les yeux
des enfants, elles découvrent souvent des maniéeres inédites de l'utiliser, ce qui enrichit
considérablement I'expérience d'apprentissage. Les travaux sur les lieux secrets (Moore, 2015)
illustrent comment ces espaces, chers aux enfants, favorisent une autonomie accrue et un sentiment

de propriété sur leur environnement. Des éducatrices, en percevant I'importance des lieux secrets,
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tendent a soutenir plus activement l'autonomie et I'exploration spontanée des enfants, modifiant
ainsi leur posture éducative. En ce qui concerne l'importance du contexte extérieur dans la vie
quotidienne des enfants, la recherche de Norddahl et Einarsdottir (2015) montre que permettre
d'intégrer des éléments de la nature et des activités en plein air répond aux besoins sensoriels et
émotionnels profondément ancrés chez les enfants. Les éducatrices, en collaborant avec les enfants
et en adoptant leurs perspectives, tendent a valoriser davantage ces expériences extérieures,
intégrant des moments en plein air dans leurs pratiques pédagogiques. Enfin, 1’étude de Botsoglou
et ses collaborateurs (2019) démontre que lorsque les enfants sont directement impliqués dans les
processus de planification et de mise en ceuvre, cela conduit a des environnements d'apprentissage
plus dynamiques et adaptés. Les enfants contribuent ainsi a I'évaluation et a I'amélioration continue
garantissant que celle-ci reste pertinente et stimulante. En somme, la collaboration entre les enfants
et les éducatrices ne se limite pas a une simple réflexion théorique, mais engendre des améliorations
concrétes et adaptées au contexte spécifiqgue de chaque milieu éducatif. En intégrant les
perspectives des enfants, les éducatrices peuvent non seulement mieux répondre a leurs besoins
individuels, mais aussi enrichir leur propre pratique professionnelle, rendant I'apprentissage en

petite enfance plus interactif, inclusif et pertinent.

A la suite de la confection des plans de la cour, les enfants ont, eux aussi, commencé & manifester
leur besoin d’amélioration de I’aménagement extérieur, notamment en lien avec les modules de
jeux qu’ils jugent inadaptés a leur age. Les échanges lors de la confection des plans de la cour ont
permis aux enfants d’entendre la perspective de leur éducatrice et d’entamer une réflexion critique
sur ’aménagement. Par la suite, et jusqu’a la fin de la coconstruction, les enfants ont manifesté
clairement leur besoin d’amélioration de I’aménagement. Ainsi, a la fin de la coconstruction, les

enfants partageaient le souhait de leur éducatrice d’améliorer I’aménagement extérieur.

En utilisant I'approche Mosaique dans le cadre de cette recherche, nous avons pu bénéficier de la
perspective des enfants, ce qui n'est pas possible dans l'approche objective et quantitative de la
qualité. En effet, dans cette approche, les outils standardisés d'évaluation de la qualité utilisés ne

permettent pas de recueillir la perspective des enfants ni celle de leur éducatrice de maniere
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approfondie et personnalisée. Ils ne permettent pas non plus de mettre en commun ces deux
perspectives afin d'obtenir une vision compréhensive de la qualité de I'éducation a la petite enfance.
Dans le cadre de la présente recherche, la triangulation des données nous a permis de documenter
les perspectives des enfants de 4-5 ans en CPE au regard de 1’environnement, des activités et des
interactions en contexte extérieur. L’accés a la perspective des enfants a rendu possible une
meilleure compréhension de la maniére dont ils percoivent leurs pairs, leur environnement et leur
éducatrice lorsqu'ils évoluent a I'extérieur. Nous avons découvert que les enfants attachent une
grande importance aux interactions avec leurs pairs a I’extérieur, et également qu’ils sont sensibles
a ’environnement extérieur. Ils s'approprient cet environnement en utilisant leur imagination pour
créer leurs propres univers. lls ont un regard attentif sur la nature; les insectes, les végétaux et les
minéraux. De plus, ils vivent pleinement les changements de température et de climat, profitant de
la pluie pour s'amuser dans la boue et de I'arrivée de I'automne pour ramasser les feuilles tombées
des arbres. Nous avons également constaté que les enfants accordent peu d'importance a la présence
des adultes a I'extérieur, ce qui est en contradiction avec I'approche objective de la qualité qui met
I'accent sur la qualité des interactions entre adultes et enfants. Il parait pertinent de réfléchir a la
maniére dont nous évaluons la qualité offerte a I’extérieur. A ce propos, I'application des différentes
versions du CLASS; le CLASS infant (Hamre, La Paro, Pianta & LoCasale-Crouch, 2014), le
CLASS toddler (La Paro, Hamre & Pianta, 2012) et le CLASS K-3 (Pianta, La Paro & Hamre,
2008a) dans les SGEE en Europe suscite des préoccupations, selon 117 professionnels et
professionnelles de la petite enfance, 8 coordonnateurs et coordonnatrices pedagogiques et 3
experts et expertes interrogés dans le cadre de groupe de discussion menés en ltalie. Les
participants et participantes soulignent que le CLASS Pre-k (Pianta et al., 2008) est un instrument
utile, mais que certains aspects ne correspondent pas aux interactions efficaces entre le personnel
enseignant et les enfants dans le contexte italien. Notamment, le CLASS Pre-k (Pianta et al., 2008)
mettrait I'accent sur la relation adulte-enfant au détriment des interactions entre pairs valorisées
dans leur contexte (Pastori et Pagani, 2017). Or, le rble de lI'adulte dans la promotion de ces
interactions entre pairs n'est pas pris en compte par le CLASS Pre-k (Pianta et al., 2008), ce qui
occulte le potentiel des enfants selon Pastori et Pagani (2017). D’ailleurs, certaines personnes
éducatrices italiennes remettent en question l'idée d'intervenir systématiquement aupres des enfants

lorsqu’ils jouent a I’intérieur ou I’extérieur, préférant adopter des stratégies de non-intervention et
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observer d'abord les réactions des enfants avant de décider des actions a prendre (Pastori et Pagani,
2017). Ll'utilisation indiscriminée d'outils d'évaluation limiterait notre compréhension des
interactions et des pratiques pédagogiques dans les structures de la petite enfance qui varient selon
les cultures et les contextes. Au lieu de mesurer uniqguement la qualité, ces outils deviennent la
seule référence de ce qui constitue la qualité. Une approche culturelle critique encourage le
dialogue interculturel et la réflexion des professionnels et professionnelles, améliorant ainsi le
processus d'évaluation. Pastori et Pagani (2017) proposent I'adoption d'une approche inverse qui
stimule la réflexion et le dialogue des professionnels et professionnelles via les outils d'évaluation.
En ce sens, il parait pertinent d’évoquer que les outils d'évaluation congus pour l'intérieur peuvent
ne pas étre adaptés a ce contexte extérieur spécifique et méme empécher de saisir pleinement la
richesse des interactions et des apprentissages qui se produisent de maniére naturelle. Par
conséquent, il est pertinent de nous demander si les normes de qualité établies pour les espaces
intérieurs devraient étre appliquées et évaluées de la méme maniere au contexte extérieur en petite

enfance.

Nous considérons les implications de la coconstruction pour la pratique en petite enfance comme
étant importantes. Des chercheurs, tels que Rouvali et Riga (2019) ainsi que Kok et Yang (2022),
ont conclu que I'approche Mosaique peut non seulement étre utilisée comme une méthode de
recherche, mais également comme un outil pédagogique dans la pratique éducative. L'approche
Mosaique (Clark, 2001, 2005) offre aux enfants la possibilité de participer aux processus
décisionnels qui les concernent, en particulier pour ce qui est de leur milieu, comme le demontre
la recherche de Botsoglou et ses collaborateurs (2019). Cette recherche menée aupreés de 29 enfants
agés de 4 a 5 ans sur une période de 23 mois a démontré que la participation des enfants pourrait
étre une alternative aux évaluations standardisées. En effet, Botsoglou et ses collaborateurs
concluent que les outils polyvalents et participatifs privilégiés dans 1’approche Mosaique (Clark,
2001, 2005) peuvent étre combinés a des outils standardisés d’évaluation de la qualité tel le
ECERS-R (Harms et al., 1998; 2004) et ainsi donner une place a la perspective des enfants. Cette
participation a I’évaluation de la qualit¢ augmente la motivation, le sentiment de satisfaction
personnelle, la confiance en soi et le bien-étre des enfants. Il est essentiel de reconnaitre la

compétence des enfants pour évaluer et améliorer la qualité de leur SGEE puisqu’ils posent un
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regard différent des adultes et sans contraintes. Ainsi, mettre en place une approche qui leur permet
d'exprimer leur voix pourrait étre bénéfique dans le but d'améliorer les contextes éducatifs pour les
jeunes enfants, en prenant en compte ce qui a du sens pour chaque milieu. Il serait aussi pertinent
d'instaurer des mesures permettant aux enfants d'évaluer et d'améliorer leur propre SGEE, en leur
proposant différents outils pour s'exprimer, tout en favorisant également la prise en considération
des perspectives des adultes. De cette maniere, il serait possible d'approfondir la réflexion sur la
qualité des divers SGEE au Québec au-dela des critéres normatifs de la qualité. Par ailleurs, ces
dernieres années, plusieurs chercheurs soulignent la pertinence d’une hybridation de ces approches
de la qualité afin de complémenter 1’approche normative de la qualité, avec le faire sens afin de ne
pas simplement respecter des criteres prédéfinis, mais de développer une compréhension profonde
et nuancée des besoins spécifiques des enfants et des dynamiques uniques de chaque milieu
éducatif (Lemay et al., 2017; Pastori et Pagani, 2017). Cette hybridation peut mener a
I’établissement de pratiques plus flexibles qui tiennent compte des contextes culturels, sociaux et
environnementaux. Les éducatrices peuvent ainsi intégrer des stratégies qui valorisent
I’authenticité des expériences vécues par les enfants, tout en s’assurant de respecter des standards

élevés de qualité.

5.3 Les limites de la recherche

Chaque recherche apporte sa vision partielle. D’une part, la chercheuse seule ne peut pas voir
I’ensemble du portrait, mais ajoute une contribution qui permet 1’approfondissement des
connaissances (Roberts-Holmes, 2018). D’autre part, la présente recherche ne permet pas de mettre
en commun les perspectives de I’ensemble des acteurs et actrices du CPE, puisque les perspectives

des parents et des gestionnaires n’ont pas été colligées.

Néanmoins, les enfants et les éducatrices qui participaient a cette recherche ont abordé leurs
perspectives respectives. Comme chaque perspective est influencée par plusieurs facteurs (Clark,
2017; Clark et Moss, 2005; 2011), celles des participants et participantes de cette recherche ne nous
permettent pas de connaitre I’ensemble des perspectives d’enfants et d’éducatrices en ce qui

concerne le contexte extérieur de tous les CPE du Québec. De plus, la présence de la chercheuse
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dans la vie des enfants peut créer de I’incertitude chez ces derniers. Sans le vouloir, la chercheuse
peut influencer les réponses des enfants et leur vie en leur demandant simplement de lui faire visiter
les lieux (Clark et Moss, 2005/2011). Aussi, il est possible que la chercheuse ait pu déformer la
perspective de I’enfant et n’ai pas su reconnaitre les spécificités des perspectives de chacun
(Robert-Mazaye et al., 2021).

Dans cette étude, la coconstruction, centrée sur la période automnale, permet ainsi d'obtenir une
image compléte et précise de cette saison spécifique. De plus, il convient de souligner que les
perspectives des enfants et des éducateurs refletent exclusivement le contexte d'un seul groupe
d'enfants 4gés de 4 a 5 ans dans ce CPE en particulier. Par conséquent, les résultats et les
conclusions de cette recherche ne peuvent étre généralisés a d'autres groupes d'age ou a d'autres
CPE.

5.4 Les forces de la recherche

Malgré ces limites, il est important de reconnaitre que la généralisation n'est pas I'objectif de la
recherche menée avec I'approche Mosaique. La présente recherche permet questionner I'application
des outils d'évaluation de la qualité en petite enfance au Québec, en se concentrant particulierement
sur les contextes extérieurs. Les outils d'évaluation de la qualité sont traditionnellement congus
pour étre utilisés a I’intérieur. Par conséquent, les critéres d'évaluation de la qualité, tels que les
interactions frégquentes entre I'adulte et I'enfant, ne semblent pas applicables a I’extérieur. D'aprés
cette recherche, il apparait que les interactions entre lI'adulte et les enfants a I’extérieur ne suivent
pas les mémes tendances au regard des criteres normatifs d'évaluation de la qualité en contexte
intérieur. De plus, les enfants remettent eux-mémes en question ces critéres, car ils accordent peu
d'importance aux interactions avec l'adulte a ’extérieur. Les enfants participants a la présente étude
ont clairement exprimé que les interactions avec leurs pairs sont prioritaires pour eux a I’extérieur,
contrairement aux interactions avec les adultes. Malheureusement, les outils standardisés pour
évaluer la qualité, tels que le CLASS Pre-k (Pianta et al., 2008), ne rendent pas tout a fait compte

de la nature des interactions entre pairs. De plus, le temps passé a I'extérieur offre la possibilité
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d'observer la nature, de se reposer et de contempler. Cependant, les outils d'évaluation de la qualité

mettent I'accent sur la maximisation du temps consacré a I'apprentissage au détriment de la flanerie.

Cette recherche représente une avancée importante, car elle est la premiére, a notre connaissance,
a appliquer I'approche Mosaique (Clark, 2001, 2005) dans des contextes extérieurs en petite
enfance au Québec. Grace a cette méthodologie novatrice, nous avons pu recueillir les perspectives
uniques des enfants et de leur éducatrice sur ce qui est réellement significatif pour eux en contexte
extérieur. Cela contribue a une meilleure compréhension de leurs besoins et de leurs expériences
dans ce contexte spécifique. En utilisant une diversité d'outils de coconstruction, cette étude a
permis de rassembler une variété de données complémentaires, offrant ainsi une vision plus
nuancée et globale du contexte extérieur en CPE. De tels résultats, sans exiger un relativisme total,
plaident en la faveur d'une hybridation des approches, bonifiant I’approches normative de la qualité
s’avérant utiles pour informer certaines décisions prises a large échelle, des perspectives des
enfants et de leur éducatrice sur ce qui « fait sens » dans leur milieu de sorte a les adapter aux

spécificités locales (Pastori et Pagani, 2007).
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CHAPITRE VI

CONCLUSION

Ce mémoire porte sur les perspectives des enfants agés de 4 a 5 ans et de leur éducatrice sur le
contexte extérieur en CPE. L'utilisation de I'approche Mosaique (Clark, 2001, 2005) a permis aux
participants et aux participantes de coconstruire leur définition de ce qui fait sens pour eux au
regard de ’environnement, des activités et des interactions en contexte extérieur de leur propre
CPE. Cette coconstruction s'est faite a travers plusieurs outils, tels que des entretiens semi-dirigés
avec l'éducatrice réalisés au début et a la fin de la coconstruction, des tours guidés, des entretiens
avec les enfants, la prise de photographies par les enfants, la création daloums photo et la
catégorisation effectuée par les enfants. Les résultats de cette recherche ont permis de répondre aux
objectifs initiaux, a savoir : 1) décrire la perspective d’éducatrice en CPE au regard de
I’environnement, des activités et des interactions en contexte extérieur; 2) documenter les
perspectives des enfants de 4-5 ans en CPE au regard de 1’environnement, des activités et des
interactions en contexte extérieur; 3) identifier les harmonies et les désaccords entre la perspective
d’éducatrice en CPE et celles d’enfants de 4-5 ans au regard de I’environnement, des activités et

des interactions en contexte extérieur.

Cette recherche apporte de nouvelles connaissances sur le sens attribué aux expériences vécues par
les enfants et leur éducatrice en contexte extérieur de CPE. Nous constatons que, pour les enfants,
le contexte extérieur est une affaire d’enfants, un moment ou ils peuvent socialiser, explorer et étre
libres. De plus, cette recherche souléve que ceux-ci accordent une grande importance aux endroits
secrets, mais moins d’importance aux interactions avec l’adulte. La mise en commun des

perspectives des enfants et de leur éducatrice permet a chacune de s’enrichir de celle de I’autre, et
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ainsi d’évoluer. Qui plus est, les enfants de 4 a 5 ans manifestent un enthousiasme a exprimer leur

propre perspective au sein de la recherche, ainsi qu’un désir d’étre entendu.

L'utilisation de I'approche Mosaique (Clark, 2001, 2005) dans le cadre de la présente recherche est
innovante. Son application en contexte extérieur de CPE a permis d'obtenir des résultats
prometteurs et des informations pertinentes sur ce qui « fait sens » dans cet environnement. En
donnant une voix aux enfants, cette approche offre une meilleure compréhension de la perspective
de ceux et celles qui y évoluent quotidiennement. De plus, elle ouvre la porte de nouvelles
possibilités en recherche (p. ex., devis, outils de coconstruction, analyses de données) pour parvenir
a des résultats détaillés les pratiques favorables au développement global des enfants, prenant en

compte la réalité des enfants et des éducatrices dans leur contexte.

En ce sens, Rouvali et Riga (2019) ainsi que Kok et Yang (2022) ont mis en évidence l'efficacité
de I'approche Mosaique (Clark, 2001, 2005) tant au niveau de la méthodologie de recherche qu'en
tant qu'outil pédagogique. De plus, Botsoglou et ses collaborateurs (2019) concluent que les enfants
agés de 4 a 5 ans sont aptes a évaluer la qualité de leur SGEE. Leur participation active peut donner
lieu & une approche centrée sur I'enfant qui est complémentaire a I’utilisation aux outils standardisés

d’évaluation de la qualité.

Il semble donc essentiel de trianguler les points de vue et les perspectives afin de tenir compte
davantage de la diversité des enfants, des éducatrices et des contextes éducatifs. En effet, les outils
standardisés negligent les particularités propres a chaque enfant et a chaque SGEE. En recueillant
des données autrement qu’avec de tels outils, nous offrons également aux enfants et aux éducatrices
la possibilité de participer activement au processus d'évaluation. Ils peuvent ainsi utiliser des outils
plus flexibles et adaptés a leur contexte spécifique, ce qui favorise la compréhension des besoins

de tous.

Lors de futures recherches, il serait pertinent d'approfondir la question des interactions entre le

personnel éducateur et les enfants en contexte extérieur et de regarder les harmonies et les
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désaccords avec leurs perspectives au sujet du contexte intérieur. Une analyse du sens attribué aux
interactions dans ces deux contextes peut étre particulierement intéressante. Par ailleurs, il nous
parait pertinent de réaliser une étude qui permettrait aux enfants et aux éducatrices de participer a
la définition de ce qui fait sens pour eux dans leur propre SGEE. Ainsi, les différentes perspectives
pourraient étre entendues, allant ainsi au-dela des outils d'évaluation standardisés de la qualité en

petite enfance.

131



ANNEXE A

ALBUM PRESENTE AUX PARTICIPANTS

Bonjour!

Mon nom est
Anabelle et je suis
étudiante &
['université.

Tu peux dire oui ou non pour chacune
des activités et méme changer
d'idées quand tu veux.

”‘,'Nous allons parler de ce que tu penses
de la cour du CPE.

Mon réle sera de t'écouter et de bien
comprendre ce que tu dis.
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€ vais passer cing 1 1

semaines avec ton 1 1
groupe et fon

educatrice.

Je vais te proposer

des activités pour
qgue tu

m’apprennes des

choses.

J'ameénerai une
enregistreuse pour
ne pas oublier les
choses que tu dis.

IIn'y a pas de
bonnes ni de
mauvaises
réponses.

C'est ton opinion
a toi qui compte.




Moi, je vais garder secref fout ce que
tu me dis.

Toi, tu peux choisir de dire ce que
nous avons fait ensemble a qui tu

En participant & mon projet, tu
m'aides G comprendre ce que tu
penses de la cour.

‘C'est & toi de dire si tu veux participer.

Si tu dis oui, tu me donne la permission
de te proposer des activités.
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“8i'tu te sens

fatigué, tu peux
prendre une
pause.

Tu peux aussi
décider de ne pas
répondre aux
questions ou
arréter de faire
I'activité.

Tu peux poser les
questions que tu
veux au moment
que tu veux et |'y
répondrai avec
plaisir.

Ne t'inquiéte pas,
personne ne sera
féché si tu dis non!




ANNEXE B

CANEVAS D’ENTRETIEN AVEC L’EDUCATRICE

Ce canevas est inspiré de Clark (2017)

D’aprés vous, quels sont les bienfaits pour les enfants, de jouer a I’extérieur au CPE?
D’aprés vous, quel est ’endroit de jeu préféré des enfants dans la cour du CPE?

Que pensez-vous que les enfants n’aiment pas dans la cour du CPE?

Ou peuvent-ils aller pour se cacher?

Ou peuvent-ils aller pour discuter avec un ou des amis?

Ou peuvent-ils aller pour courir et grimper?

Qu’appréciez-vous faire avec les enfants dans la cour du CPE?

Que pensez-vous qui manque dans la cour du CPE?

© © N o g & w DR

Qu’aimeriez-vous ne plus avoir dans la cour du CPE?

[ERN
o

. Qu’aimeriez-vous pouvoir utiliser chaque jour dans la cour du CPE?

[
[

. Quels autres changements aimeriez-vous apporter dans la cour du CPE?

[EY
N

. Souhaitez-vous ajouter quelque chose, en lien avec la cour, qui n’a pas été abordée dans

I’entretien?
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ANNEXE C

CANEVAS D’ENTRETIEN AVEC L’ENFANT

Ce canevas est inspiré de Clark (2017)

© © N o g bk~ w0 DN

e e e
w N B O

Je suis (nom)

Jai_ ans

Ou vas-tu dans la cour lorsque tu veux te cacher?

Ou vas-tu dans la cour pour discuter avec des amis?

Ou vas-tu dans la cour pour courir et grimper?

Que fais-tu lorsque tu veux étre avec un adulte dans la cour?
Qu’aimes-tu dans la cour?

Qu’est-ce que tu n’aimes pas dans la cour?

Quel est ton endroit préféré dans la cour?

. Qu’aimerais-tu faire plus souvent dans la cour?
. Avec qui aimes-tu jouer dans la cour?
. Est-ce qu’il manque quelque chose dans la cour?

.Y a-t-il autre chose que tu aimerais dire sur la cour?
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ANNEXE D

CALENDRIER DE REALISATION

Méthodes Dates Participants et participantes
Prise de contact et Semaine 1 Enfants #1 a #10
familiarisation Educatrice
Entretien de début avec Jour 3 Educatrice
I’éducatrice
Tour guide Jour4a9 Enfants #1 & #8 et enfant #10
Entretien avec les enfants Jour42a9 Enfants #1 & #8 et enfant #10
Photographies prise par les Jour4al4 Enfants #1 a #8 et enfant #10
enfants
Album photo Jour 11 Enfants #1 a #10
Educatrice
Discussions (album) Jour 12 Enfants #3 et #10
Plan de la cour Jour 13 Enfants #1 a #8 et #10
Educatrice
Catégorisation Jour 14 Enfants #1 a #10
Entretien de fin (éducatrice) | Jour 14 Educatrice
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ANNEXE E

CERTIFICAT ETHIQUE
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UQAM | Comités d’éthique de la recherche
avec des étres humains

No. de certificat : 2022-4726
Date : 2022-04-29

CERTIFICAT D’APPROBATION ETHIQUE

Le Comité d'éthique de la recherche pour les projets étudiants impliquant des étres humains (CERPE plurifacultaire) a
examiné le projet de recherche suivant et le juge conforme aux pratiques habituelles ainsi qu'aux normes établies par
la Politique No 54 sur I'éthique de la recherche avec des étres humaing2020) de 'UQAM.

® Titre du projet :Le contexte extérieur en Centre de la petite enfance vu de l'intérieur: perspectives
d'enfants de 4 a 5 ans et de leurs éducatrices
Nom de I'étudiant : Anabelle Guérette
Programme d'études : Maitrise en éducation (didactique)
Direction(s) de recherche : Lise Lemay; Annie Charron

Modalités d’application

Toute modification au protocole de recherche en cours de méme que tout événement ou renseignement pouvant
affecter I'intégrité de la recherche doivent étre communiqués rapidement au comité.

La suspension ou la cessation du protocole, temporaire ou définitive, doit &tre communiquée au comité dans les
meilleurs délais.

Le présent certificat est valide pour une durée d’un an a partir de la date d’émission. Au terme de ce délai, un
rapport d'avancement de projet doit &tre soumis au comité, en guise de rapport final si le projet est réalisé en moins
d'un an, et en guise de rapport annuel pour le projet se poursuivant sur plus d'une année au plus tard un mois avant la
date d'échéance (2023-04-29) de votre certificat. Dans ce demier cas, le rapport annuel permettra au comité de se
prononcer sur le renouvellement du certificat d'approbation éthique.

Elise Ducharme
Pour Raoul Graf, M.A., Ph.D.
Président CERPE plurifacultaire et Professeur titulaire, département de marketing

Y .-

Signé le 2022-05-16 a 17:12

NAGANO

wensealohca Approbation du projet par le comité d'éthique suite 4 I'approbation conditionnelle 1/2

Exporté lo 2023.1223 1340 par Gudretis, Anabete — CODE DE
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ANNEXE F

FORMULAIRE D’INFORMATION ET DE CONSENTEMENT POUR LE CENTRE DE LA
PETITE ENFANCE (GESTIONNAIRE)
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UQAM | Université du Québec
a Montréal

FORMULAIRE D’'INFORMATION ET DE CONSENTEMENT POUR LE
CENTRE DE LA PETITE ENFANCE (GESTIONNAIRE)

Titre du projet de recherche

Le contexte extérieur en Centre de la petite enfance vu de l'intérieur : perspectives d'enfants de 4 a 5 ans et de leurs
éducatrices.

Etudiant-chercheur
Anabelle Guérette, Maitrise en éducation, guerette.anabelle@courrier.ugam.ca

Direction de recherche
Lise Lemay, Département de didactique, lemay.lise@ugam.ca, (514) 987-3000 poste 3883
Annie Charron, Département de didactique, charron.annie@ugam.ca, (514) 987-3000 poste 5017

Nature de la participation de votre personnel

Nous demandons a I'éducatrice responsable du groupe de 4-5 ans et de I'éducatrice assurant sont jour de congé de participer a
un projet de recherche qui implique d'accueillir la chercheuse dans le groupe pendant cing semaines, de permetire aux enfants
de participer aux activités de collecte de données (entretiens, prise de photographies, causeries, dessin) et de participer a deux
entretiens d’'une durée estimée a 30 minutes chacun. Avant d'accepter de participer a ce projet de recherche, veuillez prendre le
temps de comprendre et de considérer attentivement les renseignements qui suivent.

Ce formulaire de consentement vous explique le but de cette étude, les procédures, les avantages, les risques et inconvénients,
de méme que les personnes avec qui communiquer au besoin.

Le présent formulaire de consentement peut contenir des mots que vous ne comprenez pas. Nous vous invitons a poser toutes
les questions que vous jugerez utiles.

Description du projet et de ses objectifs

Cette étude vise a documenter les perspectives des enfants de 4-5 ans en CPE au regard de I'environnement, des activités et
des interactions dans la cour du CPE. Ce projet s'intéresse a la perspective des enfants et de leurs éducatrices. La durée prévue
du projet est de cing semaines, au cours desquelles |'étudiante-chercheuse intégrera le groupe selon un horaire déterminé avec
I'éducatrice. Pour cette recherche, un seul groupe d’enfants de 4 a 5 ans en CPE a été sélectionné. Nous voulons comprendre le
point de vue des enfants de 4 a 5 ans et leurs éducatrices sur les activités dans la cour, I'aménagement de la cour et les
interactions entre les enfants et I'éducatrice dans la cour.

Nature et durée de votre participation

Des entretiens se dérouleront en deux temps avec chacune des éducatrices (éducatrice titulaire du groupe et, le cas échéant,
éducatrice de rotation). Le premier entretien aura lieu lors de la premiére semaine et le deuxiéme entretien a lieu a la toute fin des
cing semaines. Ces entretiens individuels se dérouleront dans le lieu choisi par I'éducatrice (salle des employés, local disponible,
cour extérieure, etc.). Les entretiens seront enregistrés sous forme audio, avec le consentement des éducatrices. Les activités
auxquelles participeront les enfants auront lieu dans le local du groupe et dans la cour du CPE et seront enregistrées sous forme
audio et/ou vidéo. L'implication des éducatrices consiste a coopérer avec la chercheuse et a demeurer la personne responsable
du groupe d'enfants.

Avantages liés a la participation

La participation d’'un ou des membre(s) de votre personnel éducateur approfondira leur compréhension des besoins et des
intéréts des enfants de leur groupe en ce qui concerne la cour extérieure du CPE. Il se peut que les enfants retirent un bénéfice
personnel de la participation a ce projet de recherche, mais nous ne pouvons vous I'assurer. Les enfants pourraient ressentir une
fierté a montrer ce qu'ils aiment, ou encore se sentir valorisé a ce qu'on écoute leur point de vue. De plus, les résultats obtenus
contribueront a I'avancement des connaissances scientifiques dans ce domaine de recherche. De plus, cette participation
contribuera a I'avancement de la science.

Risques liés a la participation
En principe, aucun risque n’est lié a la participation a cette recherche.

Confidentialité

Les informations personnelles et concernant le CPE ne seront connues que de la chercheuse et ne seront pas dévoilées lors de
la diffusion des résultats. Les entrevues transcrites seront numérotées et seuls les chercheurs auront la liste des participants et
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du numéro qui leur aura été attribué. Les images (vidéo et photos) et le son seront brouillés. Les enregistrements seront détruits
dés qu'ils auront été transcrits et tous les documents relatifs a votre entrevue seront conservés sous clef durant la durée de
I'étude. L'ensemble des documents seront détruits 5 ans aprés la publication. Les données numériques seront détruites
(reformatage d'un disque dur) et les données papier seront déchiquetées

Participation volontaire et retrait

La participation est entiérement libre et volontaire. Ainsi, vous acceptez que le ou les membre(s) de votre personnel participe(nt)
au projet sans contrainte ou pression extérieure, et vous étre libre de vous retirer en tout temps de cette recherche, sans
préjudice et sans avoir a vous justifier. Si vous décidez de vous retirer de I'étude, vous n'avez qu'a aviser Anabelle Guérette
verbalement ; toutes les données vous concernant seront détruites.

Indemnité compensatoire
Aucune indemnité compensatoire n'est prévue.

Des questions sur le projet ?

Pour toute question additionnelle sur le projet et sur votre participation vous pouvez communiquer avec les responsables du
projet: Lise Lemay (lemay.lise@ugam.ca (514) 987-3000 poste 3883), Annie Charron (charron.annie@ugam.ca (514) 987-3000
poste 5017), Anabelle Guérette (guerette.anabelle@courrier.ugam.ca (438) 871-8211)

Des questions sur vos droits ? Le Comité d'éthique de la recherche pour les projets étudiants impliquant des étres humains
(CERPE) a approuvé le projet de recherche auquel vous allez participer. Pour des informations concernant les responsabilités de
I'équipe de recherche au plan de I'éthique de la recherche avec des étres humains ou pour formuler une plainte, vous pouvez
contacter la coordination du CERPE : cerpe-pluri@ugam.ca

Remerciements
Votre collaboration est essentielle a la réalisation de notre projet et I'équipe de recherche tient a vous en remercier.

Consentement

Je déclare avoir lu et compris le présent projet, la nature et I'ampleur de ma participation, ainsi que les risques et les
inconvénients auxquels je m’'expose tels que présentés dans le présent formulaire. J'ai eu I'occasion de poser toutes les
questions concernant les différents aspects de I'étude et de recevoir des réponses a ma satisfaction.

Je, soussigné(e), accepte volontairement de participer a cette étude. Je peux me retirer en tout temps sans préjudice d’aucune
sorte. Je certifie qu'on m'a laissé le temps voulu pour prendre ma décision.

Une copie signée de ce formulaire d'information et de consentement doit m'étre remise.

Prénom Nom

Signature

Date

Engagement du chercheur
Je, soussigné(e) certifie
(a) avoir expliqué au signataire les termes du présent formulaire; (b) avoir répondu aux questions qu'il m'a posées a cet égard;

(c) lui avoir clairement indiqué qu'il reste, a tout moment, libre de mettre un terme a sa participation au projet de recherche décrit
ci-dessus;

(d) que je lui remettrai une copie signée et datée du présent formulaire.

Prénom Nom
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Signature

Date

Accés aux résultats de recherche
o Je souhaite qu'on me fasse parvenir un résumé des résultats de la recherche par courriel

Adresse courriel
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ANNEXE G

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT DE L’EDUCATRICE
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UQAM | Université du Québec
a Montrealgmsmerw=y=y

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT

Titre du projet de recherche

Le contexte extérieur en Centre de la petite enfance vu de l'intérieur : perspectives d'enfants de 4 a 5 ans et de leurs
éducatrices.

Etudiant-chercheur
Anabelle Guérette, Maitrise en éducation, guerette.anabelle@courrier.ugam.ca

Direction de recherche
Lise Lemay, Département de didactique, lemay.lise@uqgam.ca, (514) 987-3000 poste 3883
Annie Charron, Département de didactique, charron.annie@ugam.ca, (514) 987-3000 poste 5017

Preambule

Nous vous demandons de participer a un projet de recherche qui implique d'accueillir la chercheuse dans votre groupe pendant
cing semaines, de permettre aux enfants de participer aux activités de collecte de données (entretiens, prise de photographies,

causeries, dessin) et de participer a deux entretiens d'une durée estimée a 30 minutes chacun. Avant d'accepter de participer a
ce projet de recherche, veuillez prendre le temps de comprendre et de considérer attentivement les renseignements qui suivent.
Ce formulaire de consentement vous explique le but de cette étude, les procédures, les avantages, les risques et inconvénients,
de méme que les personnes avec qui communiguer au besoin.

Le présent formulaire de consentement peut contenir des mots que vous ne comprenez pas. Nous vous invitons a poser toutes
les questions que vous jugerez utiles.

Description du projet et de ses objectifs

Cette étude vise a documenter les perspectives des enfants de 4-5 ans en CPE au regard de I'environnement, des activités et
des interactions dans la cour du CPE. Ce projet s'intéresse a la perspective des enfants et de leurs éducatrices La durée prévue
du projet est de cing semaines, au cours desquelles I'étudiante-chercheuse intégrera votre groupe selon un horaire déterminé
avec vous. Pour cette recherche, un seul groupe d’enfants de 4 a 5 ans en CPE a été sélectionné. Nous voulons comprendre le
point de vue des enfants de 4 a 5 ans et leurs éducatrices sur les activités dans la cour, 'aménagement de la cour et les
interactions entre les enfants et I'éducatrice dans la cour.

Nature et durée de votre participation

Des entretiens se dérouleront en deux temps avec chacune des éducatrices (éducatrice titulaire du groupe et, le cas échéant,
éducatrice de rotation). Le premier entretien aura lieu lors de la premiére semaine et le deuxiéme entretien a lieu a la toute fin
des cing semaines. Ces entretiens individuels se dérouleront dans le lieu choisi par I'éducatrice (salle des employés, local
disponible, cour extérieure, etc.). Les entretiens seront enregistrés sous forme audio, avec le consentement des éducatrices. Les
activités auxquelles participerons les enfants auront lieu dans le local de votre groupe et dans la cour du CPE et seront
enregistrés sous forme audio et/ou vidéo. Votre implication consiste a coopérer avec la chercheuse et a demeurer la personne
responsable du groupe d'enfants.

Avantages liés a la participation

Vous approfondirez votre compréhension des besoins et des intéréts des enfants de votre groupe en ce qui concerne la cour
extérieure du CPE et vous participerez, avec eux, a une réflexion a ce sujet. De plus, vous aurez contribué a I'avancement de la
science.

Risques liés a la participation
En principe, aucun risque n'est lié a la participation a cette recherche.

Confidentialité

Vos informations personnelles ne seront connues que de la chercheuse et ne seront pas dévoilées lors de la diffusion des
résultats. Les entrevues transcrites seront numérotées et seuls les chercheurs auront la liste des participants et du numéro qui
leur aura été attribué. Les images (vidéo et photos) et le son seront brouillés. Les enregistrements seront détruits dés qu'ils
auront été transcrits et tous les documents relatifs a votre entrevue seront conservés sous clef durant la durée de I'étude.
L’'ensemble des documents seront détruits 5 ans apres la publication. Les données numériques seront détruites (reformatage
d'un disque dur) et les données papier seront déchiquetées

Participation volontaire et retrait
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Votre participation est entiérement libre et volontaire. Vous pouvez refuser d'y participer ou vous retirer en tout temps sans devoir
justifier votre décision. Si vous décidez de vous retirer de I'étude, vous n'avez qu'a aviser Anabelle Guérette verbalement ; toutes
les données vous concernant seront détruites.

Indemnité compensatoire
Aucune indemnité compensatoire n'est prévue.

Des questions sur le projet ?
Pour toute question additionnelle sur le projet et sur votre participation vous pouvez communiquer avec les responsables du
projet: Lise Lemay (lemay.lise@ugam.ca (514) 987-3000 poste 3883), Annie Charron (charron.annie@ugam.ca (514) 987-3000

poste 5017), Anabelle Guérette (guerette.anabelle@courrier.ugam.ca (438) 871-8211)

Des questions sur vos droits ? Le Comité d'éthique de la recherche pour les projets étudiants impliquant des étres humains
(CERPE) a approuvé le projet de recherche auquel vous allez participer. Pour des informations concernant les responsabilités de
I'équipe de recherche au plan de I'éthique de la recherche avec des étres humains ou pour formuler une plainte, vous pouvez
contacter la coordination du CERPE : cerpe-pluri@ugam.ca

Remerciements
Votre collaboration est essentielle a la réalisation de notre projet et I'équipe de recherche tient a vous en remercier.

Consentement

Je déclare avoir lu et compris le présent projet, la nature et I'ampleur de ma participation, ainsi que les risques et les
inconvénients auxquels je m'expose tels que présentés dans le présent formulaire. J'ai eu I'occasion de poser toutes les
questions concernant les différents aspects de I'étude et de recevoir des réponses a ma satisfaction.

Je, soussigné(e), accepte volontairement de participer a cette étude. Je peux me retirer en tout temps sans préjudice d'aucune
sorte. Je certifie qu'on m'a laissé le temps voulu pour prendre ma décision.

Une copie signée de ce formulaire d'information et de consentement doit m'étre remise.

Prénom Nom

Signature

Date

Engagement du chercheur
Je, soussigné(e) certifie
(a) avoir expliqué au signataire les termes du présent formulaire; (b) avoir répondu aux questions qu'il m'a posées a cet égard,

(c) lui avoir clairement indiqué qu'il reste, a tout moment, libre de mettre un terme a sa participation au projet de recherche décrit
ci-dessus;

(d) que je lui remettrai une copie signée et datée du présent formulaire.

Prénom Nom

Signature

Date
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Accés aux résultats de recherche
o Je souhaite qu'on me fasse parvenir un résumé des résultats de la recherche par courriel

Adresse courriel
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ANNEXE H

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT PARENT/REPRESENTANT LEGAL D’UNE
PERSONNE MINEURE
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UQAM | Université du Québec
a Montréal

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
Parent / représentant légal d'une personne mineure

Titre du projet de recherche

Le contexte extérieur en Centre de la petite enfance vu de l'intérieur : perspectives d'enfants de 4 a 5 ans et de leurs
éducatrices.

Etudiant-chercheur
Anabelle Guérette, Maitrise en éducation, gueretle.anabelle@courrienugam.ca

Direction de recherche
Lise Lemay, Département de didactique, lemay.lise@ugam.ca, (514) 987-3000 poste 3883
Annie Charron, Département de didactique, charron.annie@ugam.ca, (514) 987-3000 poste 5017

Préambule

Nous invitons votre enfant a participer a un projet de recherche. Avant d'accepter qu'il participe a ce projet et de signer ce
formulaire d'information et de consentement a titre de parent / représentant légal de votre enfant, veuillez prendre le temps de
lire, de comprendre et de considérer attentivement les renseignements qui suivent.

Ce formulaire de consentement vous explique le but de cette étude, les procédures, les avantages, les risques et inconvénients,
de méme que les personnes avec qui communiquer au besoin.

Le présent formulaire de consentement peut contenir des mots que vous ne comprenez pas. Nous vous invitons a poser toutes
les questions que vous jugerez utiles.

Description du projet et de ses objectifs

Cette étude vise a documenter les perspectives des enfants de 4-5 ans en CPE au regard de I'environnement, des activités et
des interactions dans la cour du CPE. Nous voulons comprendre le point de vue des enfants de 4 & 5 ans et leurs éducatrices
sur les activités dans la cour, 'aménagement de la cour et les interactions entre les enfants et I'éducatrice dans la cour. La durée
prévue du projet est de cing semaines, au cours desquelles I'étudiante-chercheuse intégrera le groupe de votre enfant selon un
horaire déterminé avec I'éducatrice.

Nature et durée de la participation de votre enfant

Votre enfant sera invité a participer a des activités de collecte de données. Chacune des activités de collecte de données
ressemblera a une activité parfois faite dans les CPE.

Dans un premier temps, les enfants pourront faire visiter la cour a la chercheuse, seul ou en petit groupe. La durée dépendra de
l'intérét de I'enfant. Avec la permission de I'enfant, la chercheuse pourra photographier ce que lui présente I'enfant et
enregistrer, sous forme audio et vidéo, leurs échanges. L'enfant pourra également faire un dessin de la cour.

Dans un deuxiéme temps, les enfants seront invités a participer & un court entretien d'au plus 15 minutes afin de brosser un
portrait de ce qu'ils aiment dans la cour et de ce qu'ils souhaitent améliorer ou changer. L'entretien se fera dans la cour ou a
l'intérieur, au choix de I'enfant. Les entretiens pourront étre individuels ou en petits groupes, selon le choix de chague enfant. Les
entretiens seront enregistrés sous forme audio et vidéo.

Lors de la durée de la recherche, les enfants pourront photographier des éléments de la cour, leurs jeux, le matériel a leur
rythme et selon leur intérét. Les enfants seront invités a confectionner un album photo lors d'une activité de groupe. Les
échanges tenus lors de cette activité seront enregistrés sous forme audio. Cette activité aura lieu dans le local du groupe.

Ala fin de la présence de la chercheuse, les enfants seront invités a dessiner un grand plan de la cour lors d'une activité de
groupe. Les enfants pourront le dessiner seuls ou en groupe, selon leur choix. Les échanges tenus lors de cette activité seront
enregistrés sous forme audio. Cette activité aura lieu dans le local du groupe.

Avantages liés a la participation

Il se peut que votre enfant retire un bénéfice personnel de sa participation a ce projet de recherche, mais nous ne pouvons vous
I'assurer. Votre enfant pourrait ressentir une fierté a montrer ce qu'il aime, ou encore se sentir valorisé a ce qu'on écoute son
point de vue. De plus, les résultats obtenus contribueront a 'avancement des connaissances scientifiques dans ce domaine de
recherche.
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Risques liés a la participation

En principe, aucun risque n'est lié a la participation de votre enfant & cette recherche. Cependant, I'enfant pourrait ressentir une
certaine géne. Pour réduire cet inconvénient, présentation graduelle de la chercheuse et I'écoute des signaux verbaux et non
verbaux des enfants seront mis en place.

Participation volontaire et possibilité de retrait

La participation de votre enfant a ce projet de recherche est volontaire. Vous étes donc libre de refuser qu'il y participe. Vous
pouvez également le retirer de ce projet & n'importe quel moment, sans avoir & donner de raisons, en faisant connaitre votre
décision a la chercheuse responsable de ce projet. Votre enfant peut également choisir de se retirer de ce projet de son propre
chef, sans justification et sans pénalité d'aucune forme, et ce, nonobstant votre consentement. Toutes les données le concernant
seront détruites.

Confidentialité

Durant la participation de votre enfant a ce projet de recherche, la chercheuse responsable recueillera, dans un dossier de
recherche, les renseignements le concernant. Seuls les renseignements nécessaires pour répondre aux objectifs scientifiques de
ce projet seront recueillis. Les informations personnelles ne seront connues que de la chercheuse et ne seront pas dévoilées lors
de la diffusion des résultats. Les entrevues transcrites seront numérotées et seule la chercheuse aura la liste des participants et
du numéro qui leur aura été attribué. Les visages sur les photographies et les vidéos ainsi que le son seront brouillés. Les
enregistrements seront détruits dés qu'ils auront été transcrits et tous les documents relatifs a I'entrevue seront conservés sous
clef durant la durée de I'étude. L'ensemble des documents seront détruits 5 ans aprés la publication. Les données numériques
seront détruites (reformatage d'un disque dur) et les données papier seront déchiquetées.

Indemnité compensatoire
Aucune indemnité compensatoire n'est prévue.

Des questions sur le projet ?

Pour toute question additionnelle sur le projet et sur la participation de votre enfant, vous pouvez communiquer avec les
responsables du projet:

Anabelle Guérette (querette.anabelle@courrier.ugam.ca)
Lise Lemay (lemay.lise@ugam.ca (514) 987-3000 poste 3883)
Annie Charron (charron.annie@ugam.ca (514) 987-3000 poste 5017),

Des questions sur vos droits ? Le Comité d'éthique de la recherche pour les projets étudiants impliquant des étres humains
(CERPE) a approuvé le projet de recherche auquel vous allez participer. Pour des informations concernant les responsabilités de
I'équipe de recherche au plan de I'éthique de la recherche avec des étres humains ou pour formuler une plainte, vous pouvez
contacter la coordination du CERPE : cerpe-pluri@ugam.ca

Remerciements
Votre collaboration est essentielle a la réalisation de notre projet et I'équipe de recherche tient a vous en remercier.

Consentement

Je déclare avoir lu et compris le présent projet, la nature et 'ampleur de la participation de mon enfant, ainsi que les risques et
les inconvénients auxquels il s'expose tels que présentés dans le présent formulaire.

J'ai eu I'occasion de poser toutes les questions concernant les différents aspects de I'étude et de recevoir des réponses a ma
satisfaction.

Jai discuté du projet avec mon enfant et il a accepté d'y participer volontairement.

Je, soussigné(e), accepte volontairement que mon enfant participe a cette étude. Il peut se retirer en tout temps sans préjudice
d'aucune sorte. Je certifie qu'on m'a laissé le temps voulu pour prendre ma décision.

Une copie signée de ce formulaire d'information et de consentement doit m’étre remise.

Prénom Nom du représentant |égal

Date

Signature

Prénom Nomde ['enfant

2/3

149



Assentiment écrit de I'enfant capable de comprendre la Date
nature du projet

Engagement du chercheur

Je, soussigné(e) certifie

(a) avoir expliqué au signataire les termes du présent formulaire; (b) avoir répondu aux questions qu'il m’a posées a cet égard;
(c) lui avoir clairement indiqué qu'il reste, a tout moment, libre de mettre un terme a la participation de son enfant au projet de
recherche décrit ci-dessus;

(d) que je lui remettrai une copie signée et datée du présent formulaire.

Prénom Nom

Signature

Date

Acces aux résultats de recherche
o Je souhaite qu'on me fasse parvenir un résumé des résultats de la recherche par courriel

Adresse courriel

3/3
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