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INTRODUCTION

C’est avec une grande fierté que nous vous présentons la quatrieme édition de
la revue des finissantes et des finissants du BEPEP de I’Université Laval.

Au terme de leur formation initiale, nos nouvelles enseignantes et nouveaux
enseignants ont analysé les activités mises en place dans leur classe de stage
et leurs effets chez les éléves. Ainsi, dans le cadre de leur stage final, elles et ils
ont été invités a concevoir un projet un projet d’intervention en contexte pour
répondre a une problématique liée aux apprentissages des éleves de leur
classe. Les étudiants et étudiantes ont par la suite analysé leur projet pour en
arriver a produire un article professionnel pour la revue des finissantes et des
finissants. Nous espérons que cette revue vous donnera des idées a exploiter
dans vos classes ! Bonne lecture

Un merci spécial a Elie Roy pour avoir su sublimer les articles par la mise en
page et la création artistique de cette quatrieme édition.

Amélie Desmeules, professeure responsable
Anne-Sophie Parent, Chargée de cours
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Comment soutenir le développement de la
motricité globale au préscolaire ?

Marie-Pier Bidégaré et Eve-Marie Boudreau

Problématique

A léducation préscolaire, beaucoup d’emphase est mise sur le

développement de la motricité fine des enfants. Dans bien des classes,
on s’attend a ce que les éléves développent des habiletés leur
permettant de découper en suivant une ligne, de colorier sans dépasser
les traits ou de manipuler de petits objets par exemple afin de se
préparer pour le passage vers le primaire.En classe, 30% a 60% du
temps serait d'ailleurs consacré a des activités impliquant la motricité
fine (Durand, 2015). Malgré le temps qu’on y consacre et la variété des
activités qui sont proposées, ce n’est pas moins de 26,6% des enfants
au préscolaire qui éprouvent des difficultés ou des retards de
développement sur le plan moteur (Lavoie, 2020), ce qui représente un
peu plus du quart des éléves de la maternelle.

Toutefois, en regardant attentivement le Programme-cycle du
préscolaire, plus particulierement la compétence Accroitre son
développement physique et moteur, on y retrouve l'axe de
développement Motricité auquel se rattachent huit composantes (MEQ,
2021). De ce nombre, une seule est liée a la motricité fine. En revanche,
au moins cing composantes impliquent la motricité globale des enfants.
Malheureusement, ce sont environ les deux tiers des enfants d’age

préscolaire qui sont passifs dans leurs activités (Bigras et al., 2012).

Sachant qu’en petite enfance, il y a une association positive a faire
entre le développement de la motricité globale et lattention, la
mémoire, 'autorégulation, le développement socioémotionnel (Brian,
2021; Tomporowski et al., 2015) et les fonctions cognitives (Valentini et
al., 2018), nous arrivons a nous poser la question suivante : comment
est-il possible de soutenir le développement de la motricité globale des

enfants a ’éducation préscolaire ?

Contexte de stage

Nous avons réalisé notre dernier stage a I’éducation préscolaire avec
des enfants 4gés de 5 et 6 ans. Avant méme de débuter ’année scolaire,
nous avons pris un moment pour discuter de planification globale avec
nos enseignantes associées respectives. Dés les premiéres journées de
classe, des activités impliquant la motricité fine des enfants étaient
prévues : écriture du prénom, tracage de formes géométriques en
suivant les contours pointillés, enfilage de petites perles sur une corde,
coloriage d’un autobus a Uintérieur des lignes, etc. Nous nous sommes
questionnées sur la place accordée a la motricité fine dans la
planification puisque la majorité des activités proposées aux enfants
impliquaient cette composante. En discutant avec nos enseignantes

associées, elles nous ont expliqué



qu’elles comptent préparer les éléves a leur premiére année par le biais
de ces activités puisque des leur entrée en classe du primaire, les éléves
doivent étre capables de tracer des lettres, de bien tenir leur crayon,

d’écrire leur prénom, etc.

Nous les avons également questionnées sur la place qu’occupaient les
activités de motricité globale dans leur planification puisque nous
observions que trés peu d’activités impliquaient les composantes s’y
rattachant. Nous avons donc effectué des recherches sur le
développement moteur des enfants d’age préscolaire et nous avons pu
remarquer limportance de proposer des activités favorisant le
développement de la motricité globale des tout-petits. Ainsi, dans le
cadre de notre Projet d’intervention en contexte (PIC), nous avons eu
'idée de faire plus de place au mouvement dans nos classes en
intégrant a la routine quotidienne des activités motrices et en créant un

environnement qui ameéne les enfants a étre actifs.

Intégrer le mouvement dans
le quotidien

Selon une étude canadienne, dans les classes a |'éducation préscolaire,
ce serait prés de 90% du temps qui serait consacré a des activités a
prédominance sédentaire (Tremblay et al,, 2017). Cela pourrait
s’expliquer par le fait que contrairement aux enseignants du primaire,
au préscolaire, c’est aux enseignants que revient la tdche de mettre en
place des activités visant le développement du Domaine physique et
moteur (MEQ, 2021). Bien que les enseignants a la maternelle soient
formés et compétents, la formation universitaire inclut tres peu de

cours en lien avec I’éducation préscolaire (April et Charron, 2012).

Selon la société canadienne de pédiatrie (2019), les enfants de 5 ans et
plus devraient faire au moins 60 minutes d’activités physiques
d’intensité modérée a élevée quotidiennement. On parle alors
d’activités qui entrainent de l’essoufflement chez I’enfant ou des petites
joues rosées (Bouchard, 2019). Bien que les parents soient les premiers
responsables de leur enfant (Bouchard, 2019), les acteurs des milieux
éducatifs dans lesquels évoluent les enfants ont un réle de premier plan
a jouer lorsqu’il est question de la motricité globale et de la santé des
enfants (Tremblay et al., 2010). Une réflexion quant a la planification et
a la mise en place d’activités motrices s’impose donc aupres des
enseignants de la maternelle afin d’accroitre l'activité physique des

tout-petits.

Le tableau 1 présente plusieurs pistes visant a rendre les enfants actifs
en classe, mais il ne faut toutefois pas perdre de vue que I’adulte doit
planifier de sorte que les enfants auront des journées équilibrées au
cours desquelles ils alterneront les moments de repos, d’activités

intenses et de jeux plus calmes (Bouchard, 2019).

laire plus actifs

Comment accroitre activité physigue des enfants
dans une classe du priscolaire
Froposar des routines aclives gui aliternant entra
les moments d'dcoute et les moments qui
parmattant aux enfants de bouger (ex. : lors da la
routine du matin : causerie, période de yoga,
calendrier, gymnastigue des dolgts, ete.)
Crdor un egpace permattont los joux actils dans
s classe jexemple de matériel : vilo stationnaire
adaptd & la tallle des anfants, tapls, tunnal, gros
ballons, ete.).
- Animer les transitions et les déplacements afin

que les enfants exparmentent différents
mauvemants,

Flanifier des activités motrices chague semaine
qui parmatiront aux anfants de courir, rampar,
Sauber, dansér, S& tenir en équilibre, ete,
Profitar des sorties extériauras su quotidien pour
onimer des jeux de groupe (ex, : course b relnis,
la corde & danser, etc.).

A V'extérieur, oftrir du motériel varid aux enfants
en fonction des saisons (ex. @ des vélos

d équilibre, des échasses, des planches & neige,
eic.).

Faing la promotion auprés des familles des

déplacamants actifs vers I'écola (4 la marcha, &
I8 course, an imitant das animaux, & vilo, eic.)

En plus d’avoir en téte des activités et des pistes d’intervention visant le
développement physique et moteur des enfants, les enseignants
doivent aussi développer des connaissances spécifiques liées avec le
domaine physique et moteur (MEQ, 2021) afin de savoir comment se

développe le jeune enfant.

La motricite

La motricité désigne '’ensemble des mouvements que le corps peut
effectuer, qu’ils soient volontaires ou automatiques (Larousse, 2025).
Les muscles et les fonctions nerveuses jouent un role clé dans les
activités corporelles. A I’éducation préscolaire, on distingue deux
grandes catégories de motricité : la motricité globale et la motricité
fine.

La motricité globale englobe les mouvements nécessitant la
coordination de plusieurs parties du corps (Blanchet, 2019). Par
exemple, lorsqu’un enfant court dans un boisé, il mobilise différentes
habiletés motrices : il doit maintenir son équilibre, balancer ses bras
pour stabiliser son corps, plier ses articulations et solliciter ses muscles
pour avancer. De plus, il doit rester attentif a son environnement et
ajuster son regard pour s’assurer d’un trajet sécuritaire. Quant a la
motricité fine, elle concerne les petits mouvements précis des doigts et

des mains.

A limage des fonctions exécutives (mémoire de travail, inhibition,
flexibilité cognitive, autorégulation), 'ensemble des habiletés motrices
se développe progressivement. Toutefois, c’est en proposant a ’enfant

des activités variées axées sur la motricité globale qu’il pourra, a terme,

affiner et optimiser sa motricité fine (April et Charron, 2012).
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Travailler en entonnoir

Le domaine moteur est un élément important du développement global

de 'enfant. En effet, plusieurs activités requiérent les mouvements du
corps comme prendre un livre, taper dans la main d’un ami, jouer au
ballon et faire un casse-téte. Les mouvements de lenfant lui
permettront d’améliorer également les domaines affectif, social,
langagier et cognitif (MEQ, 2021).

C’est pourquoi les enseignants au préscolaire accordent une grande
importance a la motricité. Chaque enfant arrive a la maternelle avec son
bagage et chacun évolue a son rythme. Cest donc un élément
important de I’éducation. Mais, comme le mentionne l'ergothérapeute
Josianne Caron Santha (2025), il est nécessaire de solidifier les bases en
partant du centre du corps vers les extrémités. En adaptant les
interventions, on peut répondre de maniére plus précise aux besoins
individuels. Selon April et Charron (2012), lorsqu’un enfant acquiert un
bon contréle de sa posture, il s’assure de maitriser progressivement
’ensemble de ses mouvements. De plus, le développement d’une
motricité fine efficace repose sur la stabilité des muscles posturaux.
D’ailleurs, la motricité de lenfant se développe selon un schéma
céphalo-caudal (de la téte vers les pieds) et proximo-distal (du centre
du corps vers les extrémités). La métaphore de l'entonnoir illustre bien
comment une approche globale peut étre progressivement affinée pour
cibler des compétences spécifiques en voyant que les capacités
générales de 'enfant se retrouvent dans le haut de ’entonnoir alors que
les habiletés précises se retrouvent dans le bas (Caron Santha, 2025).
Ainsi, il convient de cibler d’abord des activités impliquant des
mouvements globaux pour ensuite, selon le rythme de I’enfant, tendre

vers des gestes plus fins et précis.

En classe, nous avons proposé des activités motrices permettant aux
enfants de développer des habiletés générales dans un premier temps
pour ensuite intégrer quelques activités exigeant plus de précisions.
D’abord, nous les avons amenés a se déplacer comme des robots par
exemple, que ce soit pour ranger du matériel, se rendre a la
bibliothéque ou pour accomplir d’autres tdches de maniére que chaque
déplacement et chaque activité deviennent alors une occasion
d’engager I’ensemble du corps dans le mouvement. En tirant parti de
ces moments pour transformer des actions simples en exercices
favorisant le tonus musculaire, la motricité globale peut se développer
et s’affiner. C’est par une pratique quotidienne que I'’enfant en améliore

progressivement la maitrise (Bouchard et al., 2021). L’enseignant peut

ensuite guider I'enfant vers un affinement plus ciblé de sa motricité, en
sollicitant progressivement les membres supérieurs et la dextérité.
Prenons 'exemple des moments quotidiens de rassemblement que
nous avons vécu en classe avec les enfants: nous leur avons proposé de
varier les positions en alternant entre la station debout, assise ou sur le
ventre en appui sur les avant-bras, nous avons intégré des mouvements
amples du corps en bougeant avec un ruban ou en faisant du yoga et un
peu plus tard, nous avons proposé des comptines encourageant la
mobilité des doigts, ce qui demandait plus de concentration et de

précision.

Développer le tonus
musculaire

Le tonus musculaire se définit comme un état de légere contraction
permanente du muscle vivant (LAROUSSE, 2025). Il est essentiel pour
maintenir différentes postures et permettre les mouvements du corps.
Selon Blanchet et al. (2019), le développement du tonus musculaire
influence directement la capacité de I’enfant a se tenir droit, a bouger
et a effectuer des gestes précis. Par exemple, un nourrisson commence
par contréler les muscles de son cou avant de stabiliser son tronc, puis
d’acquérir une maitrise progressive de ses bras et de ses jambes. Dans
cette perspective, il est primordial que l’enseignant soutienne

naturellement [’évolution du développement moteur de ’enfant.

Le tonus musculaire joue un réle clé dans I’équilibre du corps et dans la
force exercée sur un objet (Bouchard et al., 2021). Ainsi, nous avons pu
tirer parti de nombreux moments du quotidien pour favoriser son
développement. Par exemple, nous avons proposé aux éléves de faire
du dessin en position couchée sur le ventre en prenant appui sur les
avant-bras. Le tableau 2 présente plusieurs interventions que nous
avons mises en place dans nos milieux de stage, y compris celle

mentionnée précédemment, pour améliorer le tonus musculaire des

enfants dans leur quotidien.




Tableau Z : le tonus musculaire
Intarvantions Actions obsarvablas

=  Marcher & quatre pattes orm = L'enfant eat capable de
des transitons ot des AT IFEE LIS (RO I
ddiplacamants dans L classe, anglin ouw deboul Bana
Fairo bn broustto (un onfant avnir i componnor avee
masrohe SUr les meins et une e resite: e SO COnpE.
nuire personne lui tient bes - L'enfant est stnble et
i), Beuge pau lorm das

- langler aves den objots varids sestivites desmandiant
(balles, Towlards, peluches, des gesies ins ou de
[ =B N Cattention.

= Varer les positicna an coin -
rossemmiblerrent (o,
Proposer aux enfants de se
souchor mur o wontro ot do
prendre appui sur leurs avant-
bras, offrir du matdrisl comme
el grov ballone],

= Deasiner en ase couchant &
plat ventre surle sol en
PERNS AT S BRULEUT LBE SVanT-
bras,

- Dessiner en position debout
an tenant sa feullle au mur ot
en dessinant avee Uautne
i,

- Propasar dos activitds
oxtdriourms qul pormattent
s enfonts de grimper (ex. =
module e jeux, grimper & un
artare, suspansion d des
barroaus),
Irobesgiress worve rouline e yogs
GUETITIENTE SVES Jes
FOUVETIGILE varide,

= Varier les déplacemeants en
PrOposant auk snfants de se
ASPLSCHT COTITIG s 8 Sux
par exesmple,

= ORfrir du matdrisl pour
el | v gpul derri e
d'ajuater la preasion sur
Uolbijet (ex. @ crayons de cire).

BaUrTE: Snn SETe. 8.0,

at lon jambas (o, :
eourse).

De plus, le Programme-cycle de I’éducation préscolaire (MEQ, 2023)
recommande d’intégrer deux périodes de jeux libres de 45 a 60 minutes
par jour. Ces moments sont des opportunités parfaites pour aller a
’extérieur et suggérer aux enfants de grimper dans les modules de jeu,
de frapper sur un ballon ou jouer a étre un animal. L’acquisition des
habiletés motrices repose sur I'exploration de diverses activités et sur
'interaction avec lenvironnement, permettant ainsi a lenfant
d’améliorer progressivement son contréle postural (Bouchard et al.,
2021).

—

Développer l'indépendance
segmentaire des membres
superieurs

Lorsque le tonus musculaire est mieux contrdlé, Uenfant est davantage

prét a utiliser les autres membres de son corps. L’'indépendance
segmentaire des membres supérieurs constitue la suite logique du
développement moteur. Pour développer sa motricité fine, 'enfant a
besoin d’un contréle musculaire suffisant pour que son tronc, ses
épaules, ses coudes, ses poignets, ses mains et ses doigts puissent

bouger de maniére indépendante (April et Charron, 2012).

En partant des gestes les plus amples pour aller vers des mouvements
plus précis, 'enseignant peut proposer des activités visant a travailler
'indépendance segmentaire. Dans notre cas, nous avons suggéré aux
enfants d’effectuer des dessins sur de trés grandes feuilles de papier et
nous leur avons proposé de bouger dans l’espace avec un foulard dans
chaque main tout en effectuant des mouvements avec les bras, les
poignets et les mains au rythme de la musique. Cela permettait de
travailler indépendamment les articulations des épaules, des coudes et
des poignets puisque nous donnions des défis aux enfants afin de cibler

des mouvements liés aux différentes articulations (ex. : faire tourner les

foulards en bougeant seulement les poignets).

Dans le tableau 3, nous présentons différentes activités qui peuvent
étre mises en place en classe ou a lextérieur pour favoriser
’indépendance segmentaire des membres supérieurs. Selon Bouchard
(2021), les
progressivement aux muscles des bras et des poignets de devenir plus

et al gestes de grande amplitude permettent

stables, ce qui permet ensuite a l'enfant d'effectuer des taches plus

fines et plus précises.

Tableau 3 : 'indépendance segmentaire

Interventions Actions observables
- Danse avec des rubans - L'enfant est capable de
rythmigues. bouger une partie du

= Mouvemnents de grande

amplitude dans 'espace au

rythme de la musique. -
- Dessin sur des grandes

surfaces (& Uextérieur sur

corps sans bouger le
reste de son corps.
Les segments qui sont
plus prés du corps
(épaules, hanches et

I'asphalte avec des craies ou omoplates) deviennent
& l'intérieur sur de grandes dissociés de ceux qui
feuilles de papier ou au sont plus éloignés

tableau). (coudes, genoux,
poignets et chevilles).

- Les doigts bougent
distinctement des
autres parties dela
main.

Sourca: Caron Santha, s.d.



La motricite digitale

En outre, méme si ’enfant est encore maladroit dans sa motricité fine, il
doit expérimenter différentes activités en lien avec sa dextérité. Cela

favorisera le développement des muscles de la main jusqu’aux doigts.

Alliant une approche développementale, l'enseignant planifie des
activités concreétes et engageantes qui auront un impact plus significatif
(Blanchet, 2019). Concretement, nous avons créé des environnements
ludiques qui amenaient les enfants a manipuler de petits objets avec
des pinces nécessitant une pression plus ou moins forte, a attacher des
lacets ou des boutons, a faire du bricolage avec une grande variété de
matériel (cure-pipe, pate a modeler, crayons de cire, papier bouchonné,
etc.), a jouer aux billes par exemple. Tout cela permettait aux enfants de
développer la coordination et la précision des gestes. Toutes ces
activités activent les petits muscles des doigts et la coordination des
mains, ainsi, enfant apprend a mieux contrdler ses mouvements, ce
qui est essentiel pour des tdches futures comme lécriture. La
gymnastique des doigts s’est également avérée une activité ludique et
agréable a faire dans nos classes de stage. Nous avons proposé aux
enfants de reproduire des mouvements de doigts que nous avons
préalablement modélisés. Ce type d’exercice aide a mieux dissocier et a
le mouvement des mouvoir

maitriser doigts ainsi qu’a les

indépendamment les uns des autres (Couturier, 2021, p.8).

Fait vécu

“Afin de travailler la motricité digitale
avec les enfants du préscolaire, j'ai
ajouté @ ma routine du matin des
activités de gymnastiquedes doigts. Lors
de la premiére séance d’exercices, Henri
a essayé de faire bouger ses doigts un a
la fois pour reproduire l'exercice du
piano. Il m'avait alors dit : “Mme Marie-
Pier, moi je trouve que c’est difficile de
bouger mes doigts pis que les autres y
bougent pas”. Plusieurs enfants de la
classe ont remarqué la méme chose et
ils n'ont pas tardé & me le faire savoir.
Grdce a mes encouragements et en
expliguant aux enfants que c’est en
faisantrégulierement notre gymnastique
des doigts qu'ils arriveront plus
facilement a les bouger
indépendamment, j"ai pu observer des
progrés en motricité digitale chez
'ensemble des enfants de mon groupe
de stage aprés seulement trois semaines
de mise en place. D’ailleurs, lors de ma
derniére journée en classe, Henri m’a dit
“Regarde Mme Marie-Pier, je suis
capable de bouger mon annulaire sans

que mes autres doigts bougent !”
Marie-Pier

Le tableau 4 présente les différentes interventions que nous avons
réalisées ainsi que les actions observables chez les enfants. Les activités
pour la motricité fine sont infinies. Voici quelques idées proposées,
mais n'hésitez pas a faire preuve de créativité.
Tableau 4 : la motricité digitale
Interventions Actions observables
- Jeux de manipulation avec - L'anfant commeance &
des petits objets {perles, bouger ses doigts de
pompons, etc.). maniére indépendante,
- Gymnastique des doigts. -l devient de plus an
Chansan pour bouger les plus habile dans les
claigts {ex. : Le pouce part en thches impliquant des
voyBga). mouvemants fins :
attacher un bouton,

dessiner, etc,
Source - Caron Santha, s.d.

Conclusion

En résumé, un enfant sera mieux préparé pour son entrée en premiére
année s’il a l'occasion d’explorer une variété d’activités sollicitant
’ensemble de ses muscles et de ses fonctions nerveuses. Il n’est pas
nécessaire de se focaliser uniquement sur le tracage des lettres ou sur
la tenue du crayon, car ces habiletés se développeront naturellement et
progressivement. En encourageant le jeu et le mouvement, en passant
des gestes amples aux exercices plus précis des doigts, ’enfant affinera

sa motricité. Plus il bougera, plus il gagnera en précision et en contréle.

Les enseignants a |'éducation préscolaire ressentent une forte pression
quant a la préparation des enfants pour le primaire. Bien que leur
formation universitaire dure quatre ans, leurs connaissances en
développement moteur restent souvent limitées. De plus, les
manifestations du développement moteur varient considérablement

d’un enfant a autre, rendant son évaluation plus complexe.

En Belgique, la formation des enseignants a [’éducation préscolaire et
du primaire est scindée en deux parcours distincts : le master en
enseignement section 1 (de la maternelle, 3 ans, jusqu’a la 2e année du
primaire) et le master en enseignement section 2 (de la 3e a la 6e année
du primaire) (ARES, 2024). Chaque formation dure quatre ans,
permettant ainsi un approfondissement des connaissances sur le

développement du jeune enfant.

L’aménagement d’une classe peut également jouer un réle crucial dans
le développement de la motricité. Bien que les sorties extérieures soient
prioritaires, les enfants passent beaucoup de temps a Uintérieur. Les
classes, souvent petites, ne permettent pas aux enfants de faire de
grands mouvements comme courir ou grimper. Pour remédier a cela, il
serait pertinent de réfléchir a la nécessité des tables de travail et

d’envisager I’ajout de zones de mouvement.
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Le role crucial de la détente et son adaptabilité

Claudia Chamula

Dans un contexte éducatif, plusieurs enjeux doivent étre pris en compte
afin de soutenir le développement global de lenfant. En effet,
’éducation préscolaire a pour mandat de favoriser cette progression en
intégrant diverses situations pédagogiques adaptées aux besoins des
éléves (ministére de I’Education, 2023). Parmi certains facteurs
favorisant le développement global et ainsi touchant les enfants d’age
préscolaire, le sommeil et la détente occupent une place centrale dans

le développement des enfants a ’éducation préscolaire.

De maniére plus précise, le sommeil joue un role fondamental dans le
développement de l'enfant, tant sur le plan physique que cognitif et
socioémotionnel. Selon les recherches, une combinaison équilibrée
entre lactivité physique et le sommeil contribue a la santé osseuse, a la
régulation des émotions et au bien-étre psychosocial (Tremblay et al.,
2016). De plus, le sommeil est essentiel a la construction des circuits
neurologiques de lenfant, optimisant ainsi sa réceptivité aux

apprentissages et aux stimulations (Bouchard, 2019).

Ainsi, en tant qu’enseignant au préscolaire, il est primordial de
reconnaitre 'importance du sommeil comme un facteur clé influengant
positivement le développement global des enfants et d’adopter des

pratiques éducatives qui en tiennent compte. Pour reconnaitre son

G

Cependant, j’ai rapidement constaté des défis liés a ’engagement des
enfants durant ce moment. Il leur était difficile de rester au repos sans
ma présence rapprochée, ce importance et favoriser le développement
global de mes éléves, j'avais prévu une période de détente aprés le
diner. Chacun de mes 13 éléves de maternelle 4 ans disposait d’un
espace personnel avec un petit matelas et une couverture pour se
reposer. Cette détente suivait un modéle plutét traditionnel : une
ambiance calme avec de la musique douce pour instaurer un climat

propice au repos et, idéalement, au sommeil.

qui entrainait de l'agitation, des déplacements fréquents et des
comportements perturbateurs (se lever pour parler, aller aux toilettes,
jouer avec un toutou), ce qui démontrait une forme d’engagement
négatif (Couttet, 2024). De plus, malgré l'utilisation d’un repére visuel
pour indiquer la durée restante, les éléves formulaient des questions
répétitives a ce sujet, percevant ce temps comme long et ennuyeux.
Effectivement, en ayant un groupe-classe actif dans leurs
apprentissages, la détente de type traditionnel ne répondait pas aux

besoins des éléves.

Face a ces observations, je me suis interrogé sur la maniére d’adapter

cette période aux besoins réels des enfants, mais également en tenant



compte de l'importance du sommeil dans le développement des éléves.
Cela m’a amené a explorer la question suivante : Comment ajuster mes
méthodes pédagogiques en fonction des besoins des éléves pour
optimiser leur engagement et leur bien-étre durant les périodes de
détente ? Pour y parvenir, le programme-cycle a I’éducation préscolaire
oriente notre pratique éducative en mettant de l’avant la composante
Expérimenter différentes facons de se détendre (ministéere de
’Education, 2023). Afin de mieux répondre aux besoins de mes éléves
tout en préservant importance du sommeil, j’ai donc diversifié les
méthodes de détente. De ce fait, pour parvenir a répondre a cette
question, j’ai diversifié les types de détentes, et ce, pour permettre a
mes apprenants de soutenir leur engagement tout en répondant & la

composante du programme-cycle de ’éducation préscolaire.

Les différentes formes de
détente en classe

Sur une période de 4 semaines, j’ai mis en place diverses formes de

détentes, toujours en vue de favoriser 'engagement des enfants lors de

L'engagement des enfants &
I'éducation préscolaire

Ce projet d’intervention en contexte visait principalement a répondre
aux besoins des apprenants afin de favoriser leur engagement lors du
moment de détente, leur permettant ainsi de profiter pleinement de ses
bienfaits. L’engagement constitue donc un concept central de cette
intervention. Afin de mieux comprendre ce concept, voici quelques
définitions. Selon Gaudreau (2024), il se manifeste en permanence a
travers les actions des individus, qui adoptent des comportements
d’engagement ou d’évitement en fonction du contexte dans lequel ils
évoluent. Ainsi, en proposant aux éléves d’expérimenter différentes
formes de détente, il devient possible d’observer leur niveau

d’engagement a travers leurs actions.

Couttet (2024), pour sa part, distingue plusieurs formes d’engagement.
Le tableau Il résume les diverses formes d’engagement avec leur

définition et des observables en contexte de classe.

ce moment de détente. Au tableau | se trouve un descriptif de

’ensemble de ces formes de détentes.

Tableau | : Les types de détentes

Formes de détente Représentation Description

Pour les séances de détente basées sur le yoga, j'utilisais principalement
des videos adaptées aux jeunes enfants, disponibles sur YouTube. Parmi
celles-ci, les Mini Yoga de Mini TFO, d'une durée denviron 20 minutes et
abordant divers thémes, constituaient ma principale ressource.

Le yoga

Lors des moments de détente axés sur la lecture, les éléves pouvaient
choisir un livre dans notre bibliothéque de classe. Les options incluaient
des albums jeunesse, des imagiers, des abécédaires ainsi que des livres
de type cherche et trouve.

La lecture / Histoire

Les pochettes a dodo offraient aux enfants du matériel de manipulation

~

i —— o ou de petits ateliers favorisant la détente. On y retrouvait, entre autres,
BRIPRLIISINE | Y des casse-tétes, des cartes, des billes et de la ficelle, ainsi que des blocs
dodo [~ L8~ Lego
L :
.
d La détente par le coloriage de mandalas permettait aux éléves de se

relaxer tout en développant leur motricité fine. lls utilisaient des crayons

Les mandalas de couleur pour remplir des mandalas adaptés a leur niveau.

Pour initier les enfants 4 la meéditation, j'utilisais des vidéos de la chaine
Les Arénes du savoir, d'une durée d'environ 7 minutes. Ces capsules
guidaient les eéleves dans des exercices simples de respiration et de
relaxation.

La méditation




Tableau Il : Les formes d’engagement

Formes
d’'engagement

Définition

Observables

L'engagement
envers l'adulte

Cette forme d'engagement « se rapporte a la
gualité du lien émotionnel de l'enfant avec l'adulte,
ce dernier s'actualisant dans des interactions
positives avec I'adulte notamment. » (Gauiigt
2024).

Echange verbal entre I'éléve et I'enseignante ;
Poser des questions afin de satisfaire une
curiosité ou des besoins ;

. Engagement positif (Dgwper et al., 2010 et de
Bahlmapn, et al., 2018) ;

. Commentaires adressés a 'adulte.

L'engagement avec
les pairs

Cette forme d'engagement « renvoie a la qualité
du lien émotionnel de I'enfant avec ses pairs, ce
dernier se réalisant entre autres a travers les
interactions positives des enfants envers leurs
pairs (Dpwner. et al., 2013: Robert-Mazaye et al.,
2021 Vitiello.et al., 2013) » (Coutiel, 2024).

. Interactions amicales ;

Des échanges enthousiastes ;

Participation active aux aclivités de groupe ;
Questionner un pair ;

Proposer de 'aide,

L'engagement de
I'enfant dans ses
apprentissages

Cefte forme d'engagement « se défini par
Iimplication active et continue, ainsi que
l'autonomie de 'enfant dans une activité qu'il est

en train de mener (Qawner et al., 2013) » (Cauliel,
2024).

L'attention soutenue de l'enfant ;
« La participation aclive aux jeux et aux activités
pédagogiques.

L'engagement
négatif

Cette forme d'engagement porte sur « les
interactions négatives des enfants avec l'adulte et
leurs pairs, ainsi que leur absence de régulation
lige aux exigences du contexte dans lesquels il se
trouve (Downer.et al., 2013 Williford, et al., 2013) »

Montrer des signes d'ennui lors des activités ;
Conflit avec I'enseignante (Qpwner et al.,
2010 et de Eghlmapn, et al., 2019) ;

«  Contréle comportemental (Dawper.et al., 2010

et de Bahlmanpn, et al., 2019) ;

(Caultet, 2024).

. Refuser de padiciper

Dans les différents types de détente expérimentée avec mes éléves,
ceux-ci favorisaient davantage deux types d’engagement, soit

’engagement avec les pairs ainsi que l’engagement dans les
apprentissages (Couttet, 2024). En effet, ’engagement avec les pairs
pouvait s’observer lors de la détente de massage. L’engagement dans
les apprentissages, pouvait, quant a elle, se manifester dans les
différents types de détente, soit 'histoire, les mandalas, les pochettes a
dodo ainsi que lors du yoga. Les prochains paragraphes illustreront en
détail les manifestations concretes des divers types d’engagement
observés dans le cadre des activités de détente. Quant a ’engagement

négatif, celui-ci a pu étre observé lors des détentes de méditation.

Détente active : Le secret
de I'engagement des éleves

A la suite de mon projet d’intervention en contexte, plusieurs constats
ont émergé. Tout d’abord, les moments de détente qui favorisaient une
participation active se sont révélés étre non seulement les plus
appréciés par les éléves, mais également ceux au cours desquels leur
engagement était le plus marqué. La section suivante présente donc
une analyse des traces recueillies, en lien avec les différentes formes
d’engagement décrites précédemment. Cette analyse s’appuie sur des
observations documentées par des photographies, qui témoignent
concrétement des comportements des éléves. Elle est également
soutenue par des diagrammes a bandes, lesquels illustrent de maniere
visuelle les niveaux d’engagement observés, qu’ils soient positifs ou,

dans certains cas, plus faibles selon le type de détente proposé.

Forme de détente qui participe a lengagement des apprenants dans ses

apprentissages

L’exploration des différentes formes de détente a mis en évidence un
engagement significatif des éléves dans leurs apprentissages. En

particulier, des activités, telles que le yoga, la lecture d’histoires,

Lutilisation des pochettes a dodo et le coloriage de mandalas ont
contribué a soutenir un engagement positif, propice au développement
des apprentissages. Ces formes de détente favorisaient une implication
active et continue de la part des éléves, ainsi qu’un certain degré
d’autonomie dans la tiche réalisée (Downer et al., 2013). Pendant ces
moments, les enfants portaient attention a leur espace de détente,
s’engageaient dans laction avec calme, exécutaient les consignes
attendues et faisaient preuve d’une attention soutenue. Ainsi, ces
quatre types de détente peuvent étre considérés comme favorisant
’engagement dans les apprentissages. De plus, les indices
d’engagement observés, tant dans les diagrammes que dans les
photographies recueillies, viennent appuyer cette analyse en illustrant
clairement la réussite de cet engagement. Dans le tableau Ill, vous
trouverez des types de détentes favorisant l’engagement des

apprenants dans leurs apprentissages.

Forme de détente qui participe a ’engagement avec les pairs

Le type de détente qui favorisait le plus ’engagement avec les pairs
En effet,

encourageait des interactions positives entre les enfants, comme le

était celui des massages collaboratifs. cette activité
soulignent Downer et al. (2013), Robert-Mazaye et al. (2021) ainsi que
Vitiello et al. (2013). Lors de ces moments, les éléves échangeaient des
gestes amicaux dans un climat chaleureux et participaient avec
enthousiasme a lactivité. Selon mes observations, cette forme de
détente favorisait un engagement social positif, puisque les 13 éléves
prenaient part activement et avec plaisir a cette expérience partagée.
De plus, les photographies prises durant lactivité témoignent
clairement de I'engagement des éléves. On y observe des échanges
amicaux, un climat de classe apaisé ainsi que des gestes respectueux et
appropriés envers leurs partenaires. Dans le tableau IV, vous trouverez

le type de détente favorisant ’engagement avec les pairs.



Tableau Ill : Les types de détentes favorisant 'engagement de I'enfant dans ses apprentissages

Types de détente

Indice d'engagement

Photographies / observables

1@

Yoga

Hngagea el

T

Histoire

Engages Bon-angages

Pochettes a dodo

hAgages henaagages

Mandalas

Engages honaaaaes




Tableau IV : Le type de détente favorisant I'engagement avec les pairs

Type de détente Indice d’engagement

Photographies / cbservables

Massage

Enans Ko angagas

Forme de détente qui favorise ’engagement négatif des apprenants

Par ailleurs, la détente par la méditation s’est révélée étre celle qui a
suscité le plus d’engagements négatifs de la part des éléves. En effet,
son exploration a mis en lumiere des interactions difficiles entre les
enfants et adulte, ainsi qu’un manque de régulation comportementale
en lien avec les exigences du contexte (Downer et al., 2013 ; Williford et
al., 2013). Lors de ces séances, j’ai pu observer plusieurs manifestations
d’'un engagement négatif : signes d’ennui, refus de participation,
comportements perturbateurs (se lever, parler, déranger les autres),
conflits avec 'enseignante et absence de contrdle de soi. Ce type de
détente n’a donc pas permis de générer un engagement positif, mais a
plutdt mis en évidence une inadéquation entre l'activité proposée et les
besoins réels de mes éléves. De plus, les données recueillies dans le
diagramme a bandes confirment cette analyse, en illustrant clairement
un faible taux d’engagement. Enfin, aucune photographie n’a pu étre
prise lors de ces séances, en raison de la nécessité de recentrer
rapidement les éléves afin d’assurer un bon climat de classe. Ce
manque de traces visuelles constitue, en soi, un indicateur
supplémentaire du peu d’adéquation de cette activité dans le contexte
observé. Dans le tableau V, vous trouverez le type de détente incitant un

engagement négatif.

A la lumiére de cette analyse, il est possible d’affirmer que la diversité
des méthodes de détente favorise un engagement plus marqué chez les
éléves. Toutefois, ce sont principalement les activités de détente
impliquant une participation active qui suscitent un engagement
véritable et durable. En effet, des activités, telles que le yoga, la lecture
d’histoires, 'utilisation des pochettes a dodo, le coloriage de mandalas
(engagement dans les apprentissages), ainsi que les massages
collaboratifs (engagement avec les pairs) permettent une stimulation
directe de I’éléve et encouragent son implication active dans l'activité.
A linverse, la méditation, qui sollicite plutdt une implication passive, a
démontré un taux de réussite moins élevé et a généré un engagement
plus négatif.

L’engagement des éléves a ainsi été mis en valeur au cours de ces
moments, car les activités proposées faisaient sens pour eux, leur
permettaient de vivre des réussites concretes et leur offraient une réelle
opportunité de participation active, tout en étant pergues comme

agréables et valorisantes (Gaudreau, 2024).

Tableau V : Le type de détente incitant I'engagement négatif

Type de détente

Indice d'engagement

Méditation

Hos-mmgis




Conclusion

En somme, les différents types de détente explorés m'ont permis
d'observer divers modes d’engagement chez les éléves, notamment
’engagement dans les apprentissages, l’engagement avec les pairs
ainsi que l'engagement négatif. L’engagement envers ladulte n’a
toutefois pas été abordé dans le cadre de ces expérimentations,
puisque mon intention était de favoriser des formes de détente
autonomes, suscitant divers types d’engagement chez les enfants. Cette
approche m’a permis de proposer des alternatives mieux adaptées aux
préférences et aux rythmes des enfants, contribuant ainsi a instaurer un
climat de classe apaisant et a améliorer leur réceptivité durant les
moments de repos. Il en ressort que les activités de détente les plus
engageantes sont celles qui sollicitent activement les éléves dans leurs
apprentissages. Par ailleurs, il aurait été pertinent d’intégrer une
démarche d’autoévaluation aprés chaque période de détente, afin de
renforcer I'engagement des éléves et de favoriser une prise de
conscience de leur propre bien-étre sous une forme de coloriage (fiche
évaluative - pictogrammes) (Gaudreau, 2024). On constate également
que les moments de détente les plus appréciés par les éléves
correspondent a ceux oU ils sont activement impliqués, ce qui témoigne
d’un lien fort entre appréciation et engagement. Finalement, nous
pouvons en comprendre que la composante Expérimenter différentes
fagons de se détendre du programme-cycle a I’éducation préscolaire
(ministére de I’Education, 2023) permet de susciter des engagements
positifs pour les éléves tout en prenant en compte I'importance de la
détente pour assurer un bon développement global (Charron et al.,
2021 ; Tremblay et al., 2016) de I’enfant, d’oU la mission de I’éducation

préscolaire (ministére de ’Education, 2023).
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La détente : un outil puissant au préscolaire

Mathilde De Roy-Mazovyer

Introduction

Le sommeil est reconnu pour jouer un rdle essentiel dans la vie de

chacun, qu'il s'agisse des plus jeunes ou des adultes. De nombreuses
études mettent en lumiére les bienfaits du sommeil pour le
développement et le bien-étre. Cependant, les avantages de la détente,
bien que tout aussi pertinents, sont rarement explorés. Pourtant, cette
pratique est accessible a tous les ages et elle revét une importance
particuliére pour les jeunes enfants. Effectivement, la période de 0 a 6
ans constitue une étape critique de leur développement (Cadoret et
Bouchard, 2019). Dans ma classe, j'ai constaté que le moment de
détente ne suscitait pas un réel intérét auprés de mes éléves. Cette
absence de signification avait des répercussions visibles : une grande
partie de la classe affichait des comportements perturbateurs,
m'obligeant a multiplier mes interventions. Face a cette situation,
l'objectif de mon projet d’intervention en contexte (PIC) était de
redéfinir le moment de détente pour le rendre a la fois significatif et
bénéfique pour mes éléves. Il s'agissait de leur faire prendre conscience
des effets positifs concrets de la détente sur leur bien-étre. En ce sens,
améliorer la qualité du moment de détente et le rendre significatif a
permis d’avoir des éléves plus engagés dans le travail ainsi que de
réduire les interventions liées aux conflits lors des jeux libres de 'apres-

midi. La mise en place de mon PIC dans ma classe illustre le potentiel

de la détente comme outil éducatif puissant.

Comment rendre le moment de détente significatif auprés des éléves de

ma classe?

Activités de relaxation les
plus significatives aupreés de
ma classe

La détente représente une infime partie dans le Programme éducatif au
préscolaire. Pourtant, tout au long de [’'année scolaire, les enfants se
doivent de découvrir diverses maniéres de se détendre (ministére de
Education, 2021). Cette composante s’intégre dans le domaine
Physique et moteur du Programme-cycle a I’éducation préscolaire
(ministére de I’Education, 2021). Bien que la détente soit un des
nombreux moyens de développement dans ce domaine, cette activité a
une multitude d’impacts positifs sur les enfants. En ce sens, sa pratique
quotidienne permet a 'enfant d’améliorer sa capacité attentionnelle, la

qualité de ses apprentissages ainsi que son bien-étre (Lafortune, 2025).



Etant donné que le moment de détente n’était pas significatif pour
lensemble de ma classe, j’ai décidé d’introduire plusieurs types de
détente sur une durée de trois semaines (Tableau 1). Mon objectif a cela
était double: répondre aux besoins diversifiés de mes éléves tout en
identifiant les activités susceptibles de rendre significatif le moment de
détente. Au fil des séances, j’ai remarqué que certaines activités de
détente, telles que le yoga et I’écoute d’une vidéo d’un orchestre,
suscitaient un intérét particulier chez mes éléves. Ces deux activités
captaient leur attention. Cela étant dit, le yoga était 'activité que les
enfants redemandaient fréquemment au courant de la semaine. Il est
d’autant plus important d’y aller avec une activité de détente centrée
sur 'intérét des enfants pour que ceux-ci demeurent actifs dans leurs

apprentissages (Dubé, 2025).

Tableau 1- Les différentes détentes testées

Tabbeaw 1

Détentes effectuies Observations lors de la détente

Yopa Tous les enfants reproduisent les mouvements, aucun ne vient

me voir pendant.

Mandala Les enlants colorient, plusieurs parlent enlre eux, plusieurs se

Ievenl pour venir me voir, agilés en génénal,

Vidéo d'un archesine Les enfanis sont captivis, silenciews:, plusipurs imitent les

musgiciens, demande d°awtres vidéos.

Lecture Les enfants changent rapidement de livres, ils s¢ lévent et
divaguent avant d"aller porter le livee, veulent montrer les

images aux awtres.

Tébe sur la table Les enfants se livent constarmment, ils voulent déranger les

autres b tentent de faire rire les autres, joux de maing, rires.

Le yoga est une activité qui permet a la fois de se relaxer et de dépenser
son énergie. Ses bienfaits sont nombreux autant pour le développement
cognitif, comme l'augmentation de la concentration, que pour le
développement émotionnel, comme l'aide a la gestion des émotions.
Par ailleurs, le yoga est un bon régulateur de stress en ralentissant le
rythme cardiaque d’une personne (SR, 2020). Cela favorise une
sensation de calme et de bien-étre. Cette activité est d’autant plus
pertinente dans un contexte scolaire ou les enfants sont constamment
confrontés a des défis qui apportent leur lot de stress. Par ailleurs, le

yoga est une activité qui se veut accessible aux enfants du préscolaire.

En lien direct avec les enjeux de ma classe, la mise en place d’une
détente active et significative m’a permis d’observer des impacts sur la
disposition des enfants au travail en aprés-midi et sur la résolution de

conflits lors des jeux libres de 'aprés-midi.

Augmentation de la
disposition au travail

Avec ma classe, il m’était difficile de faire des activités 'apres-midi. Les
enfants n’étaient pas disposés a travailler, quelle que soit la tiche. Je
devais constamment intervenir pour rappeler aux enfants d’effectuer le
travail ou pour les encourager a continuer leur travail malgré leurs
multiples découragements. Avec l'arrivée des détentes significatives
comme le yoga, j’ai pu commencer a introduire des activités familiéres
aux éléves laprés-midi pour éviter leffet de nouveauté. Puis,
progressivement, j'ai pu introduire de nouveaux apprentissages. La
détente a permis aux enfants d’étre reposés avant une activité cognitive

et d’étre dans un état d’esprit plus sain. En effet, selon une étude

américaine, 30 a 60 minutes de détente quotidienne permettent aux
enfants d’adopter une attitude positive par rapport au travail scolaire
(RIRE, 2019). Ainsi, les enfants entamaient les activités avec une
attitude positive et ouverte en plus d’étre plus concentrés sur la tache.
Cela se remarquait par une écoute active lors des explications par
exemple. Offrir un moment de détente significatif aux enfants a eu un
lien indirect, mais crucial, sur ’engagement des enfants par rapport a
leur travail en aprés-midi. En effet, les éléves étaient plus reposés et

leur stress était diminué.

Tableau 2- Observations lors du travail aprés une détente (yoga)

Duitente effectmée
[ Yiga I Vil de voox plus Sad, moins d°ssvis qui crieni, lomsgu’ill ¥ & un 1
ool enle nommme soe Emoon of o2 gu'il n's pas almé,
biznscoup moins 4avorlinsomisis pou baissor be volums de vosx
glokal, peud enfanis vienmen: s voir pour repporer un conflit
dreciemont of wenlenl de le rdgles pvanl, lls vieeneal me voir plus

rapidement pu lies de Dsisser ke conflit escabuder

Lorsqu’un enfant ressent une émotion forte, comme le stress, il n’a pas
accés a ses fonctions exécutives (Archambault et Chouinard, 2022). Il
n’est donc pas capable d’effectuer le travail. D’ou 'importance de la
détente pour favoriser la disposition au travail des enfants. En d’autres
mots, la détente permet une meilleure capacité attentionnelle et les
enfants sont donc moins enclins a ressentir des blocages liés a la peur
de l’échec. Cette réduction du stress majeure vient impacter sur leur
sentiment de compétence qui est 'un des piliers selon le modéle de
’engagement (Gaudreau, 2024).

Diminution de la résolution
de conflits

Une étude a révélé qu’a 'dge de 5 ans, 49% des enfants ont encore
besoin de faire une sieste d’une heure par jour (Petit et al. 2010). A la
maternelle 4 ans, la grande majorité des enfants font encore une sieste
apres le diner. Cela étant dit, en maternelle 5 ans, il est fréquent de
constater que peu d’enfants dorment ['aprés-midi. D’olu I'importance
d’intégrer une période de détente quotidiennement.

Les bienfaits de la détente se manifestent a travers toutes les sphéres
de développement de l'’enfant. Notamment, la détente contribue au
développement des habiletés sociales et affectives en plus de jouer un

réle clé dans la résolution de conflits (Skill Point Therapy, 2025).

Au préscolaire, les conflits entre deux enfants sont quotidiens. Dans ma
classe, cela se manifeste fréquemment lors des jeux libres de 'aprés-
midi. Il est essentiel que I’enseignante guide les enfants dans leurs
résolutions de conflit en leur offrant le plus possible d’outils
(Archambault et Chouinard, 2022). Les moments de détente deviennent
alors un indispensable pour permettre aux enfants de se calmer et de se
reposer. Parallélement, une diminution du stress, grace au yoga par
exemple, entraine une réduction des comportements agressifs et
impulsifs présents dans ma classe en plus d’une meilleure gestion
globale des émotions (Archambault et Chouinard, 2022). En ce sens, un
enfant qui vit des émotions négatives est plus enclin a vivre des conflits
de maniére répétée. Le yoga a été bénéfique dans ma classe, car cette
activité a offert , non seulement, un moment apaisant aux enfants, mais
leur a aussi fourni des outils concrets pour gérer leurs émotions et

désamorcer des conflits avec les autres lors des jeux libres.



Le principe d’autorégulation réfere au concept de s’adapter a son
environnement pour réguler ses pensées, son comportement et ses
émotions (Fairbrother et Whitley, 2014). En favorisant ['autorégulation,
les enfants sont en mesure de reconnaitre et de nommer les émotions
qu’ils ressentent. En se référant a ce principe, un enfant est plus enclin
a se retirer d’une situation conflictuelle en allant chercher de laide
aupres d’une tierce personne, comme ’enseignante, lorsqu’il reconnait

son émotion.

Depuis la mise en place de détentes quotidiennes significatives, j’ai
observé un changement notable dans l'attitude de mes éléves lors des
jeux libres de l’aprés-midi. Par exemple, le nombre d’interventions que
je devais effectuer est passé d’une moyenne de quinze par période de
jeux libres a seulement cing (Tableau 3). Cette réduction constitue une

amélioration considérable.

Tableau 3- Observations lors des jeux libres aprés une détente

(yoga)

Tahlcan 3

[Mtente eflecinee

Observabions ravaal

Yoga Lzs enfants oni une dometc actrve lors des consignes, ils me

regardent, peu d"amis gigotent sur leur point, concentration ser la

e, i!n[||l[ll| ol directe pour ke travall e e b gua je demande
ile s mettre i Ln shehe), sikencwun misee s je losr permets de
parler, s entraident en réexpliquant les consipnes aun autnes

travaiillent jFesqu i la fim du Tise Timser

Dans un méme ordre d’idée, auparavant, les enfants laissaient souvent
les conflits dégénérer avant de venir solliciter mon aide. Depuis la mise
en place de mon PIC, les enfants impliqués dans un conflit viennent
directement me voir si leur message clair n’a pas suffi a résoudre un
différend avec autrui. Cela montre que les enfants sont plus disposés a
reconnaitre les signes annonciateurs d’un potentiel conflit (désaccord
avec l'autre, augmentation du ton de la voix, gestes impulsifs ou

violents) et qu’ils savent solliciter mon aide pour résoudre la situation.

Conclusion

En conclusion, le moment de détente, et plus particulierement le yoga,
se réveéle étre une pratique enrichissante qui favorise la disposition au
travail des enfants dans leurs apprentissages tout en consolidant leurs
compétences d’autorégulation lors des jeux libres. En intégrant des
détentes quotidiennes et significatives, les enfants développent leur
bien-&tre émotionnel et leur capacité a gérer leurs comportements.
Cette approche démontre l'impact positif d’une pédagogie centrée sur
des outils comme la détente pour soutenir le développement global des
enfants. Bien que la mise en place de mon PIC implique des enfants de
maternelle 5 ans, il serait intéressant de constater ses impacts sur des
éleves du primaire. En ce sens, les moments de détente significative
sont trés rares pour les classes du primaire. Pourtant, tous ces enfants,
quel que soit leur cycle, pourraient bénéficier d’activités comme le yoga

pour enrichir leur parcours éducatif et leur développement personnel.
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Développer les habiletés motrices des enfants par

le biais de la danse

Coralie Rousseau

La forte présence des différents outils technologiques dans notre
quotidien a pour impact une diminution de la pratique d’activité
physique. Des études ont méme démontré que prés de 33,3% des
enfants 4gés de 3 a 5 ans ne font pas assez d’activité physique. Cela a
pour répercussion, entre autres, de ralentir la progression des habiletés
liées a leur développement moteur (Da Penha Leal Porto, 2018, p.3).
Effectivement, il est prouvé que les capacités motrices sont
proportionnelles au nombre de temps auquel les enfants sont exposés
aux écrans (Chausse et al., 2021). Plus ils passent de temps devant un

écran, moins leurs habiletés motrices sont développées.

Lors de mon stage IV a ’éducation préscolaire 5 ans, j’ai pu remarquer
ce ralentissement. La majorité des enfants de ma classe provenaient de
milieux défavorisés et plusieurs d’entre eux venaient tout juste d’arriver
au Canada. L’accés aux activités sportives a l'extérieure de 'école
n’était donc pas une priorité pour les parents. En plus de
'laugmentation des écrans dans le quotidien des enfants, le contexte
faisait en sorte que plusieurs lacunes se situaient au niveau de leur
domaine moteur. En effet, en observant les enfants effectuer des
parcours de motricité globale, j’ai constaté que plusieurs d’entre eux
avaient de la difficulté a exécuter certains mouvements, tels que sauter

a pieds joints, sauter a une jambe, ramper, tenir en équilibre, etc. Dans

le Programme de formation de I’école québécoise au préscolaire, la
motricité globale occupe d’ailleurs une place importante, puisqu’elle
est nécessaire a ’ensemble des aspects du développement des enfants
(ministére de ’Education, 2023, p.18).

Pour soutenir les habiletés motrices des enfants, j’ai donc choisi
d’intervenir en intégrant des activités dansées dans leur quotidien.
Dans cet article, je commencerai par présenter les concepts et les
principes importants en lien avec le sujet. J’expliquerai ensuite les
interventions que j’ai mises en place dans mon milieu de stage pour
développer la motricité globale des enfants et j’analyserai les traces
que j’ai récoltées. Finalement, je conclurai le tout en présentant les

constats découlant de mes interventions.

Qu'est-ce que la motricite
globale?

Depuis le début de larticle, nous abordons le fait qu’il y a un
ralentissement des habiletés motrices chez les enfants, mais qu’est-ce
que la motricité globale? La motricité globale correspond aux activités
qui sollicitent I'ensemble des parties du corps et qui nécessitent

'intervention et la coordination de groupes musculaires importants



(Bouchard et al., 2019, p.269) (Paoletti, 1999). Elle comprend donc tout
ce qui concerne le contrdle de 'ensemble du corps tant en mouvement
qu’au repos (Plourde, s.d., p.6). Les spécialistes du développement
moteur définissent ces comportements moteurs par « fundamental
motor skills » (Beaulieu, 2000, p.56). Les enfants développeront donc
différentes habiletés motrices telles que ramper, sauter (a un pied, a
pieds joints), marcher a quatre pattes, grimer, courir, jouer au ballon,

s’asseoir, bouger la téte, et plus encore (Editions Midi Trente, 2023).

Plusieurs autres concepts se rattachent a celui de la motricité globale.
Cette derniere permet aux enfants d’exercer leur équilibre et leur
coordination (Coété et Malisia, 2021). L’équilibre est la capacité d’un
individu a maintenir son centre de masse au-dessus de sa base d’appui
(Bouchard et al., 2019, p.266). Un autre concept important relié a la
motricité globale est la coordination. Celle-ci est définie par la mise en
relation des mouvements des différentes parties du corps (Bouchard et
al, 2019, p.264). Plus précisément, la coordination est la combinaison
de deux ou de plusieurs mouvements en vue d’accomplir une tache
donnée (Bolduc, 1997).

Comment permettre aux
enfants de développer leurs
habiletés motrices?

La progression des habiletés liées au développement moteur est
notamment possible grice a la réalisation d’expériences motrices,
laquelle est favorisée par la pratique d’activité physique (Da Penha Leal
Porto, 2018, p.3). De maniére a augmenter les habiletés motrices des
enfants et a diminuer leurs comportements sédentaires, il est important
de miser sur différentes occasions d'apprentissage et de
développement qui permettent la réalisation d'activités motrices
(Brown et al., 2009). Afin d’engendrer des effets durables, il faut
favoriser des situations d’apprentissage et des contextes de réalisation
quotidienne ou l’enfant aura loccasion de stimuler ses capacités
motrices (Lagacé et al., 2021). Les situations de pratique de la motricité
doivent également étre diversifiées, soit de différentes natures et dans
divers contextes (Bouchard, 2019, p.284). Les expériences motrices
devraient aussi étre naturellement intégrées dans la routine des enfants
(Lagacé et al., 2021). En effet, il est prouvé qu’offrir une routine avec des
horaires prévus pour la pratique d’activités motrices selon les besoins
des enfants est bénéfique (da Silva Mello, dos Santos, Klippel, de Pianti
Rosa et Votre, 2014). L'adulte devrait méme proposer et animer une

situation de développement axée sur les apprentissages moteurs a

Mes interventions

Pour soutenir la motricité globale des enfants de ma classe de stage,
j’ai mis en ceuvre un projet ayant pour but était de soutenir la motricité
globale des enfants en intégrant des activités dansées dans leur
quotidien. Pour ce faire, jai effectué plusieurs interventions. Tout
d’abord, j’ai fait quelques ajouts a la routine de danse déja établie.
Avant le diner, les enfants avaient I’habitude d’effectuer un Just
Dance[l]. J’ai choisi de conserver ce moment, mais d’alterner les
activités dansées. Au lieu d’effectuer tous les jours un Just Dance, j’ai
présenté aux enfants de nouveaux jeux dansés dont le miroir, le
sculpteur de glace, la danse statue et le tapis musical (voir Tableau 1).
Via ces jeux, les enfants étaient amenés a imiter des mouvements ou a
les choisir par eux-mémes. Ces activités dansées leur permettaient de
développer plusieurs habiletés motrices, dont la coordination ainsi que

I’équilibre.

L’intervention suivante était d’intégrer des ateliers de danse ou les
enfants pouvaient expérimenter une variété de mouvements par le biais
d’une thématique (voir Tableau 1). Lors du projet, nous avons dansé
sous le theme des parties du corps et de 'lautomne. J’avais préparé des
plusieurs

activités dansées ou les enfants devaient effectuer

mouvements, comme sauter les pieds joints, sauter a une jambe,
ramper, etc. L’exécution de ces mouvements était abordée par le biais
de la thématique. Par exemple, les enfants ont imité un écureuil, dansé
comme une feuille d’automne, sauté dans les flaques d’eau, et plus
encore. Le fait d’aborder la danse a l’aide d’une thématique permettait

aux enfants de la voir sous un angle différent.

Ma derniére intervention était 'apprentissage d’une chorégraphie (voir
Figure 1). J’ai chorégraphié une séquence de mouvements dansés que
j’ai tranquillement appris aux enfants. Lors de la création de la
chorégraphie, j’ai choisi d’intégrer des mouvements qui étaient plus
difficiles pour les enfants. Tous les jours, les enfants pratiquaient la
chorégraphie, ils effectuaient donc quotidiennement les mouvements
plus ardus. Les enfants ont également eu l'opportunité de participer au
processus de création en inventant en sous-groupes des sections de la
chorégraphie. Pour conclure ce projet, nous avons invité les parents a
I’école pour leur présenter la chorégraphie.

[1] Just Dance : les enfants doivent danser en reproduisant les

chorégraphies des personnages a ’écran

Figure 1: Activités dansées intégrées dans le quotidien
des enfants du préscolaire
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Grdce a ces trois interventions, j’ai pu respecter les principes
mentionnés précédemment afin de soutenir la motricité globale des
enfants. En effet, mon projet a permis de faire vivre aux enfants des
situations de pratique de motricité globale de différentes natures et
dans différents contextes tout en s’amusant. Avant la mise en ceuvre du
projet, les enfants avaient déja un intérét pour la danse. La routine de
danse Just Dance était un moment trés populaire auprés d’eux.
Puisqu’ils ressentaient beaucoup de plaisir en 'effectuant, j’ai jugé que
la danse serait donc un bon moyen pour développer leurs habiletés
motrices. De plus, je me suis assurée d’intégrer les activités dansées
dans le quotidien des enfants et de les diversifier. Ces jeux étaient
nouveaux, mais ils s’inscrivaient naturellement dans la routine des
enfants, puisqu’un moment dans leur journée était déja dédié a la

danse.

Observations des habiletés
motrices des enfants

Pour observer les effets de mes interventions sur les habiletés motrices
des enfants, j’ai sélectionné plusieurs outils. Tout au long de mon
projet, j’ai choisi de filmer a plusieurs reprises les enfants. Le fait de
prendre des vidéos des enfants était trés pratique, car cela me
permettait de les observer en mouvement. J'ai également analysé
quelques photos lors des activités dansées afin d’observer le

développement moteur des enfants.

La grille d’observation/évaluation que j’ai créée a été un outil trés utile
(voir Figure 2). A partir des lacunes motrices des enfants, j’ai ciblé des
mouvements et des habiletés motrices que je souhaitais travailler avec
eux. Pour chaque enfant, j'indiquais avec un code de couleur ’habileté
des enfants a effectuer chacun des mouvements, puis je consignais mes
observations dans la colonne de droite. Par exemple, un enfant ayant

beaucoup de difficulté a sauter a pied joint se voyait

attribuer la couleur rouge pour ce critére, alors qu’un enfant ayant de
la facilité se voyait attribuer la couleur verte. Un enfant se situant entre

les deux se voyait attribuer la couleur jaune.

L’utilisation des vidéos m’a permis d’observer trés précisément les
habiletés motrices des enfants. En effet, ces derniers effectuaient
parfois les mouvements trés rapidement et, dans le feu de 'action, il
m’était parfois difficile de les observer. Pour m’assurer que mes
observations étaient justes, je visionnais plusieurs fois les vidéos. Il
m’arrivait parfois méme de mettre les vidéos au ralenti pour
décortiquer les mouvements des enfants. Le recours aux vidéos était
précieux, car il me permettait aussi d’observer I’évolution des enfants.
Effectivement, j’ai pu observer la progression des enfants en comparant
leurs habiletés motrices entre la premiére et la derniére journée du

projet.

Figure 2 : Grille d'observation/évaluation des habiletés
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Les répercussions de la
danse sur les habiletés
motrices des enfants

A la suite de I’exécution de mon projet, j’ai pu observer une grande
évolution au niveau des habiletés motrices des enfants. Comme
mentionné précédemment, la danse permet de favoriser le
développement moteur des enfants (Bouchard et Boisvert, 1999). Aprés
avoir observé les enfants de ma classe de stage, j’ai pu émettre

plusieurs constats quant a leur motricité globale.

Tout d’abord, j’ai remarqué une grande évolution quant a la
coordination des enfants. A la fin du projet, ils étaient capables de
mettre en relation les mouvements de leurs bras et de leurs jambes
pour accomplir les différents gestes de maniére beaucoup plus fluide
qu’auparavant. En effet, au début du projet, les gestes des éléves
étaient souvent saccadés et assez segmentés. J'ai surtout remarqué
cette amélioration lorsque les enfants effectuaient des sauts en étoile
(Jumping Jacks[1]) et le mouvement « marche-ferme » (Step-Touch[2])
agencé avec des tapes avec les mains. La coordination des bras et des
jambes de ces mouvements était difficile pour les enfants avant
’amorce du projet. A la fin, les enfants effectuaient ces mouvements de

maniére beaucoup plus précise, car ils étaient devenus simples pour



eux.

[1] Jumping Jacks : sauts verticaux sur place avec les jambes et les bras
écartés (Litobox, s.d.).

[2] Step Touch : debout, pieds serrés, un pas a droite, resserrez le pied
gauche sur le pied droit puis un pas a gauche et on resserre le pied droit

sur le pied gauche.

Ensuite, j’ai aussi constaté de grands progrés en qui a trait a équilibre
des enfants. A la suite des activités dansées, la capacité des enfants a
maintenir leur équilibre s’est grandement améliorée. En observant les
vidéos, j’ai noté qu’ils étaient capables de maintenir leur équilibre
beaucoup plus longtemps qu’au début du projet. Par exemple, au
départ, lorsque je demandais aux enfants de se tenir sur une jambe,
certains avaient souvent tendance a déposer leur pied au sol pour
retrouver leur équilibre. Cela arrivait également lorsque les enfants
sautaient a une jambe. Plusieurs prenaient des pauses en cours de
route pour se stabiliser. Au terme du projet, cela était nettement moins
fréquent. La capacité des enfants a garder leur équilibre s’est donc

énormément perfectionnée a travers les semaines.

J’ai également observé plusieurs gains au niveau de I’endurance durant
la pratique d’habiletés motrices. Au début du projet, les enfants
s’épuisaient rapidement. Par exemple, ils se fatiguaient apres avoir
effectué quelques mouvements, alors que, a la fin du projet, ils
pouvaient danser pendant une plus longue période. Le fait de pratiquer
tous les jours, la danse, une activité physique d’intensité modérée, leur

a permis d’améliorer leur endurance.

A la suite de I'implantation de mon projet, j’ai donc constaté d’énormes

progrés au niveau des habiletés motrices des enfants, plus
particulierement quant a la coordination de leurs mouvements et a leur

équilibre, en plus de 'amélioration de leur endurance.

Que retenir de cet article?

La présence de plus en plus forte des outils technologiques a pour
répercussion de ralentir la progression des habiletés motrices des
enfants (Da Penha Leal Porto, 2018, p.3). A I’éducation préscolaire, la
motricité globale occupe une place importante, car elle est essentielle a
’ensemble des aspects du développement des enfants. Pour soutenir
les habiletés motrices des enfants, il est nécessaire d’intégrer des

expériences motrices amusantes et diversifiées dans leur quotidien.

Dans cet article, jai expliqué comment j’ai pu soutenir la motricité
globale des enfants au préscolaire par lintégration de la danse dans
leur routine a l’école. A la fin de ce projet, j’ai constaté des effets
significatifs sur les habiletés motrices des enfants, surtout en ce qui a
trait a la coordination de leurs mouvements et a leur équilibre. J’ai
donc relevé un progrés important quant au développement du domaine

moteur des enfants.

Il est également important de mentionner que la danse n’a pas que des
répercussions sur les habiletés motrices des enfants, puisqu’elle touche
a toutes les dimensions de leur développement (Sansom, 2011).
L’enchainement des mouvements sollicite les fonctions exécutives des

enfants, dont la mémoire, la planification et I'attention (Hackney et al.,

2007). Les activités dansées permettent aussi aux enfants de
développer leur persévérance face aux défis ainsi que leurs habiletés

sociales et langagieres.

Pour conclure, la danse est un outil a ne pas négliger pour soutenir les
habiletés motrices des enfants d’age préscolaire et a des répercussions

significatives sur leur motricité globale.
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Développer la détente autonome chez les éléves du
préscolaire : un projet mené en classe Montessori

Myriam Gilbert

Introduction

La détente constitue un élément fondamental pour soutenir les

apprentissages des éléves. En effet, comme « parallélement a la mise au
repos de 'intellect et du corps, les exercices de relaxation en classe ont
pour but, a terme, de développer chez I’éleve une meilleure qualité
d’éveil, un état de vigilance utile au bon fonctionnement de la mémoire
et indispensable a une bonne concentration. » (Isimat-Mirin, 2007, p. 27,
tel que cité dans Payen, 2022, p. 10). En d’autres termes, il est
fondamental, dés le préscolaire, d’intégrer consciemment la relaxation
dans le quotidien de I’éléve, non seulement comme une pause, mais
comme un levier pour préparer les apprentissages ultérieurs et,
ultimement, comme un apprentissage en soi (Bouchard, 2019). En effet,
le Programme de formation de I’école québécoise érige la capacité a se
détendre au sein méme des objectifs a atteindre a [éducation
préscolaire : « Expérimenter différentes fagcons de se détendre » (PFEQ,
2021, p.24).

Le projet d’intervention que j’ai mené en contexte de stage s’inscrivait
non seulement dans le projet éducatif de ’école québécoise, mais
également dans celui de ’école ou il a été mené : 'Ecole Montessori de
Québec. En effet, la pédagogie Montessori est reconnue pour son

respect du rythme et des besoins de 'enfant et véhicule, entre autres,

les valeurs suivantes : (1) promouvoir l'autocontrdle de son corps ; (2)
favoriser ’autonomie ; (3) instaurer une routine rassurante et stable ; et
(4) préparer un environnement adapté a l'atteinte de l'objectif ciblé
(Dullaerts, s.d.).

Le projet a pris forme lorsque j’ai rencontré une problématique dans le
quotidien de ma classe de maternelle 2, 3, 4, 5 et 6 ans: plusieurs éléves
présentaient des difficultés marquées au niveau de l'autocontrdle
pendant la période de détente. Ces difficultés se manifestaient
notamment par des comportements tels que toucher les autres éléves,
parler ou produire des bruits avec la bouche, ou encore refuser
d’adopter la posture attendue pour la période de relaxation. Cette
posture, explicitement enseignée, consistait a étre assis a sa table de
travail, les bras posés sur la table et la téte reposant sur ses bras. A mon
sens, et selon les autres enseignantes présentes dans la classe, le
manque de contrble pendant ces périodes de détente compromettait la
capacité des éléves a réaliser des apprentissages de qualité lors des
périodes de travail Montessori de l'aprés-midi. En effet, les mémes
comportements désorganisés observés pendant la détente avaient
tendance a se prolonger dans d’autres moments de la journée,
notamment durant les transitions et les périodes d’apprentissage
dirigées. Cela avait pour effet de réduire la concentration, d’augmenter

les interventions de gestion de classe nécessaires et de perturber le



climat propice au travail autonome recherché dans la pédagogie
Montessori. Face a ce constat, la question suivante a émergé pour
orienter ma démarche d’intervention : Comment permettre aux éléves
de se détendre de maniére autonome? Cette question m’a mené a
développer une séquence d’enseignement explicite de stratégies de
régulation corporelle et émotionnelle, tout en respectant les besoins
développementaux d’éléves d’dges trés variés ainsi que les valeurs

éducatives propres au contexte Montessori.

Cadre de référence et
concepts utilisés

La relaxation a ’école ne se limite pas a3 un moment de repos passif,
mais constitue une compétence éducative en soi (Cretin, 2019). Elle doit
permettre aux éléves d’acquérir des outils concrets pour contréler leur
corps et installer un état de vigilance favorable aux apprentissages
(Cretin, 2019). Inspirée par cette approche, 'objectif spécifique de mon
projet était donc de donner aux éléves des moyens tangibles pour
exercer un meilleur autocontréle corporel pendant la période de
détente, de leur enseigner a utiliser ces moyens de fagon efficace et
autonome, et d’intégrer ces pratiques dans la routine quotidienne
existante.

Pour soutenir cet objectif, j’ai mobilisé plusieurs concepts-clés issus des
sciences de I’éducation et du développement de l’enfant :

Stratégies d’autocontrdle. L’autocontrdle est la capacité a ajuster ses
propres comportements, notamment en contrélant ses mouvements,
ses postures, sa respiration ou encore en inhibant des bruits corporels
spontanés (Papalia et Martorell, 2018). Cet autocontrdle repose en
grande partie sur le développement du schéma corporel et de la
conscience corporelle (Papalia et Martorell, 2018). Il ne suffit pas de dire
aux enfants « contréle-toi » : il faut leur enseigner concrétement
comment réguler leur corps et pourquoi le faire.

Autonomie. Reconnue comme un besoin particulier du développement
a I’age préscolaire (Papalia et Martorell, 2018), 'autonomie doit étre
encouragée a travers la responsabilisation des éléves par rapport a
leurs propres apprentissages, suivant les principes énoncés par
Archambault et Chouinard (2022) ainsi que par Gaudreault (2024). Par
exemple, il était important de ne pas instaurer de systeme d’émulation
ou de récompenses externes, qui risqueraient de déplacer la motivation
d’une source intrinséque (ex : « Cela me fait du bien de me détendre ») a
une source extrinséque (ex : « Je veux avoir ma récompense »). En effet,
['éléve devait &tre amené a voir la détente comme une responsabilité
personnelle et comme une contribution positive au climat de classe.
Enseignement de Uautorégulation. Papalia et Martorell (2018)
insistent sur l'importance de développer chez l’enfant son pouvoir
d’action sur ses propres comportements. Il s’agissait de permettre aux
éléves de poser une réflexion simple : « J’ai de la difficulté a me
détendre... quels moyens puis-je utiliser pour améliorer la situation? »
Cette dimension

d’auto-questionnement est essentielle pour

développer  l'autonomie  émotionnelle et
(Archambault & Chouinard, 2022).

Mise en place d’une routine. Instaurer des pratiques nouvelles dans un

comportementale

cadre stable et prévisible favorise son appropriation par enfants d’age
préscolaire (Charron, Lehrer, Boudreau et Jacob, 2021; Archambault &
Chouinard, 2022; Gaudreault, 2024). La relaxation n’était pas congue

comme un événement exceptionnel, mais bien comme un moment

quotidien, intégré dans la séquence normale de la journée, afin de
sécuriser les éléves et d'encourager la répétition des comportements

attendus.

Mise en place du projet

Concrétement, plusieurs interventions ont été mises en place dans le
cadre du projet. La premiere portait sur la préparation de
’environnement. Afin de créer des conditions favorables a la détente,
des ajustements physiques ont été réalisés : lumieres éteintes, stores
baissés, et diffusion d’une musique douce en fond sonore. Ensuite, une
causerie sur la détente a été organisée afin de présenter le projet aux
éléves. Celle-ci a permis d'aborder plusieurs questions fondamentales
autour du théme de la détente: Pourquoi est-il important de se
détendre? Comment sait-on que l'on est détendu? Dans quels
moments ou a quels endroits peut-on se détendre? Quelles stratégies
peut-on utiliser pour y parvenir? Ce moment d'échange a posé les bases
conceptuelles nécessaires pour que les éléves comprennent le sens et
l'importance des activités proposées.
Le coeur de lintervention a consisté en l'enseignement de trois
stratégies de détente :
e Lalecon de silence (inspirée de la pédagogie Montessori), qui visait
’écoute attentive et limmobilité corporelle.
e Le yoga, a travers des postures simples, adaptées aux jeunes
enfants, mettant 'accent sur la respiration et ’équilibre.
e L’automassage, par des gestes doux pour stimuler la conscience
corporelle et relacher les tensions.
Ces stratégies ont d'abord été enseignées en grand groupe, puis
pratiquées de fagon autonome au fil de la semaine. Afin de soutenir
'autonomie des éleves, des pictogrammes représentant chacune des
stratégies étaient affichés dans la classe, et les éleves étaient invités a
choisir librement leur moyen de détente, selon leur ressenti du
moment. Enfin, 'ensemble de ces pratiques a été intégré a une routine
quotidienne stable : aprés le diner, les éléves savaient qu’ils avaient un
temps réservé a la détente, durant lequel ils devaient choisir et
pratiquer une stratégie de maniére autonome. L’évaluation et
'autoévaluation des stratégies utilisées étaient réalisées chaque
vendredi, sous forme de discussions guidées, afin de renforcer la
conscience de leurs progrés et de me permettre, comme enseignante,

d’avoir leur point de vue sur les stratégies les mieux adaptées a chacun.

Analyse et exemplification a
I'aide des traces

Pour évaluer 'impact de lintervention, j’ai également mis a profit une
grille d’évaluation, remplie au fil des semaines a partir de 'observation
des éléves lors du visionnage des enregistrements vidéo. Cette grille
permettait d’évaluer de maniére systématique le niveau de maitrise de
chaque éleve pour chacune des trois stratégies de détente enseignées.

Les résultats globaux observés a partir de cette grille se présentaient

ainsi :
hae 1 Miveal 2 Mreal 3
Legon de sence 1 1 []
Wogh [1] 4 B
ALloma: 3 [1] 1 []




Ces résultats ont ensuite été analysés en tenant compte du contexte
pédagogique, des caractéristiques propres a chaque activité de
relaxation, et des besoins développementaux connus des éléves.

La lecon de silence. Concernant la lecon de silence, huit éléves sur dix
ont atteint le niveau 3 de maitrise selon la grille d’évaluation. Cette
performance trés positive peut s’expliquer par plusieurs facteurs.
Premiérement, la cohérence directe de lactivité avec la pédagogie
Montessori a certainement joué un role important. La legon de silence
valorise lattention portée a Ienvironnement et lintrospection
sensorielle, deux dimensions déja fortement intégrées dans la pratique
quotidienne de la classe. Deuxiemement, U’environnement physique
préparé a soutenu les éléves dans leur capacité a se recentrer. Les
stores baissés, les lumiéres tamisées et ’'ambiance calme ont permis de
minimiser les stimuli externes, favorisant ainsi ’apaisement corporel et
mental des enfants (Bouchard, 2019). Ils devaient faire de grands efforts
pour respecter le silence s’ils voulaient étre en mesure de rapporter
ensuite les bruits environnants entendus, tel que le demande lactivité.
Troisiémement, la nature structurée et ritualisée de la legon de silence
s’inscrivait en continuité avec d’autres pratiques de relaxation
effectuées précédemment en classe. Cette continuité offrait aux éleves
un cadre rassurant et prévisible, leur permettant de se concentrer plus
facilement sur leur schéma corporel et leurs perceptions internes
(Bouchard, 2019). Ainsi, la lecon de silence a constitué un levier
particulierement puissant pour initier les éléves a la détente autonome.
Le yoga. En ce qui concerne le yoga, les résultats sont légeérement
moins homogénes : six éléves ont atteint le niveau 3, tandis que quatre
éléves se situaient au niveau 2. Cette différence s’explique notamment
par la complexité motrice et cognitive plus élevée que requiert
l’activité. Comme l'indique Clabaux (2024) dans son étude Yoga a l’école
: impact sur le bien-&tre physique et psychologique des éléves de
maternelle, le yoga exige d’apprendre et de maintenir certaines
postures, parfois de les enchainer, tout en coordonnant sa respiration,
ce qui sollicite des habiletés encore en plein développement chez les
enfants d’age préscolaire. De plus, le fait que les éléves étaient appelés
a venir modéliser les postures a 'avant a pu détourner I’attention de
certains d’entre eux de leur objectif principal de relaxation.
L’anticipation « d’avoir son tour » pouvait générer de l'excitation et
recentrer l'attention sur une attente sociale plutét que sur
I’intériorisation de I’expérience corporelle (Papalia et Martorell, 2018).
Malgré ces défis, plusieurs constats positifs émergent. D’une part, les
éléves ont su tirer profit de la dimension corporelle de Uactivité pour
canaliser leur énergie physique, souvent débordante aprés le diner.
D’autre part, le modelage explicite, la pratique réguliére, ainsi que
['absence de performance attendue (aucune comparaison entre éléves)
ont contribué a instaurer un climat d’acceptation, essentiel pour que le
yoga devienne un outil personnel d’autorégulation (Clabaux, 2024). Le
recours aux pictogrammes, affichés en classe pour représenter les
postures principales, a également soutenu ['autonomie (Bouchard,
2019). Grace a ces supports visuels, les éléves étaient capables de
choisir ou de rappeler les mouvements appris, sans dépendre
constamment de l’adulte. En somme, bien que le yoga ait représenté un
défi plus grand que la lecon de silence, les éléves ont démontré une
capacité encourageante a intégrer cette stratégie a leur répertoire
personnel de détente.

L’automassage. L’automassage est la stratégie qui a généré les
résultats les plus constants : neuf éléves sur dix ont atteint le niveau 3

de maitrise. Plusieurs facteurs peuvent expliquer ce succes. Tout

d’abord, la simplicité des gestes proposés — tapoter les épaules, frotter
doucement les mains, masser les avant-bras — rendait |'activité
accessible a tous, indépendamment du niveau de motricité fine
(Necker, 2021). De plus, les éléves avaient déja expérimenté différentes
facons de se détendre dans la classe avant cette partie du projet. Cette
familiarité avec les activités de relaxation, couplée a lintégration de
’automassage dans une routine quotidienne, a probablement facilité
’appropriation rapide de cette stratégie. Un autre facteur important est
que l'automassage répondait directement a des besoins sensoriels
fréquents au préscolaire. De nombreux enfants de cet dge recherchent
naturellement des sensations tactiles pour se recentrer (Charron,
Lehrer, Boudreau et Jacob, 2021. L’automassage leur offrait donc une
réponse adaptée, simple et autonome a ce besoin. Enfin, contrairement
au yoga ou a la lecon de silence, automassage n’exigeait pas
d’attention particuliere de la part des autres éléves. Les enfants plus
distraits ou impulsifs, qui peuvent étre déstabilisés par le regard de
leurs pairs, ont ainsi pu réussir plus facilement dans cette activité. Ces
observations confirment les résultats de I’étude qualitative menée par
Necker (2021), qui montre que lexpérimentation des massages en
classe contribue significativement au bien-étre des éleves et soutient

leur capacité d’autorégulation.

Limites de 'analyse

Il aurait été particulierement intéressant d’évaluer aussi les effets
indirects du projet sur le déroulement des périodes de travail
Montessori de l'aprés-midi. Par exemple, mesurer si la capacité des
éléves a se concentrer, a respecter les consignes ou a persévérer dans
leurs taches avait été renforcée a la suite de limplantation du
programme de détente. Cela aurait permis de mieux saisir 'impact de la

relaxation autonome sur ’ensemble du fonctionnement de la classe.

Constats et conclusion

L’analyse des traces et les observations recueillies tout au long du
projet permettent de dégager plusieurs constats significatifs quant a
'impact du projet d’intervention sur le développement de la détente
autonome chez les éléves de cette classe du préscolaire.

Tout d’abord, j’ai pu constater que la majorité des éléves ont développé
une plus grande capacité d’autocontrdle pendant la période de détente.
Ce progres est attribuable en grande partie a ’enseignement explicite
des stratégies de relaxation ainsi qu’a lintégration de ces stratégies
dans une routine quotidienne stable (Bouchard, 2019). En leur offrant
des moyens concrets, présentés de facon structurée et répétitive, les
éléves ont pu comprendre les attentes et s’exercer réguliérement a
ajuster leur comportement (Archambault et Chouinard, 2022). De plus,
les éléves ont démontré une appropriation progressive des stratégies
proposées, en particulier pour 'automassage et la legon de silence. Ces
deux approches, adaptées aux besoins sensoriels et développementaux
des jeunes enfants, semblaient particulierement bien correspondre a
leurs capacités d’autorégulation émergentes (Papalia et Martorell,
2018). Un autre constat important est que la répétition quotidienne, la
stabilité du cadre offert et 'utilisation de pictogrammes pour soutenir
le rappel visuel ont fortement contribué au développement de
’autonomie et de la responsabilisation des éléves (Bouchard, 2019). En
leur laissant la possibilité de choisir leur stratégie en fonction de leur
état du moment, sans pression de performance, le projet a permis aux
enfants de devenir progressivement acteurs de leur propre bien-étre. En

somme, le projet a montré



que des interventions simples, cohérentes avec la philosophie
éducative de la classe et intégrées dans une routine rassurante peuvent
améliorer significativement la qualité de la détente et, par ricochet, la
concentration et la disponibilité cognitive des éléves durant les
périodes de travail. Ces résultats soulignent l'importance de prendre en
compte la dimension corporelle et émotionnelle du développement de
Uenfant dans toute démarche pédagogique visant lapprentissage
(Charron, Lehrer, Boudreau et Jacob, 2021).

Malgré ces résultats positifs, plusieurs obstacles ont été rencontrés au
cours du projet, certains étant anticipés, d’autres révélés par la
pratique. Un premier défi a été lattention fluctuante de certains éléves
durant les périodes dirigées, notamment pendant le yoga. L’attente de
leur tour pour venir modéliser les postures avait parfois pour effet de
détourner leur attention de lobjectif de détente, générant de
’excitation plutdét que de l'apaisement. Cet enjeu met en lumiére la
difficulté d’organiser certaines activités collectives de relaxation tout en
maintenant un niveau d’engagement individuel soutenu (Archambault
et Chouinard, 2022). Un deuxiéme obstacle a été que certains éléves ont
eu besoin de davantage de temps pour s’approprier pleinement les
stratégies proposées. Cette variation dans le rythme d’acquisition
rappelle l'importance de la différenciation pédagogique (Bouchard,
2019), méme dans des projets centrés sur des habiletés transversales
comme la relaxation. Certains enfants, en fonction de leur
tempérament ou de leur stade de développement moteur et
émotionnel, nécessitaient un accompagnement plus étroit ou des
explications répétées pour intégrer les stratégies de maniere
fonctionnelle. Enfin, I’évaluation des manifestations internes de la
détente a posé un défi méthodologique. Se fonder uniquement sur
'observation extérieure ne permettait pas toujours de capter l’état réel
de détente mentale des éléves. Un enfant pouvait adopter
extérieurement la posture attendue tout en restant mentalement trés
agité. A cet égard, I’ajout de moments de verbalisation (ex. : « Comment
te sens-tu apreés la détente? ») ou de dessins réflexifs (ex. : « Dessine ton
corps quand il est détendu ») aurait permis d’enrichir les données
collectées et de mieux comprendre 'expérience subjective des éléves
(Charron, Lehrer, Boudreau et Jacob, 2021). Ces constats et défis
rappellent que l'enseignement de la détente, loin d'étre une
compétence marginale, touche a des dimensions profondes du
développement de I’enfant. Il nécessite du temps, de la constance, une
observation fine et une grande bienveillance dans 'accompagnement

des éléves (Charron, Lehrer, Boudreau et Jacob, 2021).

Conclusion générale

Pour conclure, ce projet réalisé en maternelle Montessori a montré que
l'enseignement explicite de stratégies de détente, intégré dans une
routine stable, aide les éléves a se détendre seuls. En leur donnant des
outils concrets pour s’autoréguler et en les responsabilisant, les enfants
sont devenus plus disponibles pour apprendre. Ce projet montre aussi
que répondre aux besoins sensoriels et émotionnels est essentiel dés le
préscolaire, afin que les stratégies puissent étre mobilisées tout au long
du parcours scolaire et, de maniére globale, toute la vie. Enseigner la
détente fait donc partie intégrante d'une approche qui respecte le
rythme de lenfant et soutient son développement global, pour

aujourd’hui et pour l'avenir.
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-DEVELOPPEMENT SOCIOAFFECTIF



Introduction

Le programme-cycle de l’éducation préscolaire recommande deux

périodes de jeux libres d’une durée de 45 a 60 minutes ou plus chaque
jour (Ministére de I’Education, 2023, p. 9). Ces moments permettent aux
enfants de développer diverses compétences liées aux cinq domaines
de leur développement. Notamment, ces périodes favorisent des
interactions entre les enfants, contribuant ainsi a leur développement
socioémotionnel.

Cependant, en maternelle 4 ans, ces périodes de jeux peuvent s’avérer
complexes en raison du nombre élevé de conflits qui en émergent. Les
habiletés sociales et émotionnelles des enfants étant encore en
construction, ils rencontrent des défis dans la gestion de leurs émotions
et dans leurs interactions avec les autres.

C’est dans cette perspective que nous avons souhaité mettre en place
un projet visant a aider les éléves a mieux comprendre les émotions et a
développer des outils pour mieux les gérer au quotidien. Plus
précisément, nous avons mis en place un projet qui se basait sur le
programme de formation de I’éducation préscolaire, et qui s'appuyait
majoritairement sur ces deux compétences du domaine affectif :
reconnaitre ses émotions et utiliser des stratégies pour se calmer

(Ministére de ’Education, 2021, p.30). Nos projets nous permettaient

donc de nous pencher sur la question essentielle : quels outils et
stratégies mettre en place pour aider les enfants a comprendre et gérer

leurs émotions ?

Le développement
socioémotionnel des enfants
d'age préscolaire : c'est
possible !

En maternelle 4 ans, il est plus que normal que lautorégulation des
émotions soit difficile pour les éléves. En effet, 3 ce moment de leur
développement, leur cortex frontal est encore immature (Papalia et
Feldman, 2014). Celui-ci n’arrive a maturité qu’a ’dge de 25 ans. C’est
cette partie du cerveau qui est responsable des fonctions exécutives,
notamment de lautorégulation émotionnelle, de l'expression des
émotions et de 'impulsivité (Diamond, 2002). Toutefois, il est démontré
que les différentes expériences sociales vécues par les enfants de cet

age, autant avec leurs pairs qu’avec



les adultes de leur entourage, peuvent avoir une influence sur leur
capacité a réguler leurs émotions (Mann, 2017). De ce fait, en tant
qu’enseignant, il est possible d’amener nos éléves a augmenter leur
capacité d’autocontrdle de leurs émotions.

Pour se faire, il est intéressant de se pencher sur le processus de
socialisation des émotions. Ce dernier repose sur trois principaux
mécanismes ; le modelage, les réactions contingentes des adultes et
'apprentissage dirigé ou guidé (Bouchard et Coutu, 2019, p.308). Ici, le
modelage fait référence aux apprentissages que réalisent les enfants en
observant, puis en imitant les acteurs de leur entourage (Bouchard et
Coutu, 2019, p.307). Il s’agit donc d’un apprentissage de type indirect,
car les enfants, telles des éponges, construisent leurs connaissances a
partir de ce qu’ils observent au quotidien sans qu’une visée éducative
ne soit prévue par 'adulte (Bouchard et Coutu, 2019, p.308). Pour ce qui
est des réactions contingentes des adultes, il s’agit des réactions de
’adulte suite aux comportements émotionnels des enfants (Bouchard
et Coutu, 2019, p.309). Dans le feu de laction, il est donc également
possible pour I'adulte d’orienter les apprentissages émotionnels des
enfants en valorisant ou en dévalorisant certains comportements
émotionnels (Bouchard et Coutu, 2019, p.309). Il est donc important de
garder en téte ces deux mécanismes lorsque l'on interagit avec les
enfants d’autant plus si 'on souhaite améliorer leur rapport aux
émotions ainsi que leur capacité a les gérer.

Le troisiéme mécanisme, ['apprentissage guidé, se trouve a permettre
un apprentissage plus direct. Ce type d’apprentissage implique que
’adulte a une intention éducative précise et qu’il cherche a soutenir
’enfant dans son développement socioémotionnel (Bouchard et Coutu,
2019, p.309). Cela implique la mise en place d’activités d’apprentissage
et d’ateliers permettant d’aborder directement la connaissance des
émotions ainsi que diverses stratégies permettant leur gestion.

Puisqu’il s’agit du mécanisme sur lequel on a davantage le contrdle et
que l'on peut facilement Uexploiter en classe, nous [’avons priorisé dans
la mise en place de notre projet d’intervention en contexte a I'automne
2024.

Notre projet tel qu'il a été
vécu en classe

La littérature jeunesse ; une porte d’entrée

Les albums jeunesse sont une mine d’or en ce qui concerne
Papprentissage des émotions chez les tous petits. Dans le cadre de nos
projets, cela nous a permis de découvrir avec nos éléves les 4 émotions
de base : la joie, la colére, la tristesse et la peur.

Gréace a la lecture interactive, il était ensuite possible d’approfondir les
connaissances des éléves au sujet des émotions en suscitant des
réflexions concernant ce qui les fait ressurgir, « leur apparence
physique », notre ressenti lorsque l'on vit une émotion ainsi que la
découverte des trucs pour leur faire face. Dans nos projets, la lecture
interactive devenait donc Uoutil principal de Papprentissage guidé des
émotions.

Utiliser la littérature jeunesse pour approfondir les connaissances de
nos éléves au sujet des émotions était pertinent, car il s’agit d’un moyen
de traiter de sujets plus complexes ou sensibles, notamment grace aux
images, a ’humour et aux figures de style qui sont trés parlants pour les
enfants (Bibeau, 2021).

Les discussions ayant pris place au cours de ces moments de lecture
interactive étaient trés intéressantes et nous ont permis de constater
que les éleves comprenaient désormais ce qu’étaient les émotions. Ils
étaient notamment capables de faire des liens avec leurs expériences et
de prédire avec exactitude les réactions des personnages en lien avec
’émotion vécue.

De plus, cela a permis de développer la littératie des émotions chez nos
éléves. En lisant plusieurs albums jeunesse au sujet des émotions et en
discutant de ce sujet fréquemment, cela a permis d’élargir leur
vocabulaire des émotions, ce qui, par la suite, permettait aux enfants de
communiquer plus efficacement comment ils se sentaient au quotidien

(Bouchard et Coutu, 2019, p.305).

Un éventail d'outil pour
développer la gestion des
emotions

La lecture d’albums jeunesse nous a également permis d’introduire
plusieurs outils permettant une régulation des émotions plus
autonome, car les personnages dans les albums proposaient bien
souvent des stratégies intéressantes que les éléves pouvaient réinvestir
au quotidien une fois modélisées. Nous avons, notamment, introduit
dans nos classes, le thermometre des émotions ainsi que les cartes de
retour au calme.

Le thermométre des émotions pouvait étre utilisé par les enfants a titre
de support visuel afin d’exprimer plus facilement leurs états
émotionnels. Il leur suffisait d’installer leur visage a lendroit du
thermométre correspondant a ’émotion vécue, ce qui leur permettait
ensuite d’utiliser les outils pertinents pour se calmer ou mettre des

mots sur ’émotion vécue dans le but d’effectuer une désescalade.

Ensuite, les cartes de retour au calme inspirées par Gaston la licorne
permettaient aux enfants d’apaiser I’émotion vécue en focussant leur
attention sur un trajet a suivre avec leur doigt (attrait sensoriel) ou bien
grace a un « trajet de respiration ». Cette méthode s’inspire grandement
des activités de pleine conscience permettant aux enfants de se
recentrer sur le moment présent, notamment grice a leurs sens
(Haydicky et Wiener, 2014).

Un coin calme a également été aménagé en classe. Ce type
d’aménagement est reconnu pour avoir des effets positifs sur
lautorégulation des émotions en maternelle (Massé, 2016). Dans ce
coin, les éleves avaient accés a plusieurs outils et pictogrammes
susceptibles de les aider dans la gestion de leurs émotions. Ils
pouvaient, par exemple, utiliser les toutous des émotions, manipuler
des objets sensoriels et s’appuyer sur plusieurs images représentant
des « trucs » pour faire face aux diverses émotions, mais aussi

concernant une méthode de résolution de conflits.




Il a également été intéressant de proposer un projet artistique
permettant la création d’un outil favorisant la régulation émotionnelle
par les éléves : la main du bonheur (Chamberland, 2021). Les enfants
devaient tracer le contour de leur main sur un carton, puis, au bout de
chaque doigt, dessiner quelque chose qu’ils aiment beaucoup et qui les
rassure. Il a été expliqué aux éléves que leur création était un outil qu’ils
pourraient utiliser pour se calmer lorsqu’ils ressentent une grande
vague d’émotion. Pour se faire, les enfants devaient déposer leur main,
sur le tracé de leur main, puis prendre une grande respiration pour
chacun des doigts en regardant les images qui y sont associées. Cet
outil visait a amener I’enfant a utiliser une technique de respiration tout

en lui amenant un certain réconfort.

Nous avons également incorporé plusieurs activités concernant les
émotions a nos routines quotidiennes. Par exemple, plusieurs fois par
semaine, nous avons animé des causeries ayant pour sujet les
émotions. Cela permettait aux éléves de réinvestir le vocabulaire des
émotions, mais aussi de se mettre en position de vulnérabilité afin de
partager des expériences émotionnelles, puis de discuter ensemble afin
de trouver des outils pour mieux y faire face si cela se reproduisait dans
le futur.

Aussi, nous avons incorporé des « jeux de reconnaissance des émotions
» comme le dé des émotions a notre routine du matin. Ce jeu consistait
a mimer ’émotion déterminée par le lancer du dé. Cela permettait de
travailler la reconnaissance des émotions chez soi, mais aussi chez les
autres tout en travaillant le vocabulaire des émotions de fagon

quotidienne.

Analyses et résultats

Les effets de notre projet sur la gestion des émotions et le
développement socioaffectif des éléves ont été significatifs. Les
observations que nous avons faites pendant la réalisation de nos PIC
nous ont permis d’identifier plusieurs réponses concrétes a notre
question de départ concernant les outils et les stratégies a favoriser
pour améliorer les compétences socioaffectives chez les éléves du
préscolaire.

D'abord, une amélioration observée suite a la mise en place de nos PIC
concerne 'utilisation des pictogrammes et des reperes visuels. Ceux-ci
permettaient aux éléves de faire un temps d’arrét et de réfléchir au «
meilleur choix » a adopter plutdt que d’agir impulsivement. Que ce soit
de fagon autonome ou avec l'aide d’un adulte, les enfants utilisaient de

plus en plus les affiches en classe et

le vocabulaire qui y était associé. Certains se servaient du thermométre
des émotions pour amorcer une discussion avec lenseignante : ils
déplagaient leur nom pour identifier ’émotion vécue, ce qui facilitait
ensuite l’échange. Ce geste leur permettait souvent de prendre un
temps pour apaiser leur émotion avant d’en parler, ce qui diminuait le
nombre de crises. Vers la fin du PIC, plusieurs éléves n’avaient méme
plus besoin du thermométre et arrivaient a nommer par eux-mémes
leur émotion, puis a se réguler en utilisant leur stratégie favorite.
Ensuite, la démarche de résolution de conflit, qui était affichée en
pictogramme, fut également une pratique gagnante. Méme si un adulte
devait souvent étre présent pendant les échanges entourant la
démarche, les éléves avaient développé une fagon de faire plus adaptée
lorsqu’un conflit survenait.

La littérature jeunesse a occupé une place centrale dans les résultats
observés chez nos éléves, principalement, album La couleur des
émotions. En effet, le vocabulaire tiré de cet album a été largement
réinvesti en classe, notamment a travers la création du thermométre
des émotions, devenu un outil clé dans notre démarche. Par ailleurs, les
exercices de respiration inspirés de ’album Gaston la licorne ont connu
un grand succes aupres des enfants, qui les utilisaient pour se recentrer
calmement dans le coin calme. Les causeries, également tres
formatrices pour le développement du vocabulaire et la reconnaissance
des émotions avaient, bien souvent, comme point de départ, la lecture
quotidienne d’un album en lien avec la thématique des émotions.

Pour résumer, le réinvestissement du vocabulaire utilisé dans les
albums jeunesse, de méme que les stratégies de régulation des
émotions qui y étaient proposées, combinés aux repéres visuels
présents en classe ont joués un réle important dans le développement
de la régulation émotionnelle de nos éléves. En effet, il s’agit des
éléments qui, selon nos analyses, ont eu le plus d’impact sur la
compréhension des émotions chez nos éléves, mais aussi sur leur
régulation. Cette nouvelle compréhension de ce qu’ils ressentent,
jumelée a leur aptitude a, désormais, mettre des mots sur leurs
émotions, nous apparait comme le principal levier des progrés observés
au cours de la courte durée de nos PIC.

Cette analyse se concentre sur les outils les plus fréquemment utilisés
par les éléves et nous-mémes dans notre contexte de stage. Toutefois, il
est important de souligner que d’autres outils ont également été
employés par certains éleves. Il demeure essentiel de varier les choix
proposés, car ceux mis en avant ici n’ont pas nécessairement été les
plus priorisés pour tous. Par exemple, le projet de la main du bonheur,
les toutous des émotions et les jouets sensoriels ont eu des effets
positifs pour certains éléves qui les utilisaient davantage. Voila
pourquoi il est important d’offrir une grande variété d’outils et de
stratégies pour que tous les éléves y trouvent leur comble. En effet, les
enfants sont tous uniques et ont des besoins différents.

L’'un des changements les plus marquants lors de l'analyse de nos
traces d’observation, et ce, pour les deux projets, a été I’évolution de
leurs réflexes face aux conflits ou aux imprévus. En effet, plus les
semaines avancgaient, et plus nous remarquions que plutét que de
réagir par des comportements perturbateurs comme pleurer, pincer ou
bouder, les éléves ont progressivement appris a aller cherche l'aide de
I’adulte et a utiliser les outils mis a leur disposition. Ces habitudes qu’ils
ont développées sont prescrites par le programme de formation du
préscolaire, notamment dans les composantes « reconnaitre ses
besoins , résoudre des différends et utiliser des stratégies pour se

calmer (Ministére de I’Education, 2021). Ces progrés ont eu des impacts



directs sur la dynamique de classe, puisque les périodes de jeux libres
étaient beaucoup plus agréables et la possibilité de pousser les
apprentissages lors de ces moments était beaucoup plus nombreuse

qu’au début de nos PIC.

s massm s waap o wm o @ ow

Conclusion

Pour conclure, les retombées de nos projets nous ont permis de
démontrer que les outils concrets, visuels et accessibles comme le
thermométre des émotions, les pictogrammes et le coin calme, ont
facilité l'apprentissage de la reconnaissance et de la régulation des
émotions chez nos éléves. La littérature jeunesse, quant a elle, a permis
d’enrichir le vocabulaire émotionnel des éléves en plus de leur
permettre de discuter quotidiennement des émotions.

Les outils présentés dans cet article ne sont que des exemples :
important est d’instaurer des repéres cohérents pour les enfants, de
maniére a les guider et a les soutenir vers une plus grande autonomie
concernant la régulation de leurs émotions.

En raison des contraintes de temps, nous n’avons pas eu la chance
d’impliquer davantage les familles des éléves dans le projet. Toutefois,
plusieurs parents ont montré un intérét a réinvestir les outils modélisés
en classe a la maison. Cela est une avenue plus que pertinente qui
aurait permis d'observer l'impact de la continuité de ['utilisation des
outils de 'école a la maison sur le développement socioaffectif des
enfants.

Cette méme contrainte de temps nous a également empéchée
d’observer les retombées a long terme de nos projets. Il aurait été
intéressant de constater 'ampleur de l'autonomie qu’auraient pu
développer les éléves concernant la régulation de leurs émotions avec

l'utilisation des outils proposés sur une plus longue période de temps.
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Introduction

Selon ’INSPQ (2022), « Un développement socioaffectif insuffisant dans

’enfance peut avoir des répercussions négatives a différents niveaux,
notamment sur le parcours scolaire, la santé mentale, et plus
généralement sur la qualité de vie des personnes ». La recherche
démontre la nécessité de développer la régulation émotionnelle chez
les enfants d’age préscolaire. En effet, la capacité d’autocontrdle des
émotions développée pendant la petite enfance devient un facteur
essentiel pour l'adaptation sociale et scolaire future des enfants
(INSPQ, 2022). Il a été démontré que les enfants qui ont peu développé
leur régulation émotionnelle ont plus de risques de développer des
problémes de santé mentale a 'adolescence et a ’dge adulte (INSPQ,
2022). De plus, selon 'Enquéte québécoise sur le développement des
enfants a la maternelle 2017, 27,7 % des enfants en maternelle 5 ans
étaient considérés comme vulnérables dans au moins un des domaines
de développement, dont le domaine de la maturité affective et celui des
compétences sociales. (Lavoie, 2020). Cette enquéte démontre
'importance de se préoccuper des habiletés sociales et du
développement socioaffectif a ’éducation préscolaire.

Malgré le fait que les enfants ont fréquenté un service de garde avant

leur entrée a I’école, les relations sociales vécues en classe sont plus

complexes pour eux. Cela s’explique notamment par le nombre
d’enfants qui est plus grand a ’école comparativement dans un service
de garde (Landry & Gendron, 2024). Il a été démontré par la recherche
qu’a 4-5 ans, ’enfant n’a pas encore développé toutes les habiletés
nécessaires pour vivre des relations harmonieuses avec les autres
(Landry & Gendron, 2024).

Problématique :

Lors de mon stage 4, j’ai découvert le monde fascinant du préscolaire.
J’ai appris a découvrir un milieu ol les enfants sont mis en action afin
qu’ils réalisent des apprentissages signifiants pour eux. J’aimais
particulierement les regarder faire preuve de créativité et explorer
pendant les deux périodes de jeu libres quotidiennes de 45 minutes
prescrites par le Programme-cycle de I’éducation préscolaire (ministére
de I’Education du Québec [MEQ], 2021). Ce contexte d’apprentissage
m’a vite fait réaliser que les éléves avaient énormément besoin de
soutien en ce qui concerne la résolution de conflits. En effet, jai
constaté que les enfants vivaient fréquemment des conflits avec leurs

pairs et qu’ils n’avaient pas encore développé de stratégies pour les



résoudre, ce qui est tout a fait normal a leur dge (Landry & Gendron,
2024). Lorsqu’ils vivaient des conflits, les éléves les rapportaient
systématiquement a Uadulte sans tenter de les résoudre eux-mémes.
L’éducation préscolaire a pour mission de favoriser le développement
global des enfants ainsi que de mettre en place des interventions
préventives répondant a leurs besoins (MEQ, 2021). J’ai donc voulu
soutenir le développement de stratégies pour 'apprentissage de la
résolution de conflits. De plus, j’ai décidé de soutenir cet apprentissage
en utilisant différents pictogrammes afin que les éléves disposent de
repéres visuels auxquels se référer. Cet article permettra d’évaluer si
intervention indirecte se situait dans la zone proximale de
développement des éléves.

Le programme-cycle de ’éducation préscolaire et le développement
socioémotionnel Le Programme-cycle de [’éducation préscolaire vise a
favoriser le développement global de tous les enfants et également de
mettre en ceuvre des interventions préventives dans le but de répondre
a leurs besoins (MEQ, 2021). Ce programme prescriptif présente cing
domaines de développement d’importance égale (MEQ, 2021). Dans les
différents contextes d’apprentissage que vivent les enfants, les cing

domaines s’influencent et se renforcent mutuellement (MEQ, 2021).

Le développement socioémotionnel fait référence aux domaines affectif
et social du Programme-cycle de I’éducation préscolaire (MEQ, 2021). Le
domaine affectif comprend deux axes de développement : connaissance
de soi et sentiment de confiance en soi. Ces axes sont interreliés et
référent a la capacité de enfant a définir 'image qu’il a de lui-méme en
reconnaissant ses émotions, ses besoins, ses caractéristiques ainsi qu’a
reconnaitre ses forces et ses défis (MEQ, 2021). L’expérimentation de
son autonomie ’améne a s’engager dans des situations d’apprentissage
variées et a relever des défis adaptés a ses capacités (MEQ, 2021). Quant
au domaine social, il comprend deux axes de développement :
’appartenance au groupe et les habiletés sociales. Ces axes interreliés
référent aux relations sociales que 'enfant construit avec les autres
dans différents contextes (MEQ, 2021).

Le développement
socioémotionnel

Etant le cceur de cet article, il convient de définir ce qu’est le «
développement socioémotionnel ». Le terme « socioémotionnel » se
rapporte a : « 'ensemble des habiletés qui régissent le fonctionnement
émotionnel des enfants et le réle crucial que jouent ces habiletés dans
’établissement de rapports harmonieux avec autrui » (Coutu &
Bouchard, 2019, p. 300). Le développement socioémotionnel inclut
notamment trois compétences socioémotionnelles a développer chez
les enfants. La premiére concerne lexpression des émotions, la
seconde, la compréhension des émotions, et la derniére, le contrdle des
émotions. Voici de bréves descriptions de ces trois compétences

socioémotionnelles :

Compétences socioémotionnelles
- Expression des émotions : c’est la capacité de lenfant a exprimer
verbalement ou non ses émotions (Coutu & Bouchard, 2019).

Compréhension des émotions : c’est la « capacité de comprendre ses
émotions et de leur donner un sens » (Coutu & Bouchard, 2019, p.303-

304). C’est aussi la capacité

« d’interpréter correctement les signaux émotionnels d’un pair et
d’ajuster sa propre expressivité » (Coutu & Bouchard, 2019, p.303-304).

- Controle des émotions : c’est « ’habileté a contrdler, de facon
délibérée, ses émotions, ses comportements et son niveau d’attention,
en tenant compte des demandes et des exigences particuliéres d’une
situation » (Coutu & Bouchard, 2019, p.306).

Les habiletés sociales, la porte d’entrée pour des interactions

harmonieuses...

Le développement des
habiletés sociales

Pour s’intégrer harmonieusement a un groupe, I'enfant doit posséder
certaines habiletés sociales, comme la coopération, la décentration, la
collaboration, la prise d’initiatives, etc. (Coutu & Bouchard, 2019). Le
jeu libre est un contexte ol I'enfant apprend a s’affirmer, a réguler ses
émotions, a trouver des solutions aux problémes qu’il rencontre avec
les autres et également a créer des liens avec ses pairs (Duval &
Bouchard, 2019). Grace aux interactions vécues avec ses pairs en
contexte de jeu, 'enfant développe des habiletés sociales, comme le
partage, la coopération, la négociation et la résolution de conflits
(Lemay & coll., 2019). Comme Bouchard (2019) mentionne, le jeu libre
est un contexte signifiant et authentique ou l’enfant initie et dirige son
jeu, ce qui lui permet de s’y engager pleinement. Les contacts entrent
pairs permettent de développer des compétences dans tous les
domaines de développement, notamment la résolution de conflits
(Coutu & Bouchard, 2019). En effet, les interactions entre pairs en
contexte de jeu entrainent souvent des conflits que les enfants doivent
apprendre a résoudre. Qu’il s’agisse d’un enfant qui souhaite décider de
l’activité qu’il veut faire, de prendre un objet ou du réle qu’il jouera
dans le jeu, les conflits aménent I’enfant a se décentrer de son point de
vue pour considérer celui de son pair (Coutu & Bouchard, 2019). Il devra
réfléchir et trouver une solution qui conviendra aux deux parties, ce qui
favorisera le développement des habiletés sociocognitives (Coutu &
Bouchard, 2019).

A 4-5 ans, l’enfant n’a pas encore développé toutes les habiletés
nécessaires pour vivre des relations harmonieuses avec les autres
(Landry & Gendron, 2024). De plus, a ’age préscolaire, les stratégies
prosociales comme |’écoute, U'entraide, le partage, l'altruisme et la
coopération sont encore en voie d’acquisition (Landry & Gendron,
2024). L’apprentissage des habiletés sociales est essentiel pour
permettre a 'enfant de s’adapter a un groupe. Lors de la résolution d’un
conflit, il doit mobiliser certaines habiletés afin de le résoudre. En effet,
il doit étre capable d’exprimer son mécontentement, d’exprimer ses
émotions verbalement et non verbalement de fagon acceptable, de
demander a l'autre ce qui le dérangeait, de négocier avec un pair pour

trouver une solution acceptable (Pharand et Doucet, 2013).

Les habiletés sociales et émotionnelles jouent un réle fondamental dans

la résolution de conflits.

Au préscolaire, les relations sociales sont plus complexes et variées, en
raison notamment du plus grand nombre d’enfants, ce qui provoque

une augmentation du nombre de conflits. La



compréhension des interactions sociales vécues en classe ainsi que la
capacité a s’y adapter constamment constituent des éléments clés de
[’adaptation sociale de I’enfant (Landry et coll., 2021). Les interactions
entre pairs contribuent a 'apprentissage des normes sociales et aident
enfant a comprendre comment interagir avec les autres (Coutu &
Bouchard, 2019).

Lors de la résolution de conflit, ’enfant doit étre en mesure d’exprimer,
de comprendre et de contrdler ses émotions, tout en étant attentif a
celles des autres. Ces compétences sont au coeur du processus de
résolution de conflit (Pharand et Doucet, 2013). L’enfant doit
reconnaitre les émotions et leurs expressions avant d’apprendre et
d’utiliser les stratégies de résolutions de conflits (Coutu & Bouchard,
2019). C’est a partir du moment ou les enfants sont en mesure de
comprendre ce qu’ils ressentent qu’il est possible de gérer leurs
émotions calmement (Coutu & Bouchard, 2019). En effet, un enfant qui
est capable d'identifier ’émotion d'un pair ou qui comprend celles
suscitées lors des situations sociales est plus enclin a adopter des
comportements prosociaux en réponse aux réactions émotionnelles de
ses pairs (Moretti, 2009). Au préscolaire, en raison de leur age, ils auront
peu de maitrise sur leurs émotions (INSPQ, 2022). Ils devront
notamment élargir leur répertoire linguistique afin de bien s’exprimer.
L’acquisition d’un vocabulaire en lien avec les émotions permet
d’acquérir de nouvelles habiletés pour exprimer ce qu’ils ressentent
avec des mots, ce qui permet d’éviter les réactions fortes et les gestes
agressifs (Duval & Bouchard, 2019).

Selon Pharand et Doucet (2013), les habiletés sociales font référence a :
« l'ensemble des capacités qui permettent de percevoir et de
comprendre le message communiqué par les autres, de choisir une
réponse a la situation parmi différentes alternatives et de ’émettre en
utilisant des comportements verbaux et non verbaux appropriés et
socialement acceptés. » Les habiletés sociales sont des comportements
appris par l’enfant qui sont socialement acceptables et qui lui
permettent d’initier, de maintenir et d’entretenir des relations positives
avec ses pairs (Pharand et Doucet, 2013). Ainsi, ’laugmentation de leur
capacité a analyser une situation émotionnelle et lutilisation d’un
vocabulaire en lien avec les émotions permettent a lenfant de
communiquer efficacement, d’ajuster le niveau d’intensité de ses
comportements et de démontrer de ’empathie envers les autres (Duval
& Bouchard, 2019). De plus, le développement socioémotionnel adapté
d’'un enfant nécessite qu’il démontre qu’il est capable d’utiliser
certaines habiletés sociales, émotionnelles et autorégulatrices. Selon
’INSPQ (2022), la maitrise des habiletés émotionnelles s’observe par
’expression des émotions, la compréhension et le contréle de celles-ci.
La dimension sociale demande la maitrise des habiletés de base
(Pattention, la coopération et l'interprétation du langage corporel) qui
se manifestent par l'adoption de comportements prosociaux par
’enfant (INSPQ, 2022). La maitrise des habiletés de base et le
développement de comportements prosociaux doivent étre acquis pour
qu’il soit en mesure de faire preuve d’ajustement social (INSPQ, 2022).
Pour terminer, la derniére dimension concerne lautorégulation,
laquelle se manifeste par la régulation sociale et émotionnelle (INSPQ,
2022).

La résolution de conflits, c’est quoi...

La résolution de conflits interpersonnels nécessite que [’enfant
développe différentes stratégies afin de maintenir des relations
harmonieuses avec ses pairs (Coutu & Bouchard, 2019). Ainsi, elles
doivent étre diversifiées, positives et de qualité. Les stratégies de
résolution de problémes interpersonnels adoptées par ’enfant doivent
étre variées et adaptées selon la situation et également manifester des

comportements prosociaux (Coutu & Bouchard, 2019).

Selon l'Institut pacifique (2021), la premiére étape de la résolution de
conflit demande a l’enfant de se calmer afin de résoudre le conflit
pacifiquement. La deuxiéme étape concerne la compréhension de la
source du conflit afin de verbaliser les faits et les sentiments ressentis
pendant le conflit. Par la suite, les enfants trouvent des solutions et
finalement ils déterminent celle qui conviendra a tous. Lors de mon
projet d’intervention en contexte, j’ai élaboré une démarche de
résolutions de conflits interpersonnels ou l'on pouvait voir les

différentes étapes a réaliser pour résoudre un conflit.

Interventions mises en place
et répercussions observées

Littérature jeunesse et activités dirigées

Avant d’enseigner la démarche de résolution de conflits aux éléves, il
était évident qu’ils devaient apprendre a reconnaitre les différents
types d’émotions. Comme Coutu et Bouchard (2019) mentionnent,
’enfant doit reconnaitre les émotions et leurs expressions avant
d’apprendre et d’utiliser les stratégies de résolutions de conflits. Pour
ce faire, j’ai réalisé avec les enfants différentes activités dirigées ou ils
devaient reconnaitre les émotions en identifiant les signes visuels
propres a chacune. De plus, j’ai lu différents albums jeunesse, dont La
couleur des émotions, afin que les enfants élargissent leur répertoire
linguistique (Llenas, 2017). J’ai décidé de lire des albums jeunesse
portant sur les émotions, car la littérature jeunesse est un excellent
outil pédagogique pour favoriser le développement du langage oral
(Trotobas, 2021).

Aprés la lecture de I'album jeunesse La couleur des émotions, les éléves
ont réalisé un rallye d’identification des émotions. Pendant cette

activité, les éléves circulaient dans la classe



et ils devaient classifier les différentes illustrations en fonction de
’émotion trouvée. A la fin de l’activité, nous avons fait un retour en
grand groupe ou les éléves devaient expliquer quel repére visuel leur
avait permis de déterminer chacune des émotions. A un autre moment,
nous avons travaillé la reconnaissance des émotions, mais cette fois, a
l’aide d’ceuvres d’art. La mise en place de ces interventions a été faite
dans le but de développer la compétence socioémotionnelle «
Compréhension des émotions » des enfants. Elles leur ont permis
d’acquérir un vocabulaire et d’interpréter correctement les signaux
visuels des émotions. En effet, lors des conflits, ils étaient en mesure de
verbaliser leurs émotions et également de reconnaitre celles de leurs
pairs. Mes observations m’ont permis de constater que plusieurs éléves
exprimaient leurs émotions avec des mots, ce qui permettait d’éviter les
gestes agressifs (Duval & Bouchard, 2019). L’enrichissement du
vocabulaire émotionnel et la maitrise de 'association entre les repéres
visuels et les émotions correspondantes ont permis de développer la

compétence socioémotionnelle « Expression des émotions ».

Proposer un coin calme pour la gestion des conflits

La mise en place d’un coin calme peut favoriser le développement des
habiletés sociales chez I’enfant. Cet espace lui est offert afin qu’il puisse
s’autoréguler et interagir de fagon positive et harmonieuse avec les
autres. Selon 'INSPQ (2022), le développement socioémotionnel adapté
d’habiletés

autorégulatrices. J’ai donc décidé d’aménager un coin calme avec

nécessite que lenfant démontre la  maitrise
différents outils sensoriels et affiches de techniques de respiration
parce que je souhaitais que les éléves développent l'autorégulation
émotionnelle. Malheureusement, cette catégorie d’interventions n’a
pas fonctionné. Selon ma connaissance du niveau de développement
des enfants, ils avaient besoin d’un soutien direct pour réguler leurs
émotions. En effet, je devais modéliser une technique de respiration
avec U’enfant afin qu’il gére ses émotions intenses. Par la corégulation,
’enfant réussissait a se calmer. Ils avaient donc besoin d’un étayage
plus soutenu parce que lintervention indirecte ne se situait pas dans
leur zone proximale de développement (Equipe pédagogique a

’éducation préscolaire, 2022).

Instaurer une démarche de résolution de conflit (référentiels
visuels)

L’instauration d’'une démarche de résolution de conflits interpersonnels
favorise ’autonomie dans la gestion de ses différends. Comme Nathalie
Breton (2024) mentionne, le fait d’afficher des pictogrammes et de
diriger les enfants vers ceux-ci permet d’offrir un soutien indirect et
facilite une plus grande autonomie. Dans le but de soutenir le
développement des habiletés sociales des éléves, j’ai illustré les étapes
d’une démarche de résolution de conflits interpersonnels avec des
pictogrammes afin de rappeler les comportements attendus. J’ai choisi
de lafficher dans le coin calme afin d’offrir un lieu ou ils pourraient

gérer leurs conflits.

Quand les référents visuels ne suffisent pas...

Mes observations m’ont permis de constater que le soutien indirect
n’était pas adapté puisque les éléves avaient encore besoin du soutien
constant de ['adulte pour résoudre leurs conflits. Les éléves sollicitaient
systématiquement le soutien de I'adulte pour résoudre un différend.
Aucun d’eux n’a eu recours au coin calme ni a la démarche de résolution
de conflits lorsqu’un différend survenait avec un pair. Le tableau 2 ci-
dessous démontre que les éléves avaient besoin d’un accompagnement
plus soutenu de U'adulte. En effet, j'utilisais plus souvent les stratégies
d’étayage « L’explication », « La direction » et « La modélisation »
(définitions au tableau 1) pour qu’ils déploient les habiletés
socioémotionnelles nécessaires pour résoudre un différend. Par
exemple, je modélisais une technique de respiration pour montrer aux
enfants une stratégie favorisant le développement de la compétence «
Contrdle des émotions ». Lorsque les émotions étaient bien contrdlées,
j’utilisais « La direction » pour leur mentionner quelles étaient les
étapes de la démarche de résolution de conflits. Pour terminer,
j'utilisais « L’explication » pour donner des informations et les
enseignements nécessaires afin qu’ils développent leurs habiletés
socioémotionnelles en lien avec les étapes de la démarche de
résolution de conflits. Mes observations m’ont également permis de
constater que la régulation émotionnelle et la décentration du point de
vue n’étaient pas encore acquises. En effet, il était difficile de trouver
une solution qui convenait aux deux parties. Les éléves choisissaient

souvent de s’éloigner du conflit et ne tentaient pas de le résoudre.




Tableau 1: Extrait du document L'intervention planifiee a
I'éducation préscolaire (Equipe pédagogique a I'éducation
préscolaire, 2022, p.3).

|

Uindice
- L'enseignant.e donne un indice (verbal ou visuel] & Menfant afin qu'il mette en place des
hakileids qu'il maitrise pariots.

L'en< oursgement
N g donne desr p
habilete précise.
La reformulation /L expansion
- L'enseignant. ¢ repate, retadre ou ajcute des mformations supplémentaires ui precsent

Ia comprihenion de Nenfant guant b une habsets préoe.

La distanciation

L'enseignant.e pose une guestion ou fait une dedaration gul permet i lenfant de s'arreter
pour réflbchin sur ses sctions ke b une habiletd cpkcifigue.

La prisa en charge

Lenisignant.e offre cu sccepte d'elfectuer ume partie dume thche ou de porter une
partie du fardesu emotionnel dune thche e & une habdlete spdafigue.

Uexplication

L'enseignant.e fournit des informations et des g its entourant e habileté
specifigus.

La diretion
L'enueignant.e donne des conugnes ot des #tapes i Nenfant afin gue celui-0 déplois une

lorsque 'enfant pose des actons beet b une

habiete specifique.

La modélivation

LU'enssignant ¢ démontre a l'enfant les actions ndcestsines pour déployer une habdete
speidigue

Le guldage phyilque

U'snasignant.e utilise les contacts physiques de mankire & diriger Nenfant dans be
deploement dune habilete specfique.

Tableau 2: Résultats des stratégies d’étayage utilisées par
|"adulte pour soutenir les éléves a résoudre un différend

Nombre de fois
4 (référents visuels émations)

18 (&ldves menlionnent lews
amotons ressanbes)

Niveau d'étayage
Niveau 1 : I'indice
Niveau 2 : I'encouragement

Niveau 3 : la reformulation/l'expansion
Niveau 4 : la distanciation

10 {questions pour soulanir la
décentration du poind de vue
chez I'élewa)

Niveau 5 : la prise en charge
Niveau 6 : I'explication

13 (informations &l
enseignements de la
demarche de résolulion de
conflits)

22 (specication des élapes de
la démarche de résolution de
conflits & fasne)

Niveau 8 : la modélisation 10 (modalsation dune
lechnique de respiralion)

2 {obbgation d"éloigner un éléve
qui ng destingue pas le bisn du
mal, souhade blessar méme si
le confllit &l résolu)

Niveau 7 : la direction

Niveau 9 : le guidage physique

Conclusion

Pour conclure, les résultats obtenus démontrent que lintervention
indirecte ne se situait pas dans la zone proximale des enfants. En effet,
ceux-ci avaient besoin d’un soutien plus soutenu de la part de ['adulte
pour résoudre un différend. Toutefois, ils étaient en mesure de déployer
seuls les compétences socioémotionnelles « Compréhension des
émotions » et « Expression des émotions » (Coutu & Bouchard, 2019). Au
terme de ce projet, les enfants n’étaient pas en mesure de résoudre
seuls leurs différends, notamment en raison de la difficulté & contréler
leurs émotions. De plus, il était difficile pour eux de considérer le point
de vue de leurs pairs, ce qui compliquait la recherche de solutions
acceptables pour tous. Ces constats soulignent 'importance d’observer
attentivement les enfants afin de bien cerner leurs besoins et de
déterminer le niveau de soutien requis pour favoriser le développement
des apprentissages visés. Par ailleurs, la durée de trois semaines
allouées a ce projet s’est avérée trop courte pour atteindre les résultats
escomptés. La maitrise des habiletés socioémotionnelles demeure
complexe pour les enfants. Le simple fait de connaitre une habileté liée

a la démarche de résolution de conflits ne garantit pas la maitrise de

celle-ci. L’enfant doit intérioriser ces habiletés socioémotionnelles afin

de développer des stratégies pour les réutiliser au quotidien.

Cet article a permis d’aborder les habiletés sociales et émotionnelles
associées aux domaines social et affectif du Programme-cycle de
’éducation préscolaire (MEQ, 2021) en lien avec la résolution de
conflits. En classe, les éléves doivent avoir 'occasion de développer ces
habiletés, et ce, avec le soutien nécessaire de l’enseignante. Pour
terminer, il serait intéressant d’approfondir le sujet en explorant
'impact d’un soutien direct de ’adulte en contexte de jeu libre afin de

voir les effets sur le développement socioémotionnel des enfants.
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Le Programme-cycle de I'éducation préscolaire veut que lenfant

expérimente différentes fagons de se détendre en profitant, entre
autres, d’un moment calme et en trouvant des facons de se calmer
(MEQ, 2023). Cependant, dans de nombreuses classes du préscolaire, la
période de relaxation rime avec gestion de comportements. Des enfants
qui parlent fort, qui se lévent sans cesse ou qui font du bruit avec des
objets sont des comportements fréquemment observables lors de cette
période. De tel comportement fait en sorte que la période de détente
n’est pas de tout repos. Je me suis alors questionnée sur les moyens
d’amener les enfants d’age préscolaire a se calmer afin de réduire les
comportements d’excitation. C’est ainsi que m’est venue lidée
d’enseigner trois stratégies d’apaisement a mes éléves. Dans cet article,
je proposerai des pistes d’action pour intégrer ces stratégies en classe

et je présenterai leurs effets sur le comportement de mes éléves.

L'autorégulation et les
mesures d'apaisement

Dans ma classe de maternelle, les enfants arrivaient souvent dans ma
classe, en présentant beaucoup de signes d’agitation motrice. Ils me
disaient qu’ils étaient excités, qu’ils étaient contents, mais ils n’étaient

pas en mesure de retrouver un état de calme. Un enfant

s’excite généralement pour libérer des émotions fortes qu’il n’est pas
capable de controler, comme de la joie intense (Bourque, 2017). On
peut donc dire que mes éléves avaient de la difficulté a se réguler
adéquatement ses émotions. Selon Shanker (2013), 'autorégulation
émotionnelle fait référence a la capacité de I’enfant a identifier ses
émotions et ses sentiments, a les moduler et a les inhiber.
L’autorégulation émotionnelle est donc étroitement liée a Uinhibition
comportementale ainsi qu’a autorégulation comportementale (Massé
et Verret, 2020). Cependant, a cet age, il est tout a fait normal que
Penfant ait besoin du soutien de l'adulte pour arriver a réguler ses
émotions, car son cerveau n’a pas atteint sa maturation (Coutu et al.,
2012). Le role de l'enseignante est donc de l'accompagner et de le
soutenir dans la régulation de ses émotions. L’enseignement des
mesures d’apaisement me semblait donc la solution idéale pour aider
les enfants a se calmer tout en favorisant leur autorégulation. En effet,
les mesures d’apaisement sont des moyens que ’éléve utilise, soit de
fagon autonome ou soit incitée par I'adulte, dans le but de laider a
moduler ses émotions et ses comportements (Verret et al., 2020). En
effet, 'apprentissage des stratégies d’apaisement vise non seulement la
modulation des émotions, mais aussi le développement de inhibition
comportementale et de l'autorégulation comportementale (Massé et
Verret, 2020).



Ca veut dire quoi « étre
calme » ?

Lorsqu’un enfant est excité, on lui dit souvent des phrases telles que «
Calme-toi! » ou bien «Relaxe!». Cependant, pour un enfant d’age
préscolaire, le mot « calme » peut étre abstrait. Avant d’enseigner les
stratégies d’apaisement, il est primordial qu’il apprenne et qu’il
comprenne ce qu’étre calme signifie. D’ailleurs, comme le soulignent
(2020), pour

progressivement a apaiser ses émotions, il doit étre capable d’auto-

Verret, Massé et Chesnais qgu’un enfant arrive
observer ces comportements. Dans mon contexte, I’enfant devait étre
capable d’auto-observer ces comportements d’agitation pour qu’il
arrive progressivement a apaiser son excitation. De plus, toujours selon
ces auteurs, 'enfant doit étre en mesure d’autoévaluer efficacité des
stratégies utilisées en observant les indices de son état de calme,
comme les changements dans son corps et dans ses comportements
(Verret et al., 2020). Pour ces raisons, il faut apprendre aux enfants a
bien distinguer les sensations qu’ils peuvent ressentir ainsi que les
comportements qu’ils peuvent adopter. La littérature jeunesse (ex. :
Phil & Sophie : Je suis calme, de Nicole Lebel) et les mises en situation
sont de bons déclencheurs pour susciter une discussion sur les
différences entre «étre calme» et «étre excité ». Il peut aussi étre
intéressant de créer une affiche, comme celle montrée a la figure 1, qui
illustre les différences soulevées par les enfants. Celle-ci peut étre un
moyen de rappeler aux enfants les sensations qu’il ressent et des
comportements qu’ils adoptent lorsqu’ils sont calmes. D’autre part,
Lutilisation d’un thermometre des émotions est également un bon outil

pour permettre aux enfants a évaluer l'intensité de leurs émotions.

Figure 1 : Exemple d’affiche
JE SUIS EXCITE

JE SUIS CALME

[Rp—— #

L'enseignement des
stratégies d'apaisement

Il existe une multitude de mesures d’apaisement, donc, comme le
conseillent Massé et Verret (2020), il est primordial de bien connaitre les
enfants et de leur présenter différents types de stratégies étant donné

['unicité de chaque enfant.

«Il est important d’enseigner différentes stratégies aux jeunes, car
ceux-ci n’aiment pas tous les mémes moyens. De plus, les stratégies ne
se montrent pas efficaces avec tous les jeunes ou pour toutes les
situations. » (Massé et Verret, 2020, p. 211).

Pour ma part, j’ai choisi d’enseigner deux mesures physiques, soit les
techniques de respiration et le yoga, ainsi qu’'une mesure centrée sur
les pensées, comme les techniques de visualisation et de méditation.
Mon choix s’est arrété sur ces techniques, car elles répondent au besoin
de se calmer et qu’elle était applicable dans un contexte de détente de

ma classe de stage.

Afin d’intégrer efficacement ces stratégies, il est important de
s’intéresser dans un premier temps aux recommandations que lon
retrouve dans la littérature scientifique. Tout d’abord, il faut s’assurer
que la technique soit adaptée aux enfants que ce soit au niveau de leur
physiologie, du vocabulaire, de leurs connaissances et de leurs intéréts
(Gendron, 2011). De surcroit, la durée des séances doit étre adaptée a
’age des enfants, c’est-a-dire qu’elle doit é&tre d’une courte durée
(Shapiro et al., 2015). Pour ce qui est de la fréquence, Waters et al.
(2015), suggeére de les intégrer quotidiennement dans notre pratique
que ce soit dans les routines ou dans les activités de transition. Quant
au role de l'enseignante, celle-ci doit d’abord expérimenter la séance
avant de la présenter aux enfants. De plus, elle doit modéliser les
exercices et participer aux séances avec les enfants (Gelet, 2020). Enfin,
les chercheurs suggérent de créer une atmosphere propice a ces
pratiques, notamment en élimant les bruits, en tamisant les lumiéres,
en écoutant de la musique douce et en intégrant des accessoires,
comme des toutous et des supports visuels (Gelet, 2020 ; Shapiro et al.,
2015). D’autre part, afin de suivre une certaine progression, je suggere
de commencer par I'apprentissage des exercices de respiration, puisque
cette technique est réutilisée dans la visualisation/méditation et dans le
yoga. Le tableau suivant présente un exemple de planification que jai

utilisée pour mettre en place les différentes stratégies enseignées.



Tableau 1.

Exemple de planification de I'enseignement des stratégies
Semaine 1 : Semaine 2 : Semaine 3 :
Respiration Méditation Yoga

Lundi — Aclivité | Lundi— Activité | Lundi— Activité
dirigée dirigée dirigée
1. Préparalion 1. Préparation 1. Préparalion
« Définir la stratégie + Définir la stratégie + Définir |a stratégie
» Expliquer son utilité + Expliquer son utilité + Expliquer son utilité
+ Définir les attentes et | « Définir les attentes et |« Définir les attentes et
les  comportements | les  comportements | les  comportements
attendus. attendus. attendus.
2. Modelage 2. Modelage 2 Modelage
Inspirer par le nez | Pense & un beau | - Posture dulotus
(sentir une fleur) et | souvenir avec tes | +Posture dunuage
expirer par la bouche | 5sens (odeur, sons, | «Poslure duchien
(souffler  sur une | sensations, images. | «Posture de lasouns
bougie) goit) « Posture du papillon
3. Pratique guidée 3. Pratigue guidée | 3. Pratique guidée
Pratique de la | Pratigue & lade du | Praliquedes posturesa
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techniques de

respiration.

L'autoévaluation des
stratégies d'apaisement

Il est essentiel de faire un retour avec les enfants sur les stratégies
pratiquées. L’autoévaluation améne les enfants a identifier leurs effets
dans le but de l’aider a choisir celles qui sont le plus efficaces pour eux.
Comme mentionné précédemment, les enfants doivent étre capables
d’autoévaluer lefficacité des différentes stratégies utilisées pour en
arriver progressivement a réguler ses émotions et ses comportements
(Verret et al., 2020). Cette autoévaluation peut se faire par le biais d’'une
discussion en grand groupe, d’une entrevue individuelle ou encore a
'aide d’une fiche d’autoévaluation. Afin d’aider Uenfant dans son
autoévaluation, il est privilégié d’amener I'enfant a prendre conscience
de ses comportements et de ses sensations avant, pendant et aprés
l'utilisation de la stratégie (Verret et al., 2020). Pour l’aider a identifier
les effets de celle-ci, on peut lui poser des questions telles que « Est-ce

que ton coeur bat plus vite ou plus doucement qu’avant ? » ou encore «

Est-ce que ton corps est plus mou comme un spaghetti cuit ou tout
tendu comme un spaghetti cuit? ». Il est aussi possible d’utiliser le
thermométre des émotions pour permettre aux enfants de voir si son

émotion a diminué en intensité.

Les retombeées des
stratégies d'apaisement

Les graphiques suivants montrent les ressentis des enfants lors de la
derniére journée de pratique des stratégies, soit le mercredi. J’ai donc
compilé toutes les autoévaluations réalisées le mercredi pour chacune
des stratégies enseignées. Le graphique 1 montre le ressenti des
enfants de ma classe avant la pratique de la stratégie et le graphique 2
montre le ressenti des enfants de ma classe aprés la pratique de la

stratégie.
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Les résultats permettent de démontrer que les enfants se sont
davantage sentis calmes aprés avoir pratiqué des techniques de
respiration et des postures de yoga. Selon moi, les enfants ont
davantage ressenti cet état de calme, car, comme le souligne Massé

et al. (2020), la respiration a un impact physiologique rapide. Les
enfants sont donc capables de percevoir les changements. La

respiration semble avoir été la technique qui a rapporté des effets



immédiats sur les comportements d’agitation des enfants. En effet, j’ai
pu observer une diminution des comportements d’excitation pendant la
détente et jai eu peu d’interventions a faire, contrairement a
d’habitude. D’autre part, bien que certains enfants aient montré des
signes d’agitation aprés la séance de yoga, j’ai pu tout de méme
observer une légére réduction des comportements d’excitation pendant
la détente. Cela peut s’expliquer par le fait que les postures choisies

étaient censées calmer les enfants plutdt que de les stimuler.

La technique de visualisation ne semble pas efficace pour les enfants de
ma classe. En effet, seulement 2 enfants sur 6 se sont sentis calmes
aprés la pratique de cette technique. D’autre part, un nombre
considérable d’enfants n’a pas voulu pratiquer la stratégie. De plus,
selon mes observations, les enfants qui ont pratiqué cette stratégie
manifestaient autant de comportements d’excitation que lorsqu’ils ne
pratiquaient aucune stratégie avant la détente. Selon moi, certains
facteurs peuvent expliquer ces résultats. Tout d’abord, la visualisation
est quelque chose de trés abstrait et demande beaucoup de
concentration contrairement aux mesures d’apaisement physiques qui
sont trés concreétes, puisque I’enfant doit suivre des mouvements ou un
rythme. De plus, méme si elle s’adressait aux enfants, les visualisations
choisies n’étaient peut-étre pas adaptées pour le préscolaire. Par
exemple, la méditation de Calme et attentif comme une grenouille est
conseillée pour les enfants de 4 ans, mais plusieurs phrases sont tres
abstraites et difficiles a comprendre, méme pour un adulte. D’autre
part, les enfants avaient de la difficulté a rester silencieux. Ils avaient
tendance a dire fort les images qu’ils voyaient dans leur téte et a rire de
ce que les autres disaient. Cela peut s’expliquer par le fait que les
enfants de 4 ans ont plus de difficulté a retenir leur impulsion d’émettre
spontanément leur idée, puisque Uinhibition verbale se développe vers
I’age de 5 ans (Duval et Bouchard, 2019).

Conclusion

Pour conclure, bien qu’elles ne soient pas exhaustives, mes
observations laissent présager que l'enseignement des mesures
d’apaisement, comme le yoga et les techniques de respiration, favorise
la détente et permettent de réduire légérement les comportements
d’agitation des enfants d’age préscolaire lors de la période de détente.
Cependant, certaines limites sont a considérer telle que la durée du
projet. Les enfants ont seulement pratiqué chacune des stratégies
pendant trois jours, ce qui ne permet pas de vérifier 'effet a long terme
des stratégies d’apaisement sur la réduction des comportements
d’agitation et la régulation des émotions. D’autre part, il est important
de rappeler que certaines techniques ne fonctionnent pas pour tous et
qu’une technique peut étre efficace dans une situation et inefficace
dans d’autres situations (Massé et Verret, 2020). Il aurait donc été
intéressant d’expérimenter d’autres types moyens comme les stratégies
d’ancrage telles que les massages et la balle de stress, et de pratiquer
ses stratégies dans différentes situations, par exemple de pratiquer la

stratégie pour atténuer sa colére ou encore pour réduire son stress.
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Introduction

Le développement socioémotionnel est une étape importante dans la
petite enfance, car il influence les relations sociales et les
apprentissages scolaires des enfants. Dés le préscolaire, les enfants
apprennent a reconnaitre, exprimer et réguler leurs émotions pour
mieux interagir avec les autres et s’adapter au cadre scolaire (Bouchard,
2019). En effet, plusieurs recherches montrent que la maitrise des
compétences liées a I'expression, la compréhension et ’autorégulation
des émotions influence énormément la capacité d’adaptation scolaire
et la réussite scolaire de ’enfant (St-Louis, 2020). Cependant, plusieurs
enseignants constatent que de nombreux éléves ont du mal a identifier
leurs émotions et a trouver des stratégies pour se calmer lorsqu’ils
vivent des situations difficiles (INSPQ, 2022). Ces défis peuvent donc
entrainer des comportements perturbateurs, tels que des crises et des
coups, nuisant ainsi au climat et a la réussite des éléves (Massé et
Verret, sous presse). Le préscolaire est donc un moment clé dans le
développement socioémotionnel des enfants puisque c’est lors de cette
période que l'on construit les bases concernant leur développement
global (Coutu et Bouchard, 2019).

Nos expériences et nos observations lors de nos stages dans des classes
de préscolaire 5 ans nous ont amenés a constater le besoin de soutien
des enfants dans la gestion des émotions au quotidien. En effet,
plusieurs éléves avaient besoin d’accompagnement et de soutien
constant pour exprimer et comprendre les émotions vécues. Il devenait
donc essentiel de les outiller dés le préscolaire pour les aider a mieux
comprendre ce qu’ils ressentent et ainsi développer des stratégies
d’autorégulation (Montminy, 2018).

Les objectifs de cet article sont donc de s’intéresser aux interventions
pouvant étre mises en place afin d’accompagner et de soutenir les
enfants dans le développement de compétences socioémotionnel ainsi
que de répondre a la question suivante : quel est 'effet du soutien de
’enseignante sur le développement de Uexpression, de la
compréhension et de l'autorégulation des émotions chez les enfants du

préscolaire 5 ans?



Les compétences
socioémotionnelles
essentielles au préscolaire

fin de répondre a nos objectifs, nous allons d’abord définir les concepts
clés qui encadreront nos analyses. Tel que mentionné, cet article
s’intéresse a l'influence du

soutien de ladulte sur le développement des compétences
émotionnelles. Nos trois concepts ciblés sont donc l'expression, la

compréhension et 'autorégulation des émotions.

Tout d’abord, les compétences socioémotionnelles regroupent un
ensemble d’habiletés qui permettent aux enfants de reconnaitre,
d’exprimer, de comprendre et de réguler leurs émotions tout en
harmonieuses avec les autres. Ces

développant des relations

compétences se définissent en trois composantes principales:
’expression, la compréhension et la régulation des émotions (INSPQ,

2022).

COMPETENCES SOCIOEMOTIONNELLES

L'expression La compréhension

L’expression des émotions est la premiére compétence
socioémotionnelle, cette habileté fait référence a la capacité de I'enfant
a exprimer verbalement et non verbalement, par des gestes ou des

expressions faciales, ses émotions (Bouchard, 2019).

La compréhension des émotions repose sur la capacité d’une personne,
plus particulierement d’un enfant, a reconnaitre et nommer ses
émotions ainsi que celle des autres (Bouchard, 2019). Cette habileté est
essentielle pour le développement socioémotionnel de I’enfant, car elle
constitue la base de la régulation émotionnelle et des compétences

sociales.

L’autorégulation des émotions est l'habileté qui permet a l'enfant
d’exercer un contrdle sur ses émotions et ses comportements, qui lui
permet ainsi de créer des relations positives avec ses pairs (Montmigny,
2020). Cette compétence se développe de maniére graduelle chez
’enfant par linteraction avec son enseignante et ses pairs. Le
développement de lautorégulation passe d’abord par différents
processus, dont la régulation externe et la corégulation, pour

finalement atteindre l’autorégulation (Montmigny, 2018).

Mise en contexte et
interventions

Dans nos classes de stage, plusieurs stratégies ont été mises en place
pour soutenir les éléves dans leur processus vers 'autorégulation et
ainsi  favoriser le développement de leurs compétences
socioémotionnelles. Ces approches visaient a aider les éléves a
reconnaitre, comprendre et réguler leurs émotions, en leur offrant des
outils concrets pour exprimer ce qu’ils ressentent et ainsi retrouver leur

calme.

L’exploitation de la littérature jeunesse

L’'une des stratégies principales utilisées était l’exploitation de la littérature
jeunesse a travers des lectures interactives. En lisant des albums jeunesse axés sur
les émotions de la joie, la tristesse, la peur et la colére, les enfants découvraient
un vocabulaire qui leur permettait de mieux identifier et verbaliser leur émotion.
En accompagnant les lectures avec des questions ouvertes et des discussions en
grand groupe, cela permettait 'expression des émotions et lidentification de
moyens concrets pour réguler les émotions (Bouchard, 2019). Cette approche est
autant bénéfique pour les éléves allophones, qui peuvent associer de nouveaux
mots a des situations vécues et ainsi mieux communiquer leurs états émotionnels.
Aprés la lecture et la discussion, les éléves étaient invités a représenter une
émotion a travers un dessin, en illustrant une situation dans laquelle ils ont
ressenti cette émotion. Cette activité leur permettait de faire des liens avec leurs
expériences personnelles et d'exprimer visuellement leurs sentiments. Puis, dans
une démarche de dictée a ’adulte, chaque enfant expliquait son dessin et ’'adulte
écrivait ses paroles et un moyen pour revenir au calme si ’émotion était la peur, la

tristesse ou la colére.

L’aménagement d’un coin doux

Aussi, Paménagement d’un coin doux dans nos classes constitue un espace
sécurisant ol les éléves pouvaient se retirer lorsqu’ils ressentaient le besoin de se
calmer. Cet espace était équipé d’objets sensoriels, tels que des balles antistress,
des coussins lestés, des bouteilles de retour au calme, des toutous, etc. Tous ces
objets permettaient aux enfants d’expérimenter différentes techniques pour
revenir au calme. Cette approche favorise une régulation autonome des émotions,
en offrant aux éléves des moyens concrets pour réguler leurs réactions face a

différentes situations (Montminy, 2018).

Activités sur les émotions

Puis, d’autres outils complémentaires ont été intégrés au quotidien dans nos
classes de stage pour aider les éléves a identifier et gérer leurs émotions. Les
cartes bougeottes, inspirées du yoga et des mouvements de pleine conscience,
qui permettaient aux enfants d’évacuer leur trop-plein d’énergie par des exercices
physiques adaptés. Il y avait aussi les pictogrammes illustrant les émotions et les
stratégies de retour au calme qui servaient de repéres visuels accessibles a tous
les éléves. Grace a ses supports, les enfants développaient progressivement des
stratégies pour réguler leurs émotions. Finalement, le dé des émotions était une
activité intégrée afin d’amener les éléves a identifier les émotions primaires, soit
la joie, la colére, la tristesse et la peur, et ainsi verbaliser des situations ou ils
peuvent ressentir ces émotions et méme des moyens qu’ils utilisent afin de gérer
ces émotions. Cette activité permet aussi de développer le vocabulaire

émotionnel des enfants.
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Analyse

Afin d’analyser les retombées du soutien de ’enseignante lors de notre
projet d’intervention en contexte, nous avons d’abord observé la
capacité des enfants a exprimer leurs émotions ainsi qu’a comprendre
leurs émotions avant d’intégrer des stratégies et des interventions.
Nous avons donc observé ces habiletés avant et apres la mise en place
des interventions afin d’en observer la portée (voir figure 1 et 2).

Expression des émotions Compréhension des émations
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L’'un des constats majeurs de notre analyse est que la majorité des
éléves sont davantage en mesure d’exprimer et de comprendre leurs
émotions sans le soutien constant de 'adulte a la suite de notre projet.
En effet, la capacité a reconnaitre et nommer ses émotions est une
habileté essentielle au développement socioémotionnel, car elle
constitue la base de la régulation émotionnelle et des compétences
sociales (Bouchard, 2019). Grace aux interventions pédagogiques mises
en place, telles que l'utilisation de la littérature jeunesse pour explorer
les émotions (Tomlinson et McTighe, 2010), les discussions en grand
groupe, les dessins des émotions accompagnés d’une dictée a l'adulte,
ainsi que des outils concrets comme le bac des émotions et le dé des
émotions, les enfants ont développé une meilleure compréhension de
leurs émotions. Ces stratégies leur ont offert des repéres visuels et
langagiers leur permettant d’exprimer plus facilement ce qu’ils
ressentent (INSPQ, 2022).

Comment les enfants expriment leurs émotions?

Comme nous pouvons 'observer dans la figure 1, la plupart des enfants
de la classe avaient besoin du soutien de [’adulte afin d’exprimer leurs
émotions avec des mots, de maniére prosociale, avant la mise en place
du projet. Par exemple, plusieurs enfants exprimaient leurs émotions
par des gestes plutot qu’avec des mots, ils donnaient parfois des coups,
ils poussaient et pleuraient pour montrer leur colere, leur peur ou leur
tristesse. A la suite des interventions comme la lecture interactive et le
dé des émotions, ils étaient en mesure de verbaliser leurs émotions a
l’aide de mots, en nommant ’émotion ressentie. On peut donc observer
'impact positif du soutien de l’enseignante sur l’apprentissage des
habiletés socioémotionnelles. On peut voir que la plupart des enfants
ont gagné en autonomie dans cette sphére et que le soutien de
’enseignante a permis de renforcer leur habileté sociale en les guidant
vers une meilleure reconnaissance, verbalisation et gestion des
émotions, en leur offrant un vocabulaire émotionnel plus élargi et des

repéres pour les soutenir.

Comment les enfants comprennent leurs émotions?
En ce qui concerne I’habileté de compréhension des émotions, a partir
de la figure 2, on peut observer encore une fois une amélioration

concernant

l’'autonomie des enfants. En effet, ils sont maintenant capables de mieux
comprendre, de reconnaitre, d’identifier et de nommer les émotions qu’ils vivent
et celles que leurs pairs vivent, et ainsi, agir en conséquence. Le soutien de
'enseignante permet donc aux éléves de devenir de plus en plus autonomes dans

leur interaction ainsi que dans leur habileté socioémotionnelle.

La régulation des émotions

Bien que nous n’ayons pas observé de maniére aussi exhaustive I'autorégulation
des émotions que pour les autres compétences, on peut tout de méme constater
que celle-ci demeure un défi pour les éléves du préscolaire 5 ans. En effet,
l'utilisation des moyens pour retrouver leur calme demeure un défi pour plusieurs
éléves, qui ont besoin du soutien de 'adulte pour mettre en place des stratégies
de régulation émotionnelle. Par exemple, dans leur dessin des émotions, plusieurs
enfants mentionnent spontanément un adulte comme ressource pour les aider a
se calmer (voir figure 3). Ce constat s’inscrit dans le modéle du développement de
'autorégulation qui repose sur une progression en trois étapes (Montminy, 2018).
La premiére est la régulation externe dans laquelle 'enfant dépend entiérement
de I'adulte pour l'aider a gérer ses émotions et retrouver son calme. La deuxiéme
est la corégulation dans laquelle ’enfant commence a développer des stratégies,
mais qu’il a besoin de I'accompagnement d’un adulte pour les appliquer et les
intégrer dans son quotidien. La troisieme est lautorégulation dans laquelle
'enfant devient capable de mobiliser de maniére autonome des stratégies

adaptées pour gérer ses émotions.

L'adulte est au coeur de la
solution pour réguler leur
émotion.

Les traces de nos analyses nous montrent que les éléves se situent
majoritairement au stade de la corégulation. Bien qu’ils puissent nommer leurs
émotions et aient été exposés a divers outils pour les réguler, ils nécessitent
I'accompagnement d’un adulte pour choisir et/ou appliquer une stratégie
efficace. Selon U'INSPQ (2022), la présence bienveillante d’un adulte dans ce
processus est essentielle pour guider 'enfant dans l'apprentissage de stratégies
adaptées a son niveau de développement. Cette transition est une étape clé vers
'autorégulation, car elle permet aux enfants d’expérimenter différentes stratégies
tout en bénéficiant d’un soutien lorsqu’ils rencontrent des difficultés (Bouchard,
2019).

Conclusion

our conclure, larticle met en lumiére I'importance du soutien de Ienseignante
dans le développement des compétences socioémotionnelles au préscolaire 5
ans. L’analyse des interventions en classe a permis de constater des progrés
significatifs chez les éléves, notamment dans leur capacité a exprimer et
comprendre leurs émotions, grace a des outils concrets, comme la littérature
jeunesse, les pictogrammes, le coin doux et les activités de verbalisation. Bien que
'autorégulation demeure un en atteignant le stade de la corégulation, ce qui
témoigne de lefficacité du soutien offert par 'adulte dans ce processus vers
l'autorégulation. En effet, orsque les enseignants soutiennent et valorisent le
processus menant a autorégulation émotionnelle au préscolaire, cela influence
positivement non seulement les enfants, mais aussi le climat de classe dans lequel
ils interagissent. Le soutien apporté au développement des compétences
socioémotionnelles ne se limite donc pas a des apprentissages individuels, il
influence directement la dynamique de groupe, notamment en facilitant la

résolution de conflits entre les enfants et la prévention de ceux-ci.
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Introduction

N

L’entrée a la maternelle constitue une étape cruciale dans le
développement global des enfants, marquant souvent leur premiére
expérience de vie scolaire. Propulsés dans un environnement social
nouveau, les éléves de maternelle 5 ans doivent non seulement
s’adapter a de nouvelles régles, mais aussi apprendre a interagir
harmonieusement avec leurs pairs. Durant mon stage 4 en milieu
préscolaire, j’ai observé que le maintien d’un climat de classe positif
représentait un défi quotidien, particulierement lors des périodes de
transitions et de jeu libre. Bien que celles-ci soient reconnues pour
favoriser le développement global de 'enfant, elles s’accompagnent
fréquemment de conflits et de difficultés sur le plan de ’expression des
émotions et de la gestion des interactions sociales.

Selon IEnquéte québécoise sur le développement des enfants a la
maternelle (Institut de la statistique du Québec, 2018), plus du quart
des enfants de maternelle 5 ans présentent une vulnérabilité dans au
moins un domaine de développement, notamment sur le plan affectif et
social. Ce constat met en lumiére limportance de soutenir le
développement socioaffectif des jeunes enfants. Inspirés par mes
expériences de stage 4 et par les écrits en sciences de I’éducation, je me

suis intéressée a la maniére dont des stratégies pédagogiques ciblées,

comme lintégration d’activités de coopération ou la littérature
jeunesse peuvent contribuer a améliorer les habiletés sociales des

enfants et a renforcer un climat de classe harmonieux.

Problématique - Contexte
de classe

Le contexte de cet article s’inscrit dans une classe de maternelle 5 ans
située en milieu socioéconomique favorisé. La classe comptait 19
éléves, majoritairement des filles. L’enseignement se déroulait au sein
d’'une école privée, ce qui implique certaines particularités
organisationnelles et pédagogiques propres a ce type d’établissement.
Dés le début de mon stage au préscolaire, j’ai observé de nombreux
conflits entre les éléves, révélant des lacunes importantes dans leurs
habiletés sociales basés sur leur age et leur développement global. En
effet, ils éprouvaient des difficultés a établir des relations
harmonieuses. Ces difficultés se manifestaient notamment par des
bousculades dans les rangs, des grimaces ou des gestes brusques pour
résoudre leurs différends, ainsi qu’une tendance a s’exprimer de

maniére agressive plutot qu’avec des paroles claires. De plus, ils



sollicitaient fréquemment lintervention d’un adulte pour régler leurs
conflits au lieu d’essayer de les gérer par eux-mémes et avaient du mal
a respecter les demandes claires de leurs pairs. La fréquence des
conflits observés m’a amenée a réaliser que, Selon le Ministére de
’Education et de ’Enseignement supérieur (2021), le développement
des compétences sociales représentait un enjeu important dans cette
classe.

La littérature jeunesse
comme point central de ce
projet.

Lecture explicite; La lecture a voix haute permet de rendre les processus
de lecture explicites. Egalement, parce qu'en lisant & voix haute a nos
éléves, nous pouvons rendre transparents les processus en cours dans
la lecture d'un texte en anticipant et en interprétant [histoire.
(Turgeon, 2002)

Par ailleurs, 'exploitation de récits en adéquation avec le stade de
développement cognitif, affectif et langagier des éléves constitue un
levier essentiel pour favoriser la construction du sens. Par le processus
d’identification, I’enfant apprend a travers les interactions sociales et
les modeéles qui ’entourent, en intégrant peu a peu des

comportements valorisés par son environnement (Bruner, 1996). Ce
processus s’inscrit dans une approche socioconstructiviste de
’apprentissage, ou les interactions entre les dimensions affective,
cognitive et sociale créent un environnement propice a la mobilisation
des compétences. Ainsi, la construction du sens s’est avérée un

prérequis fondamental a la réussite de mon projet.

et
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Utilisation de la plateforme
educative et interactive «

MooZoom » 1aB200:

Dans le cadre de mon projet d’intervention, j’ai mobilisé la plateforme
interactive et éducative Moozoom en tant qu’outil médiateur favorisant
l’actualisation des apprentissages socio émotionnels chez les éléves du
préscolaire. Cette ressource numérique propose de courtes vidéos
scénarisées portant sur des thématiques essentielles au développement
de compétences psychosociales telles que la gestion des émotions, la
diversité, le relations

reconnaissance de la partage et les

interpersonnelles harmonieuses dans la classe. Ces capsules,
représentant des situations familieres vécues par des éléves de niveau
préscolaire, facilitent le processus d’identification (Bruner, 1996), tout

en stimulant la réflexion éthique et émotionnelle.

La premiére activité mise en ceuvre dans le cadre de ce projet
d’intervention a consisté en la lecture interactive de 'album Comment

&tre gentil de Rana DiOrio, sélectionné pour sa pertinence en lien avec

le développement des compétences sociales et affectives des éleves du
préscolaire. Cette lecture, s’inscrivant dans une démarche de littératie
émotionnelle (Goleman, 1995 ; Boivin & Bier, 2017), visait a initier une
réflexion collective sur les manifestations concrétes de la gentillesse en
contexte scolaire.

A la suite de cette lecture, les éléves ont été invités a verbaliser des
comportements prosociaux qu’ils pouvaient adopter a l’école. Cette
phase de co-construction du savoir s’ancre dans une pédagogie active
(Freinet, 1964) ou léléve est considéré comme acteur de ses
apprentissages. Les réponses des enfants - telles que sourire a un
camarade, offrir son aide, faire un compliment ou encore accepter des
excuses - ont été recueillies et valorisées a travers un dispositif visuel
nommé le bouquet de la gentillesse. Chaque comportement a été
inscrit sur un carton, puis affiché en classe, constituant ainsi une
référence symbolique et concréte des comportements attendus.

Ce support visuel a été mobilisé tout au long du projet comme outil de
régulation et d’autorégulation comportementale (Bandura, 1986),
permettant de valoriser les gestes prosociaux observés ou
d’accompagner les éléeves dans leurs choix lors de situations
conflictuelles. Cette approche a favorisé non seulement la continuation
des apprentissages socio émotionnels faits, mais également le
développement de lautonomie éthique et de la pensée réflexive
2001), des

construction du vivre-ensemble en milieu scolaire.

Le bouquet de la gentillesse

(Perrenoud, compétences fondamentales dans la

Dés cette premiére activité, un changement notable dans les relations
interpersonnelles des éléves a pu étre observé. En effet, plusieurs enfants
ont spontanément commencé a se référer au bouquet de la gentillesse
pour résoudre leurs conflits ou pour guider leurs choix. Cette référence
autonome témoigne d’un début d’appropriation des comportements
prosociaux par les éléves, ce qui correspond a l'un des indicateurs du
développement de la régulation sociale en contexte préscolaire.

Avec du recul, il aurait été pertinent d’enrichir le bouquet en y intégrant
des pictogrammes ou des illustrations concrétes représentant les
comportements valorisés. Cette adaptation aurait permis une meilleure
accessibilité pour les enfants d’dge préscolaire et aurait favoriser une
compréhension plus intuitive, en s’appuyant sur le canal visuel,
particulierement mobilisé & cet dge. L’utilisation de supports visuels
clairs constitue en effet une stratégie recommandée en éducation

préscolaire pour soutenir la compréhension, la mémorisation et



l'autonomie des jeunes apprenants.

La deuxiéme activité mise en ceuvre dans le cadre de ce projet
d’intervention s’est articulée autour de la lecture interactive de l'album
jeunesse Au cceur des mots de Kate Jane Neal, un autre ouvrage porteur
de valeurs humanistes et propice au développement des compétences
socio émotionnelles des éléves du préscolaire. Cette lecture a servi de
point d’ancrage a une activité quotidienne intitulée Nos super-
pouvoirs, visant a renforcer l'estime de soi et le sentiment
d’appartenance au groupe (Maslow, 1943 ; MEQ, 2021). Chaque jour,
I’éléve du jour était mis en valeur dans un rituel symbolique : debout
sur sa chaise, vétu d’une cape de super-héros, il recevait des
compliments de la part de ses camarades de classe. Ces rétroactions
positives, centrées sur les qualités personnelles et les comportements
prosociaux de l’enfant, ont été inscrites en temps réel sur le tableau
interactif. Ce dispositif s’appuie sur les principes de la pédagogie de la
valorisation (Portelance & Gervais, 2016), qui reconnait I'impact des
renforcements positifs sur la construction identitaire et la motivation
intrinseque.

A lissue de cette activité, j’ai veillé & prendre une photo de chaque
éléve devant le tableau de compliments. J'ai ensuite partagé cette
expérience positive avec leurs familles afin de créer un pont entre
[’école et le milieu familial, favorisant ainsi une continuité éducative.
Cet ajout a la routine du matin a permis de souligner que chaque enfant
posséde des forces singuliéres, contribuant a une vision inclusive et
bienveillante du groupe. Par cette activité, les éléves ont pu
expérimenter concrétement la reconnaissance mutuelle et la richesse
des différences, éléments fondamentaux a l'apprentissage du vivre-

ensemble.

Avec un regard réflexif sur ma pratique, je réalise qu’il aurait été judicieux
de modéliser la tdche a partir de plusieurs exemples plus variés et
adaptés au niveau développemental des éléves. Lors du lancement de
Pactivité, jai porté la cape symbolique afin de susciter lintérét et
modéliser le déroulement de lactivité. Les éléves m’ont alors adressé
plusieurs compliments, que j’ai inscrits au tableau interactif. Toutefois,
les mots gentils qu’ils m’ont exprimés différaient grandement de ceux
qu’ils auraient pu formuler envers leurs camarades de classe, ce qui a
limité la transférabilité du modéle. Une stratégie plus efficace aurait été
d’introduire au préalable des mots valorisants, des forces personnelles,
des qualités ou des comportements prosociaux d l’aide d’un support
visuel ou d’une lecture guidée. Cette modification du projet aurait permis

d’élargir le

vocabulaire socio-affectif des éléves, donc d’empécher les éléves a
répéter les mémes compliments ou mots gentils, rendant l’activité moins
redondante et plus personnalisée. Toutefois, il a été observé que les
éléves adoptaient un langage plus positif et bienveillant, tant durant qu’a
la suite de des super-pouvoirs. Ces comportements témoignent d’un
début de consolidation des objectifs visés par ce projet, soit le

développement et la valorisation d’interactions positives entre pairs.

La troisiéeme et derniére activité de ce projet d’intervention s’est
appuyée sur la lecture interactive de I'album jeunesse C’est ¢a, un ami
de P.K. Hallinan, un ouvrage qui permet d’aborder de maniére
accessible les fondements de Uamitié, du respect mutuel et de la
coopération. Cette lecture a servi de déclencheur a une activité de
réflexion individuelle sur les comportements prosociaux.

Chaque éléve a été invité a compléter une fiche de choix éthiques,
construite a partir de mises en situation inspirées de leur quotidien
scolaire. Pour chaque scénario, deux réponses étaient proposées, et les
éléves devaient colorier celle qui, selon eux, favorisait davantage la
gentillesse et le vivre ensemble. Cette tdche permettait d’activer la
pensée morale de l’enfant (Kohlberg, 1981), tout en le plagant dans un
processus de prise de décision autonome.

Les fiches ont ensuite été recueillies en tant que traces évaluatives
qualitatives (MEQ, 2021), servant a documenter la progression des
éléves dans leur compréhension des comportements sociaux attendus,
certaines fiches ont méme été utilisées en guise de traces évaluatives
pour le 2° bulletin. Une discussion collective a suivi ’activité, favorisant
la verbalisation des choix et la co-construction de repéres communs
autour des valeurs du vivre-ensemble. Cette démarche réflexive s’inscrit
dans une approche socio-affective de |'apprentissage, ou [éleve
développe progressivement sa capacité a adopter des comportements

régulés et respectueux dans un cadre collectif.

Exemple de fiches de choix
éthiques complétées

PO

RESULTAT ACTIVITE
FINALE SUR LES CHOIX

W Supérieur aux attentes
m Respect des attentes

Sous les attentes




Avec un regard réflexif sur ’activité, certaines limites liées au format de la
fiche réponse ont été mises en évidence. Plusieurs éléves ont éprouvé des
difficultés a repérer ’endroit ou colorier, en raison du manque de repéres
visuels clairs : les cercles proposés étaient identiques, sans séparation
entre les différentes histoires racontées, et chaque question présentait
uniquement les options « choix 1 » ou « choix 2 », ce qui rendait le suivi
difficile pour des enfants d’dge préscolaire. De plus, la grande taille des
cercles allongeait inutilement le temps requis pour répondre, ce qui
pouvait entrainer une perte d’attention ou d’engagement chez les éléves.
Si cette activité devait étre reprise, des ajustements seraient envisagés,
notamment l'ajout de séparation visuelle entre les questions et la
variation des numéros de choix ou méme de pictogramme ou de photo
d’un cercle a l'autre, afin de faciliter 'ancrage visuel et le repérage pour
les enfants de maternelle 5 ans. Or, les visés de ce projet ont été notables.
Les éléves se questionnaient davantage sur les bons choix a prendre dans

leurs conflits quotidiens d la suite de cette activité.

Conclusion

Au terme de ce projet d’intervention, il apparait clairement que les
activités mises en place ont contribué de maniére significative a
favoriser des comportements prosociaux et a instaurer un climat de
classe harmonieux. En mobilisant la littérature jeunesse, des ressources
numériques interactives et des dispositifs pédagogiques engageants,
j’ai pu créer un environnement harmonieux dans la classe et un climat
de classe propice aux apprentissages (Gaudreault, 2023).

Les activités proposées dans le cadre de ce projet - telles que le
bouquet de la gentillesse, nos super-pouvoirs ou encore les mises en
situation autour des bons choix - ont permis aux enfants de s’engager
activement, avec enthousiasme, dans des expériences signifiantes. En
valorisant leurs émotions, leurs initiatives et leurs compétences, j’ai
encouragé un sentiment d’autonomie, de compétence et
d’appartenance - les trois besoins psychologiques fondamentaux
identifiés dans la théorie de 'autodétermination (Deci & Ryan, 2000).

Ce projet m’a également permis de constater que lorsque les éléves se
sentent écoutés, valorisés et impliqués dans des activités a forte portée
affective et sociale, ils sont plus enclins a adopter des comportements
bienveillants de fagon autonome et durable. Ainsi, au-dela de
’acquisition de comportements respectueux, c’est la construction d’un
cadre sécurisant, porteur de sens et stimulant la motivation interne des
éléves qui constitue le véritable levier de transformation éducative.
Finalement, je juge qu’il est important de se rappeler que le
développement des compétences émotionnelles chez les éleves du
préscolaire est un processus graduel qui requiert un accompagnement
soutenu et constant de l’enseignant tout au long de 'année scolaire.
Bien que les enfants ne soient pas encore tout a fait capables de réguler
leurs émotions de maniére autonome au préscolaire, il est essentiel de
leur offrir des outils concrets pour les comprendre et les exprimer
adéquatement. Ce projet réalisé en stage m’a permis d’observer des
progrés significatifs chez les éléves, démontrant 'importance d’initier
ce travail dés le jeune &ge. En favorisant le développement des
compétences affectives et sociales, ce projet a contribué a
linstauration d’un climat de classe positif, facilitant ainsi les

apprentissages futurs.
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Introduction

Selon lInstitut de la statistique du Québec, en 2024, la proportion
d’enfants au préscolaire cing ans considérés comme vulnérables dans
le domaine des compétences sociales était de 10,6 % au Québec (I1SQ,
2024). Au préscolaire, particulierement, Uacquisition des habiletés
sociales est essentielle au développement global des enfants. Ces
compétences, telles que I’écoute active, la gestion des émotions et la
coopération, influencent non seulement lintégration sociale des
enfants, mais également leur réussite scolaire et leur bien-étre a long
terme (Agir-tét, s.d., paragr. 5). Dés le jeune Aage, les enfants
développent ces habiletés par lintermédiaire de leurs interactions
sociales et de leur jeu avec les pairs (ministére de I’Education, 2023, p.
33). Cependant, dans certains contextes, celles-ci ne sont pas
suffisamment soutenues ni explicitement enseignées, en particulier

dans les milieux ol les interventions précoces sont limitées.

Dans notre milieu de stage, nous avons observé certains défis liés a
'une des missions de ’école québécoise, soit de socialiser pour
apprendre & mieux vivre-ensemble (ministére de I’Education, 2006, p.
3). Par exemple, certains enfants éprouvent des difficultés a attendre

leur tour lors de jeux de société. De plus, des conflits émergent

fréquemment lorsque plusieurs enfants souhaitent jouer avec le méme
jouet. Ces situations illustrent les besoins en développement des
habiletés sociales dans la classe.

Ainsi, notre projet vise a explorer limpact de stratégies
d’enseignement ciblant les habiletés sociales des enfants d’age
préscolaire. Nous nous interrogeons sur la maniére dont ces
interventions peuvent favoriser les comportements prosociaux et
Iintégration harmonieuse des éléves dans un groupe. Notre question de

recherche est donc la suivante :

Comment [’enseignement des habiletés sociales influence-t-il le

comportement et l’intégration des éléves du préscolaire ?



Mieux comprendre les
concepts

L’enseignement explicite des habiletés sociales

Lorsque les enfants commencent leur parcours scolaire, ils apportent
leur propre bagage d’apprentissages et de connaissances (ministére de
’Education, 2023, p. 3). Bien qu’ils apprennent rapidement, il n’est pas
réaliste de s’attendre a ce que les enfants développent toutes les
habiletés sociales par eux-mémes ou uniquement par le jeu.

ne sont pas systématiquement

Par ailleurs, ces compétences

enseignées dans les classes ou renforcées a la maison.

Il est donc essentiel d’assurer une équité dans les ressources mises a la
disposition des enfants afin de les aider a développer la compétence du
domaine social au préscolaire, soit de Vivre des relations harmonieuses
avec les autres (ministére de I’Education, 2023, p. 32). En effet, le
développement de cette compétence contribue entre autres a
collaborer, a créer des liens, a régler des différends avec autrui, etc.
(ministére de I'Education, 2023, p. 16). Parallélement, un soutien de la
part de l'adulte en classe facilite aussi les interactions de la vie

quotidienne.

Pour favoriser I'apprentissage socioémotionnel (ASE) des éléves, trois
conditions essentielles doivent &tre mises en place. La premiére
consiste en un enseignement explicite des compétences
socioémotionnelles (CSE). La deuxiéme implique plutdt U'intégration de
I’ASE au curriculum et la troisiéme repose sur la pratique réguliére de
ces compétences dans le contexte scolaire (Boissonneault et al., 2021).
Pour notre projet, nous avons choisi de nous concentrer sur
I’enseignement explicite des CSE, considérant son impact direct sur le
développement des habiletés sociales des enfants. Il est important de
noter que les CSE englobent un large éventail de capacités, comprenant
les habiletés relationnelles, 'autorégulation, la conscience sociale et
bien plus encore (Boissonneault et al., 2021). Les habiletés sociales,
quant a elles, sont plus spécifiques et font partie intégrante des CSE.
Elles concernent principalement les comportements observables et
concrets qui permettent d’évaluer ou se situe I'enfant par rapport a ces

compétences.

Dans le cadre de notre projet, nous avons choisi de nous concentrer sur
Penseignement explicite des habiletés sociales, étant donné leur réle
crucial dans le développement des interactions harmonieuses entre les

enfants.

Cet enseignement structuré repose sur plusieurs étapes clés qui ont
guidé la mise en place de notre projet d’intervention. Tout d’abord, il
est recommandé de définir et de cibler explicitement les compétences a
développer. Pour ce faire, nous avons identifié les habiletés sociales les
plus pertinentes pour nos groupes d’éléves, répartis dans trois classes
de préscolaire de cing ans et d’une classe de quatre ans. Cette
identification a permis d’adapter nos interventions aux besoins
spécifiques des enfants des quatre classes distinctes.

Ensuite, il est essentiel de consacrer des moments précis a

’enseignement des CSE. Nous avons donc intégré des

périodes ciblées ou les enfants pouvaient apprendre et pratiquer ces

habiletés dans un cadre structuré. Cette régularité a facilité
I’assimilation des compétences et a offert aux enfants des occasions

répétées de les renforcer.

De plus, certains soulignent 'importance de proposer des activités

séquentielles qui  permettent un apprentissage progressif
(Boissonneault et al., 2021). En suivant cette recommandation, nous
avons élaboré des interventions qui guident les éléves étape par étape

vers la maitrise des comportements sociaux visés.

Enfin, pour favoriser ’engagement et la compréhension des éléves, il
est suggéré d’utiliser des méthodes d’enseignement actives, comme les
jeux de role et les mises en situation (Boissonneault et al., 2021). Ces
approches ont été intégrées dans notre projet, offrant ainsi aux enfants
'occasion de s’exercer et d’appliquer concrétement les compétences
apprises. Grace a cette approche fondée sur ’enseignement explicite,
notre projet permettra aux éléves d’explorer, de comprendre et de
développer des habiletés sociales essentielles a leur intégration et a

leur bien-étre en milieu scolaire.

Les habiletés sociales

Les habiletés sociales sont un ensemble de comportements qui
permettent d’agir en communauté de maniére adéquate. On y retrouve
un ensemble d’habiletés comme : 'empathie, U'entraide, le respect,
I’attention, le partage, la coopération, etc. L’apprentissage de ces
habiletés permettrait entre autres Uintégration au sein du groupe chez
les enfants et favoriserait ainsi les relations positives (Coté, 2009, p. 3).
L’apprentissage de ces habiletés débuterait vers [’age préscolaire, soit
vers quatre ans. Certains facteurs peuvent influencer les
apprentissages, tels que les caractéristiques spécifiques de 'enfant, son
environnement familial et son environnement social (C6té, 2009, p. 5).
Nous miserons notre recherche particulierement sur les habiletés du

partage, de la gestion de conflit (gestes réparateurs) et de ’empathie.

Le partage

Le partage est non seulement l'une des premiéres habiletés sociales
auxquelles Uenfant est exposée, mais aussi l'une des plus difficile a
acquérir. L’apprentissage de cette habileté se fait vers I’dge de quatre
ans, ou ’enfant commence a socialiser et lorsque le langage commence
a étre plus développé (Ringuette, 2024, paragr. 12). En effet, selon le
Programme de formation de l’école québécoise, il est attendu que
’'enfant d’age préscolaire, avec aide, participe a la vie de groupe, donc
qu’il collabore avec les autres et qu’il soit en mesure de partager le
matériel et les lieux (ministére de I’Education, 2023, p. 36). Le jeu est
’un des meilleurs contextes ol I’enfant doit étre en mesure de partager
et d’agir harmonieusement avec ses pairs (Bouchard, 2019, p. 318). Afin
d’aider l'enfant a acquérir cette compétence, on peut l’exposer en
simulant des situations de partage, en lencourageant a faire des
demandes et finalement en lui donnant des rétroactions positives. En
ce sens, I’enfant comprend rapidement ce qui est attendu et voit un
résultat positif quant a ses relations avec les autres (Fortier, 2024,

paragr. 11).



Image 1 : Le partage

La gestion de conflits (gestes réparateurs)

Le début du jeu chez I'enfant se fait souvent de maniére paralléle, c’est-
a-dire prés d’un ami ou il joue au méme type de jeu, mais sans avoir
d’interaction (Bouchard, 2019, p. 51). Au fur et a3 mesure que 'enfant
vieillit, il ressent rapidement le besoin de créer des liens et avoir un
niveau d’interaction sociale plus élevé avec ses pairs. C’est donc a ce
moment qu’on voit apparaitre les conflits, car les enfants ont
habituellement tendance a jouer seuls. La gestion des conflits fait
partie, elle aussi, des habiletés sociales qui est enseignée au
préscolaire. En effet, 'enfant apprend a reconnaitre les éléments d’une
situation conflictuelle, a écouter l'autre, a faire des compromis, a
utiliser une démarche pour régler un probléme et a accepter de faire un
geste de réparation (ministére de I'Education, 2023, p. 38). Tous ces
énoncés se réféerent a la composante Résoudre des différends de 'axe
des habiletés sociales du domaine social au préscolaire (ministére de
’Education, 2023, p. 16).

Evidemment, on ne s’attend pas a ce que ’enfant soit en mesure
d’effectuer toutes ces actions par lui-méme.

On peut donc l'accompagner de différentes maniéres dans
'apprentissage de cette compétence comme nous le ferons pour les
autres habiletés. Par exemple, on peut aider ’enfant a reconnaitre ses
émotions et a les exprimer ou méme a mentionner ses besoins
(Bouchard, 2019, p. 324). Il peut aussi étre bénéfique de guider I'enfant
en lui proposant des choix, des alternatives ou méme I’amener a faire
des compromis. Par exemple, I’enfant peut s’excuser, faire un geste
réparateur ou méme régler par lui-méme la situation s’il en est capable.
Finalement, pour soutenir Uenfant dans cette démarche, il est
important d’utiliser des outils pédagogiques comme des pictogrammes
pour l'aider a identifier ses émotions au début et a la fin du conflit et
ainsi &tre en mesure de faire le geste approprié a la situation (ministére
de ’Education, 2023, p. 41).

L’empathie

Selon le Petit Larousse illustré, 'empathie est définie comme une «
faculté intuitive de se mettre a la place d’autrui, de percevoir ce qu’il
ressent » (« Empathie », 2021, p. 427). Cependant, comme le mentionne
la psychoéducatrice Stéphanie Deslauriers, avant d’éprouver de
’empathie, ’enfant doit minimalement étre en mesure d’identifier et de
réguler ses émotions (Simard, 2024, paragr. 1). Il est donc important en
tant qu’enseignant ou parent d’accompagner lenfant dans la

découverte de ses émotions. Par exemple, en montrant a 'enfant a

exprimer ses émotions, en le guidant vers les bonnes manieres et en
’exposant a la résolution de problémes, on favorise ses apprentissages
en matiere d’habiletés sociales (Charron et al., 2021, p. 65). L’enfant qui
est conscient des émotions est ensuite prédisposé a une certaine
sensibilité envers les autres (Decety et Holvoet, 2021, p. 240). D’ailleurs,
plusieurs recherches évoquent qu’un enfant en mesure de démontrer
de ’empathie a tendance a se soucier davantage des autres et a mener
des interactions plus positives (Restrepo, 2015, p. 163). En d’autres
mots, ’enfant qui est plus empathique est donc en mesure de régler les
différends beaucoup plus facilement, car il est capable d’identifier les
émotions vécues par l'autre et ainsi s’adapter a la situation de maniére

plus optimiste.

La littérature jeunesse

Les habiletés sociales comme le partage, la résolution de problémes et
’empathie sont des concepts abstraits pour 'enfant d’age préscolaire.
Pour faciliter l'apprentissage de ces habiletés sociales, nous avons
choisi différents albums jeunesse qui abordent les habiletés que nous
souhaitions travailler avec les éleves. En effet, ’album jeunesse offre un
modéle de comportement social que lenfant peut observer,
comprendre et reproduire (Strousse et al., 2018). Les récits permettent
aux enfants de vivre des expériences indirectes ou ils peuvent observer
comment les personnages réagissent a différentes situations sociales.
De plus, les illustrations aident les éléves a mieux identifier les
émotions vécues par les personnages et ainsi a faire des liens avec leur

propre vécu (Hoffman et al., 2015, p. 12).

Nous avons sélectionné l'approche de la lecture interactive afin
d’augmenter ’engagement des éléves et d’enrichir leur compréhension
des habiletés sociales abordées dans chaque album. La lecture
interactive permet de stimuler leur réflexion, de favoriser ’expression
de leurs idées et de les encourager a faire des liens avec leur propre
vécu (Whitehurst et al., 1988). Grace aux questions ouvertes proposées
lors de la lecture, ’'enfant peut verbaliser ses réflexions et ainsi mieux
prendre conscience des comportements prosociaux comme ’empathie,
la gestion de conflits et le partage. De plus, cette approche
pédagogique favorise un apprentissage actif et met Uenfant au centre

de ses apprentissages.

Les habiletés sociales en classe

Notre stage final, soit le stage IV, a été effectué au préscolaire dans une
école primaire de Cap-Rouge a Québec. Dés le début, nous avons pu
constater des problématiques semblables dans nos classes, plus
particulierement des difficultés sur le plan du domaine social. En effet,
nous avons remarqué que dans I’ensemble de nos classes, les éléves
avaient souvent des conflits lors des périodes de jeu. Afin de développer
et de soutenir certaines habiletés sociales des enfants, nous avons
élaboré un échéancier d’une période de trois semaines (Image 1). Nous
avons donc planifié différentes périodes d’enseignements qui
permettraient d’intégrer et de soutenir les habiletés sociales que nous

souhaitions développer dans nos classes.
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Image 2 : Echéancier

Une série d’activités a été élaborée afin d’enseigner de maniere
explicite et concréte ces habiletés. Nous avons utilisé la littérature
jeunesse sous forme de lecture interactive. Trois albums jeunesse ont
été soigneusement sélectionnés afin d’aborder le partage, les gestes
réparateurs et 'empathie (Image 2). L’album Arc-en-ciel, le plus beau
poisson des océans écrit par Marcus Pfister illustre plusieurs situations
de partage que les éléves ont pu observer. De plus, en soutenant la
lecture de l’album jeunesse avec des questions ciblées, 'enfant a été
amené a verbaliser les émotions vécues par le personnage lors des
conflits et méme a émettre des hypothéses qui pourraient régler la
problématique du personnage principal. Le deuxiéme album, Désolé !
L’art de s’excuser, par David Larochelle, a plutdt été utilisé pour
apprendre a s’excuser et a pardonner a la suite d’un conflit en offrant
différentes pistes aux enfants. Le troisiéme album sélectionné est Petite
Chouette écrit par Piers Harper. Cette ceuvre littéraire compte plusieurs
exemples d’empathie. L’album permet donc a l'enfant d’observer
différents gestes d’empathie, ce qui l'aidera a comprendre et a
reproduire les gestes d’empathie avec ses pairs. Pour mieux répondre
aux groupes de préscolaire quatre ans, nous avons choisi l'album La
gentillesse c’est... écrit par Pat Zietlow Miller. Dans ce troisieme album,
les gestes d’empathie sont plus concrets, il est donc plus facile pour
’enfant d’observer et de nommer des exemples d’empathie lors de la
lecture interactive. La lecture de cet album aux éleves de cing ans est

aussi bénéfique en permettant une intégration des apprentissages.

Pour chaque album jeunesse, des questions ont été planifiées pour
mieux cibler les apprentissages. Voici quelques exemples de questions :
« Comment te sentirais-tu a la place du personnage ? », « Qu’est-ce que
le personnage pourrait faire pour régler son probléme ? ». Les questions
ouvertes permettent a 'enfant de verbaliser sa réflexion en faisant des
liens avec son vécu. Il est aussi intéressant de réintégrer les
apprentissages faits lors des lectures interactives dans d’autres

situations comme lors des jeux libres.

Albums jeunesses : lecture interactive
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Le partage
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Image 3 : Albums jeunesses

Nous avons aussi présenté aux éléves de courtes capsules ou il était
possible de voir les habiletés sociales en action par les personnages
animés. D’ailleurs, ces capsules présentaient des chansons
accrocheuses semblables a des comptines, faciles a apprendre et a
reproduire par les enfants (Image 3). Plusieurs cercles de discussions
ont aussi été animés par les enseignants afin de questionner les éléves.
D’autres activités ont été adaptées aux éléves de 4 ans, comme des
ateliers sur les émotions, des cercles de discussion, des coloriages
démontrant les habiletés et de I'affichage. Finalement, afin de favoriser
le bon déroulement quant aux apprentissages de ces habiletés, nous
avons chacun adopté des méthodes selon les besoins des éléves afin de

collecter des traces d’observation.

Capsules et habiletés sociales

Le partage

Les gestes réparateurs

L'empathie

Image 4 : Le village de Dany (chanson)

Pour aider les enfants a reconnaitre par eux-mémes les comportements
attendus, nous ferons des récits d’apprentissages (Escamilla, 2021). A la
fin de chaque journée, les photos prises par l’enseignant seront
projetées au tableau. Les enfants concernés expliqueront au reste du
groupe l'action qu’ils avaient posée. Par exemple, un enfant pourrait
expliquer qu’il a partagé un jouet avec son camarade pour jouer avec
lui. En permettant aux enfants de verbaliser les bons coups de la
journée, les éleves engagés dans le

seront plus processus

d’apprentissage.

De plus, en encourageant les situations de partage et d’empathie par
un systéme d’émulation, les éléves devraient étre plus engagés a mettre
en pratique les habiletés sociales enseignées (Gaudreau et al., 2022, p.
67). L’enseignant pourra donner un collant a placer dans un ceceur
lorsque les enfants partagent ou lorsqu’ils font un geste empathique
comme donner un compliment a un camarade (Image 5). Le
renforcement positif par U'enseignante permet aussi a l'enfant de

reconnaitre le comportement prosocial et le reproduire (Skinner, 1953).

Image 5 : Le copur du partage



Résultats attendus

Par le biais des interventions mises en place, nous devrions observer
une augmentation des comportements prosociaux au cours des trois
semaines du projet. En effet, ’enseignement explicite des habiletés
sociales ciblées devrait permettre aux éléves de mieux comprendre et
reproduire le comportement attendu. De plus, la lecture interactive
donnera différents exemples concrets aux éléves pour faciliter
Pacquisition de différents concepts enseignés. Gréce au systéme
d’émulation et aux récits d’apprentissage, les éléves devraient étre plus
motivés a faire des gestes empathiques et a partager. De plus, nous
pensons observer une diminution des conflits lors des jeux. Comme
mentionné, la majorité des conflits recensés en classe étaient causés
par des situations ol les enfants n’arrivaient pas a partager. Grace a
’enseignement et a lintégration de I’habileté du partage, les éléves
devraient étre en mesure de résoudre davantage de conflits. De plus,
nous nous attendons a observer un climat de classe plus positif lors des

jeux et des transitions.

Analyse

Grace aux interventions mises en place, nous avons pu observer une
augmentation de situations de partage dans nos classes ainsi qu’une
augmentation de comportements empathiques entre les éléves au
terme des trois semaines de la mise en place du projet d’intervention.
En comptabilisant les gestes prosociaux dans une grille d’éléves, il a été
possible d’observer une petite augmentation au cours des trois
semaines (Tableau 1). Lors de la premiére semaine, ’enseignante d’une
classe de 15 éléves avait recensé 15 gestes. Lors de la troisiéme
semaine, 'enseignante a observé 35 gestes de partage. Les gestes des
partages ont plus que doublé sur une période de trois semaines. Cette
augmentation peut étre expliqué par le renforcement positif et les
encouragements de l'enseignante. De plus, des rappels fréquents du
systétme d’émulation étaient faits pour encourager les éléves a
partager. Il est aussi possible d’observer que 'laugmentation des gestes
de partage entre la premiére semaine et la deuxiéme semaine est trés
grande (Graphique 1). En effet, puisque U’habileté sociale a été
enseignée au début de la premiére semaine, le recensement du partage
entre les éléves commencait en milieu de semaine ce qui explique

[’écart entre les données.

Cependant, il est important de noter que l'intégration des habiletés
sociales comme le partage, la résolution de problemes et 'empathie est
un apprentissage a long terme. En effet, ces comportements prosociaux

sont en constante évolution, et ce méme a l’age adulte.

Tableau 1: Gestes de partage observés sur une période de trois
semaines dans une classe de quinze éléves du préscolaire
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Graphique 1: Nombre de gestes de partage sur une période de
trois semaines
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Par conséquent, il serait impossible d’affirmer que les habiletés
sociales travaillées avec les éléves ont été complétement intégrées
seulement sur une période de trois semaines. De plus, puisque les
observations doivent étre qualitatives, subjectives et que [’enseignante
ne peut étre en mesure d’observer tous les éléves en méme temps, il est
difficile de quantifier 'laugmentation au cours des trois semaines. Par
ailleurs, en fonction du moment ol ’habileté a été enseignée, il a été
plus facile d’observer une augmentation de la mise en pratique de cette
méme habileté. Par exemple, le partage a été enseigné au début du
projet d’intervention. Les membres de l'équipe avaient donc trois
semaines pour observer les éléves démontrer cette habileté. En
revanche, 'empathie a été enseignée lors de la derniére semaine. En
enseignement, les horaires se chevauchent et les enseignants
manquent parfois de temps pour enseigner tout ce qu'ils souhaitent.
Etant donné que c’était la derniére semaine de prise en charge et qu’ily
avait beaucoup d’autres activités au menu, tels que des sorties, nous
avons manqué de temps quant a 'enseignement et la mise en place de
cette habileté. Certes, nous avons pu expliquer et démontrer ce qu'est
’empathie, mais il nous a été impossible de confirmer ’amélioration de

cette habileté sur une aussi courte durée.

En revanche, les quatre enseignants qui ont mis en place le projet
d’intervention dans leur classe ont constaté une amélioration du climat
de classe lors des périodes de jeu. Ils ont aussi remarqué que les éléves
étaient un peu plus autonomes dans la résolution de conflits. De plus, il
était primordial pour les enseignants de respecter la zone proximale de
développement (Vygotski, 1985) de leurs éléves. Pour les éleves ayant
des besoins spécifiques, les enseignants ont créé des situations de
partage afin de permettre a ces enfants de vivre, eux aussi, des
réussites. Par exemple, la différenciation pédagogique mise en place
dans une classe pouvait étre de dessiner avec un éléve et de créer une
situation de partage avec celui-ci (ministére de I’Education, 2020). Ce
genre de situation a aussi été noté dans la grille d’observations des

habiletés sociales travaillées.

Conclusion

Les habiletés sociales jouent un réle primordial au préscolaire afin
d’assurer un cheminement adéquat pour lenfant. Le partage, la
résolution de conflits et I'empathie sont des habiletés que I’enfant
développera tout au long de son cheminement. Nous avons constaté
que la mise en place de notre Projet d’intervention en contexte (PIC) sur

’enseignement des habiletés sociales a été bénéfique pour les



enfants du préscolaire. Bien que nous aurions aimé étaler ce projet sur
plus de trois semaines afin d’y voir des résultats plus flagrants, nous
avons toutefois constaté que les éléves étaient plus enclins a partager
les jouets, ont développé des stratégies quant a la résolution de

problémes et se montraient plus empathiques envers leurs pairs.

En effet, ce projet a créé un climat de classe favorable aux
apprentissages, car les conflits étaient beaucoup moins présents en

classe.

Pour conclure, il est important de retenir que le processus
d’apprentissage des habiletés sociales doit impérativement &tre
soutenu par I’adulte et se faire de maniére graduelle selon le rythme de

enfant afin d’étre bénéfique.
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Introduction

L'enfance préscolaire est une période cruciale pour le développement

global de l'enfant, notamment dans le domaine affectif. A cet age, les
enfants commencent a prendre conscience de leurs émotions et a
développer des compétences essentielles pour les exprimer, les
comprendre et les gérer. Cependant, ces compétences émotionnelles
ne se construisent pas de maniére spontanée ; elles nécessitent un
environnement  favorable et un accompagnement adapté
(Bouchard,2019).Dés les premiéres semaines de mon stage, j’ai senti
que les éléves avaient besoin d’étre outillés concernant les habiletés
socioaffectives. Il devenait donc incontournable de mettre en valeur un
projet d’intégration portant sur les différentes étapes d’apprentissage
des émotions, et ce, dans un contexte adapté aux éléves du préscolaire.
De ce fait, lors de mon projet d’intégration, j'ai eu 'opportunité de créer
une séquence d’apprentissage permettant de travailler la
reconnaissance, l'identification et ’autorégulation des émotions. Cette
séquence d’apprentissage est en lien avec le développement
émotionnel de I'enfant, car elle soutient les formes de développement
socioaffectif de ceux-ci. Cet article propose d'explorer ces différentes
étapes et de mettre en lumiére les pratiques pédagogiques mises en

place pour soutenir le développement affectif des enfants d'age

préscolaire, en particulier a travers l'analyse des données recueillies
durant cette expérience. De ce fait, je me suis posé la question suivante
: Comment la séquence d’enseignement apprentissage que j’ai mis en

place est cohérente avec le développement de I’enfant au préscolaire?

Identification et
reconnaissance des
emotions

Afin d’aider mes éléves a comprendre le monde des émotions et a
développer des compétences émotionnelles, jai décidé d’amorcer le
projet par une lecture interactive de I'album « La couleur des émotions
». La littérature jeunesse aborde souvent des thémes sociaux et
émotionnels qui sont trés importants dans le développement affectif
des jeunes enfants. Ils sont également considérés comme des supports
d’apprentissages auquel les enfants apprennent a comprendre les
comportements humains (MEN,2017). De ce fait, la lecture de cet album
a permis aux éléves d’aborder vaguement les émotions suivantes : la

joie, la colére, la tristesse, la



sérénité, la peur et ainsi permettent aux éléves d'avoir de premiers
échanges en grand groupe concernant ces émotions. Nous avons pris le
temps de discuter et échanger sur les différentes émotions et le
vocabulaire lié a chacune d’elle. Je me suis rapidement rendu compte
que certains éléves n’utilisaient pas les bons termes pour décrire leur
émotion. Par exemple, un éléve pouvait mélanger la joie et la sérénité
ou la colére et la tristesse. Dans les jours qui ont suivi, nous avons
exploré une émotion par jour. Puisque j’ai remarqué que certains éléves
mélangeaient certaines émotions, j’ai pris soin d’amorcer chaque
situation d’apprentissage par la méme recette.Nous commencions par
échanger sur le vocabulaire présent autour de cette émotion et de faire
'apprentissage des mots appropriés. La connaissance des mots qui
représente chaque émotion ainsi que l'identification de chacune d’elle
constitue la premiére étape dans le processus de I'enseignement des
émotions (INSPQ,2022). En effet, l'apprentissage des émotions en
maternelle se fait en plusieurs étapes. Il est primordial d’enseigner aux
éléves a identifier leur émotion avant d’apprendre plusieurs stratégies
afin de les réguler. Il est important d’enseigner aux éléves a nommer les
différentes émotions tout en les accompagnant dans le développement
de leur vocabulaire émotionnel (Lapenu, E, 2019). En travaillant cela
avec les éléves, ils seront en mesure d’utiliser des mots précis afin
d’exprimer ce qu'ils ressentent dans les situations de la vie courante.
L’éleve peut également utiliser différents verbes ou différentes
expressions pour exprimer la peur ou la colére (je suis effrayé, j’ai eu
une peur bleue, etc.). Ensuite, il y avait une discussion autour de cette
émotion. Les éléves étaient en mesure d’utiliser le vocabulaire
préalablement appris lors de 'amorce. J’ai ensuite présenté une image
d’'une personne ressentant I’émotion du jour auquel nous nous
attardions (exemple, un visage de quelqu’un qui pleure pour parler de
émotion de la tristesse). Les éléves devaient nommer ce qu’il voyait
sur le visage, en parlant des yeux, la bouche, le nez, et les signes
physiques, etc.

Par la suite, selon ’émotion abordée, nous demandions aux éléves de
nommer une situation ou un fait qui pourrait provoquer cette émotion.
Cela a permis aux éléves d’identifier les signes d’une émotion, d’étre en
mesure de constater que chaque personne peut éprouver une émotion
différente selon une dite situation et d’étre en mesure d’utiliser le
vocabulaire préalablement appris avec les éléves. Par exemple, un
enfant qui peut reconnaitre facilement les signes de tristesse sur le
visage d’un ami éprouvera de ’empathie pour lui et sera en mesure de
réagir en fonction de la situation. Il lui laissera de l’espace ou il le
consolera. Au contraire, les enfants qui éprouvent davantage de
difficultés a se représenter les émotions connaitront des interactions
sociales plus ardues avec les pairs (Bouchard, C, 2019). Ensuite, nous
avons nommé des moyens possibles pour retrouver notre calme face a
une émotion plus négative. La liste des moyens énumérés par les éléves
s’est retrouvée au tableau et les éléves pouvaient s’y référer au besoin
et proposer d’autres moyens au fur et a3 mesure de 'avancement du
projet. A la suite de la discussion, les enfants sont amenés a remplir leur
« Cahier des émotions ». Ce cahier consiste a ce que chaque enfant
représente, a l'aide de dessins, des événements ou des choses qui lui
font ressentir ’émotion du jour. Le dessin devient donc une forme de
langage symbolique et un moyen pour eux de communiquer leur
émotion ( Naitre et grandir, s.d). A la suite de cette activité, il y avait un
moment d’échange entre les éleves. Les éléves volontaires avaient
Popportunité de partager et d’expliquer leur dessin aux autres éléves de

la classe. Plusieurs enfants prenaient la parole et étaient en mesure

d’exprimer leur émotion telle que : Ce qui me rend triste c’est quand je
dois laisser mon chat le matin pour aller a 'école ou ce qui me rend en
colére c’est lorsque mon ami prend mes jeux sans me demander la
permission. Cette causerie visait a encourager les éléves a verbaliser ce
qu’ils ressentent, a partager leurs expériences émotionnelles avec leurs
camarades, a identifier les situations pouvant susciter en eux les

émotions vues en classe et a utiliser le vocabulaire émotionnel

préalablement enseigné.

hIlrriages 1; Exemple? de créations des éléves dans leur cahier

des émotions
Finalement, en terminant la journée, je lisais une histoire aux éléves
concernant I’émotion du jour. Ces lectures permettaient aux éléves
d’enrichir le vocabulaire émotionnel et de présenter des personnages
qui ressentent des émotions variées dans des contextes proches du
quotidien des enfants. Enfin, le programme-cycle souligne que la
littérature jeunesse permet a U'enfant de se comparer en voyant, par
exemple, que des personnages ont certaines caractéristiques
semblables ou différentes des siennes (ministére de I’Education,2021).
Par le fait méme, les histoires racontées aux enfants présentent souvent
des solutions pour s’apaiser. Cela a permis de garnir notre mur des

solutions.

Images 2; Histoires racontées aux éléves
Les émotions dans le jeu
libre

Les échanges sur les signes visibles d’'une émotion sur un visage et les
moments de partage entre les éléves permettent aux enfants de
développer leur capacité d’observation, mais aussi leur empathie. Ils
commencent a comprendre que leurs pairs vivent des émotions
similaires, ce qui favorise le soutien et la coopération entre les éléves.
Ce projet trouve aussi sa place dans d’autres endroits de la classe,
notamment dans le coin symbolique, ol des scénarios peuvent émerger
du vécu émotionnel des enfants. J’avais mis a la disposition des éléves
plusieurs accessoires (masque, chapeau, déguisements, etc.) ou ils
pouvaient expérimenter différentes expressions d’émotions et ainsi se

créer une panoplie de scénarios. Evidemment,



avant d’étre complétement autonome dans les jeux symboliques, ce
contexte demande généralement un apprentissage guidé par
’enseignant (Bouchard, 2019). De plus, puisque le jeu libre occupe une
grande place a l'éducation préscolaire, les apprentissages réalisés
durant les discussions, les lectures interactives ou durant la réalisation
du carnet des émotions permet aux enfants de parfaire leur habileté
sociale durant le jeu libre. D’ailleurs, au fil de ’lavancement du projet,
j’ai remarqué que le nombre de conflits pendant les jeux libres, pendant
’habillage au vestiaire ou pendant les entrées en classe avait beaucoup
diminué et les éléves étaient en mesure de communiquer leur ressenti
avec un vocabulaire riche et précis. Les éléves devenaient
progressivement plus a l'aise pour exprimer leurs préoccupations, tout
en développant une plus grande sensibilité et une meilleure écoute
envers les émotions et les besoins de leurs camarades. Lorsque je
sentais qu’un éléve avait besoin de support ou d’aide dans la
reconnaissance de ses émotions, nous prenions le temps ensemble
d’aller chercher son cahier des émotions ou de faire référence a l’affiche
et ainsi se remémorer les signes ou les astuces que nous avions trouvés

ensemble pour s’apaiser.

Images 3 ; Les moyens trouvés par les éléves pour s'apaiser et
le cahier des émotions

D’autre part, j’ai vu aussi plusieurs éleves en mesure de prendre la
parole avec confiance pour exprimer leur émotion. Par exemple, Noah
(nom fictif), un petit garcon de la classe, s’est exprimée pendant
[’échange en fin de matinée, il a dit qu’il se sentait triste ce matin, car il
s’était chicané avec son frére avant de venir a l'école. J'ai aussi
remarqué que plusieurs éléves étaient a lécoute lors de son
témoignage et qu’ils ont essayé de le réconforter en parole. De plus,
j’avais mis a la disposition des éléves des marionnettes oU ils pouvaient
mettre en ceuvre les apprentissages réalisés en se créant des scénarios

et en jouant avec leurs pairs.

Le rituel pour ancrer les
apprentissages

Lorsque nous avions terminé de voir toutes les émotions du livre, un
rituel quotidien s’est instauré auprés des éléves. Chaque matin, lors de
entrée, les enfants choisissaient la couleur représentant leur humeur
du jour et déposent leur photo dans un bocal correspondant a la
couleur de leur émotion. Ces couleurs faisaient référence a la lecture de
’album la couleur des émotions. De plus, nous débutions notre journée
avec une causerie. Les éléves volontaires pouvaient expliquer la raison
pour laquelle ils ressentaient cette émotion. Les causeries permettent
de verbaliser les raisons de leur état émotionnel, renforcant ainsi
introspection et la capacité a communiquer ce qu’ils ressentent.
Chaque enfant peut apporter sa contribution en lien avec celle des
autres ; les propos se completent, s’approfondissent, se nuancent

(Fortin& Thériault,2023). Afin de donner un modéle aux éléves, ma

photo était également présente et je faisais 'exercice avec les éléves
chaque matin. De plus, cela a permis aux éléves de favoriser la
reconnaissance des émotions chez les autres. Ce que j’ai remarqué de
pertinent quant a ce rituel dans la classe, c’est ce que les éléves étaient
en mesure d’apporter des solutions aux éléves a leur différent état

d’ame.

Image 4 ; Les bocaux émotions ol les éléves pouvaient
déposer leurs photos

En route vers
I'autorégulation

Dans l'optique du projet présenté dans cet article, ['autorégulation a été
observée sous différentes formes, soit par le jeu libre, le jeu
symbolique, par les stratégies de retour au calme ou par les discussions
guidées. Chacune de ces approches impliquait que ladulte guide
I’enfant dans sa réflexion émotionnelle future en donnant ’exemple ou
en donnant un accés direct a sa pensée. L'adulte prend part au jeu et
modélise sa maniére de partager son état émotionnel, et ce, jusqu’a ce
qu’il se retire (Bouchard, C. 2019). La gestion et la régulation des
émotions prennent une place importante dans ce projet puisque cela
confirme la compréhension des éléves quant a la reconnaissance et a
I’identification des émotions. Afin d’observer la maniére de gérer les
émotions des éléves, nous avons mis en place un coin symbolique de
marionnette oU les enfants étaient invités a simuler des scénarios avec
des accessoires qui leur permettaient de favoriser I’expression de
certaines émotions. Ainsi, les enfants étaient amenés a simuler des
chicanes, a exprimer des émotions et a trouver des pistes de solutions.
Il pouvait également élaborer des scénarios sans problématiques
précises ou il pouvait exprimer de la joie, du bonheur, de U'excitation,
etc. Le jeu symbolique constitue également un cadre d’apprentissage
riche permettant a lUenfant de mobiliser ses compétences en
autorégulation. En effet, ces situations de jeu impliquaient une
interaction entre les enfants, le respect des reégles établies, la
planification du scénario ainsi que l'attribution et le maintien des réles
(Montminy, 2018). Il était également possible de voir plusieurs petites
actions concrétes qui permettaient d’observer une autorégulation des
émotions chez 'enfant dans le jeu libre, lors des collations ou lors des
rassemblements. Par exemple, un enfant qui prend une grande
inspiration avant de répondre a un ami qui 'a frustré, au lieu de crier,
me permet de constater qu’il utilise les moyens proposés en classe pour
retrouver un état de calme. Un ami qui va au coin calme lorsqu’il
ressent dans son corps les signes de la colére. Je pouvais pister les
éleves afin de les guider dans leur scénario, je pouvais également
questionner les éléves sur leur fagon de réagir et cela pouvait bonifier le
jeu des éléves et leur permettre de comprendre que chacun réagit
différent a une situation. De ce fait, cela a permis d’obtenir une

panoplie de solutions différentes pour régler les problémes ou pour



soulager une émotion ressentie (Lemay et al., 2017). De plus, la liste des
moyens proposés aux éléves avec des petites images pour les aider a
bien identifier la solution proposée est affichée au tableau, ce qui leur a
permis d’avoir un aide-mémoire des stratégies d’apaisement a

proximité pour les aider a réguler leur émotion.

Constats et résultats

En me basant sur les observations faites durant le projet, je peux
affirmer que la majorité des éléves ont progressé dans leur
développement émotionnel, en cohérence avec les phases de
développement. Lors de mon projet, j’ai rempli une grille présentant
quelques criteres d’observation pour étre en mesure de constater les
progrés chez mes éléves. J’ai pu constater que la plupart de mes éléves
ont eu une amélioration quant a lidentification des émotions et la
reconnaissance de ceux-ci et également a utiliser les différents moyens
mis en place dans la classe pour s’apaiser et retrouver un sentiment de
bien-&tre. Je remarque également que le soutien de l'adulte est
primordial pour arriver a ce consensus. Par exemple, la majorité des
éléves ont été capables de nommer I’émotion qu’ils ressentaient a
différents moments de la journée et dans plusieurs contextes différents.
Plusieurs ont commencé a reconnaitre les signes non verbaux
d’émotions chez leurs pairs (expressions faciales ou comportements).
Certains éléves ont spontanément utilisé le vocabulaire émotionnel
présenté en classe pour expliquer leurs réactions. Comme le décrit
Bouchard,2019 « Ces observations indiquent un franchissement vers
une meilleure conscience émotionnelle, signe d’un passage de la phase
d’identification intuitive a une identification plus consciente et

verbalisée ».

Images 5 ; Un éléve qui verbalise ce qui lui fait ressentir de la
peur a ses pairs et une photo de la grille d'observation

De plus, j’ai pu observer que des comportements impulsifs se sont
transformés, chez plusieurs, en gestes plus réfléchis accompagnés
d’une verbalisation de I’émotion ressentie et plusieurs éléves ont été
vus a mettre en pratique des stratégies d’apaisement que nous avons
vues en classe lors des présentations de chacune des émotions
(respirer, aller dans un coin calme, utiliser un objet réconfortant, etc.).
De ce fait, j’ai pu voir une grande différence dans les habiletés sociales
des enfants. Par exemple, les enfants démontraient plus de sensibilité
aux émotions des autres, cherchant parfois a consoler ou aider un pair
en détresse. Ils étaient plus souvent en mesure de résoudre des conflits
avec des mots appris dans le cadre du projet. En me basant sur les
observations faites durant le projet, je peux affirmer que la majorité des
éléves ont progressé dans leur développement émotionnel, en

cohérence avec les phases de développement de l’enfant.

Conclusion

Somme toute, le développement des compétences émotionnelles chez
les enfants d’age préscolaire est un cheminement graduel, parfois
complexe, qui demande un accompagnement soutenu de la part des
adultes présent dans la vie des enfants. Pour amener l’enfant a
exprimer ses émotions, il importe de I'accompagner tout en étant
calme, rassurant et sécurisant. On oublie parfois que chez les tout-
petits, les émotions peuvent étre tres intenses parce qu’ils n’ont pas
encore acquis la maturité émotionnelle qui leur donne la capacité de
prendre du recul, de réfléchir ou d’analyser une situation (Gueguen,
2014). Il est donc primordial de leur offrir des occasions d’explorer le
monde des émotions, de les comprendre et, surtout, d’apprendre a les
exprimer de maniére adéquate. C’est en créant avec eux des outils
concrets et en intégrant ces apprentissages dans la routine quotidienne
que nous les soutenons dans ce processus. En tant qu’enseignante,
nous savons que la gestion des émotions ne s’acquiert pas
instantanément lors d’un projet intégrateur d’une durée de deux
semaines, ni méme complétement durant la petite enfance. Il s’agit
d’une compétence qui se développe tout au long de la vie de U'enfant.
Toutefois, amorcer cet apprentissage des la maternelle permet aux
enfants de batir des bases solides qui les accompagneront
durablement. La mise en ceuvre de mon projet lors de mon stage en
maternelle a permis d’observer que, progressivement, les enfants sont
devenus plus habiles a reconnaitre ce qu’ils ressentent, a développer de
empathie envers les autres et a mettre en pratique les stratégies
proposées. Lorsqu’ils disposent de repéres visuels, de mots pour
s’exprimer et d’un environnement sécurisant, ils sont plus disposés a
appliquer ce qu’ils apprennent au quotidien. Ce projet pourrait étre
enrichi davantage en explorant d’autres concepts connexes, tels que
estime de soi, la résolution de conflits, ou encore une exploration sur
les différences de chacun. Il serait également pertinent d’intégrer les
familles dans cette démarche, en leur proposant des outils simples a
utiliser a la maison afin d'assurer une continuité entre le milieu scolaire
et le milieu familial. Le développement de la dimension affective et
sociale est au coeur du programme de formation de I’école québécoise
(PFEQ, 2001), et il constitue un pilier essentiel afin de permettre a
chaque enfant de favoriser la connaissance de soi et des autres, et ainsi

établir des relations harmonieuses dans la vie de tous les jours.
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Introduction

La gestion des émotions a |’éducation préscolaire est un élément
complexe et primordial dans le développement affectif des enfants.
Selon le Programme-cycle de léducation préscolaire, la régulation
émotionnelle serait méme un déterminant de la réussite scolaire (MEES,
2023). Cela dit, en contexte préscolaire, les enfants ont besoin d’un
soutien et d’'un accompagnement pour la gestion et la régulation de
leurs émotions, par des adultes qui sont en mesure de reconnaitre et
d’accueillir ce qu’ils ressentent. Les pratiques enseignantes, comme
'observation et l'instauration d’outils, tels que des supports visuels ou
des stratégies modélisées dans différents contextes de classe, ont une

grande incidence sur l’acquisition d’habiletés émotionnelles.

« Le fait d’observer les diverses manifestations de lautorégulation en
classe permettrait a ladulte de mieux orienter ses pratiques
enseignantes, de maniére a soutenir ’enfant dans son développement,

voire a favoriser sa réussite éducative. » (Montminy, 2018)

Contextes d'observation

Le premier contexte de classe présenté est en milieu rural et dans un

contexte socioéconomique favorisé. Les 13 éléves de la classe sont issus
de la culture québécoise. Il y a a peine une centaine d’éléves dans toute
’école. La classe regoit 2h d’aide a la classe par jour, dans divers

contextes d’apprentissage et de transition.

Le deuxiéme contexte de classe est pratiquement 'opposé du premier.
En effet, ce stage 4 s’est réalisé en milieu socioéconomique défavorisé,
dans une école de 600 éléves. La classe compte 18 éléves, dont plus de
la moitié sont issus d’une minorité culturelle ou de 'immigration. Parmi
ces éleves, deux sont des éleves HDAA et certains pourraient
éventuellement étre considérés comme tels. La classe a la présence
d’une aide a la classe une a deux heures par jour, selon les besoins des
autres classes du préscolaire. Une TES est présente a temps plein, mais
s’occupe d’un seul éléve a besoins particuliers (trouble du spectre de

l’autisme).
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Malgré les deux contextes de classes différents, un besoin flagrant
quant a la gestion des émotions de nos éléves a été constaté.
Effectivement, cette composante du développement global est
présente et cruciale, peu importe le contexte donné. Alors, des moyens
concrets et efficaces devaient étre mobilisés afin de soutenir les éléves
dans leur développement affectif. Il est indéniable que certains défis
rencontrés soient tout a fait normaux chez les enfants d’age préscolaire,
mais le besoin de leur venir en aide reste présent, considérant que le

bien-étre des éleves est une priorité.

Nous nous sommes donc posé la question suivante : comment outiller
les enfants afin de les aider dans la régulation émotionnelle, dans
objectif de rendre accessible la gestion de leurs émotions en leur

proposant des moyens a leur portée ?

Nous partagerons nos expériences respectives, les outils mis en place
dans nos deux contextes, ainsi que les bénéfices apercus chez nos

éléves.

Continuum de la régulation
emotionnelle

La régulation émotionnelle, qui renvoie a la capacité de l’enfant a
prendre conscience de ses émotions, a les comprendre et a les gérer de
maniére appropriée selon la situation, est essentielle pour le bien-étre
émotionnel de lenfant et pour ses interactions sociales. Le
développement de cette forme d’autorégulation permet a l'enfant de
mieux gérer les conflits et de faire preuve d’empathie envers les autres.
(Slot, 2017).

La régulation émotionnelle se fait de fagon progressive. Chaque enfant
va donc progresser a son rythme dans ce continuum. A noter que les
interactions avec les adultes ainsi qu’avec les pairs contribueront a
’acquisition d’habiletés de régulation. En apprenant graduellement a
gérer ses émotions, 'enfant déploie des stratégies, soutenues par des
interventions directes ou indirectes. C’est en assimilant ces stratégies
de corégulation que l'enfant pourra, par la suite, reconnaitre ses
émotions de maniére autonome et mieux les gérer. (Montminy, 2018)
On peut alors affirmer qu’un enfant faisant preuve d’autorégulation est
en mesure de s’arréter et d’apaiser son émotion intense. Par exemple,
un enfant qui vit beaucoup d’excitation et de joie dans son jeu est

capable de retrouver son calme lorsqu’il devra effectuer une transition.

Figure 1. Processus partage du développement de I'AR

Source : Wgplriny, 2018

Outils favorisant la
regulation des émotions

Tout d’abord, la régulation a été amenée de fagon progressive selon le
continuum de la régulation dans les deux contextes donnés. Au départ,
les éléves ont appris pourquoi il est important de se sentir bien dans
notre coeur et notre téte, soit 'intention derriére les stratégies utilisées
pour réguler les émotions. Autant les émotions peuvent sembler
entraver les apprentissages lorsqu’elles sont vécues de fagon intense,
autant elles peuvent aussi faciliter les processus cognitifs, comme
[’attention et la mémoire lorsqu’elles sont régulées (Denervaud et al.,
2017). De fagon imagée et vulgarisée, les enfants comprennent que,
lorsqu’une émotion les envahit et prend trop de place, leur cerveau
n’est pas disponible pour apprendre. Il faut donc bien gérer les grosses

émotions pour pouvoir apprendre a I'école.

Premier contexte

Dans le premier contexte de classe, il a été constaté que les éléves sont
fragiles émotionnellement, principalement lors des transitions. Pour
répondre a ce besoin, un moment a été intégré a la routine pour aider a
calmer les émotions lors de ces moments clés. Il s’agit d’'une routine
dirigée de respiration rythmée, que ’'on nomme les « pauses respiration
», qui vise a aider les enfants a se calmer pour ainsi les rendre plus

disponibles pour leurs apprentissages.

Pour ce faire, l'application RespiRelax est projetée sur le tableau
interactif, permettant aux éléves de synchroniser leur respiration avec
un support visuel et se concentrer sur ce moment de détente. En
revanche, il s’est avéré que, pour certains éléves, cette stratégie de
respirer pour se calmer reste trop abstraite pour eux; cela ne
correspond pas a leur zone proximale de développement. Ce constat a
mis en lumiere qu’il était primordial de concrétiser davantage les

stratégies de respiration pour guider les éléves.

Tout d’abord, afin de construire graduellement la capacité des enfants
a réguler leurs émotions, il a été essentiel de travailler la
reconnaissance des émotions. C’est a partir de ’album La couleur des
émotions que nous avons réalisé maintes activités et discussions en lien
avec la reconnaissance des émotions dans les différents contextes
connus a l’école. Les enfants ont appris a associer leurs émotions de

base a des couleurs, ce qui facilite grandement leur compréhension.

A la suite de ces apprentissages, les notions abordées en lien avec la
reconnaissance des émotions ont été intégrées aux pratiques de
présence attentive déja présentes au quotidien, afin de rendre ['objectif
de régulation émotionnelle plus accessible et concréte pour les enfants.
En fait, une nouvelle approche a été introduite lors des « pauses

respiration » : la respiration colorée.



La respiration colorée est un principe de visualisation ou l'on associe
une couleur a I’émotion ressentie (Etienne et Adam, 2021). Par exemple,
si l’on souhaite ressentir de la joie, on propose aux enfants « d’inspirer
la couleur jaune », une couleur que 'on aurait préalablement associée a
la joie. Dans le contexte de retour au calme lors des transitions, c’est le
vert qui est « inspiré », puisque la couleur verte est celle associée au
calme et a la sérénité, comme mentionné lors des activités basées sur

’album La couleur des émotions.

Cela dit, une fois que les enfants eurent bien intégré la respiration de la
couleur verte lors des pauses respiration, ils ont pu l'appliquer dans
tous les contextes du quotidien lorsque nécessaire. Avec l'aide d’un
visuel accessible dans la classe, les éleves se réferent a cette stratégie
lorsqu’ils vivent des grosses émotions. Toujours en faisant référence
aux couleurs des émotions, un enfant qui se sent triste s’imagine
respirant la couleur jaune pour l'aider a ressentir la joie, ou encore, un
enfant qui s’ennuie de ses parents s’imagine respirant la couleur rose
pour ressentir 'amour qu’il a besoin. L’objectif restant le méme :
d’utiliser la respiration pour réguler une émotion de fagon plus tangible

pour les enfants.

Source : QpepAl(2025), GhalGEL version du 18 avri)

Second contexte

Pour le second contexte de classe, le projet a également débuté par la
lecture de l'album La couleur des émotions, un classique largement
utilisé en éducation préscolaire. Grace a ses illustrations attrayantes et
son contenu adapté aux enfants, 'album a rapidement suscité lintérét
des éléves. C’est a cette étape qu’a été instauré un tableau des
émotions, mis a la disposition des enfants en tout temps (ou presque),
afin de favoriser 'expression et l'identification de leurs émotions. Les

supports visuels servent a illustrer des stratégies de régulation. Par

exemple, le tableau des émotions aide I’enfant a reconnaitre ce qu’il
ressent et a adopter des moyens pour mieux se réguler (Montminy,
2018).

Pour développer la capacité des éléves a reconnaitre et a distinguer les
émotions de base (joie, tristesse, colére, sérénité, peur et amour), des
chansons tirées de la série Chaminou (disponible sur le site Naitre et
grandir) ont été utilisées. L’écoute s’est faite sans mentionner au
préalable ’émotion abordée dans la chanson, incitant ainsi les éléves a
étre attentifs aux indices sonores et contextuels pour identifier
’émotion en question. Ces écoutes sont suivies de discussions de
groupe, durant lesquelles les éleves analysent les signes visibles ou
invisibles liés a chaque émotion (ex. : sourcils froncés en cas de colére,
papillons dans le ventre lorsqu’on ressent de I'amour, etc.). &’Lien vers

les chansons de Chaminou

Le tableau des émotions est accessible aux enfants tout au long de la
journée. Progressivement, plusieurs éléves ont commencé a s’y référer
spontanément pour identifier leur état intérieur. Par exemple, un éleve
habituellement discret se rend régulierement au tableau pour y placer
son nom en dessous de ’émotion qu’il ressent, sans que personne ne 'y
invite. Ce geste est devenu un moyen d’expression non verbal rassurant,
démontrant une prise de conscience croissante de ses émotions.
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Une fois que la majorité des enfants eurent maitrisé lutilisation du
tableau de maniére autonome et pertinente, lintroduction du
personnage « Polo le renard », un explorateur de pierres précieuses
imaginé par La Brigade éducative, est venue enrichir utilisation de
’outil. Polo part a la recherche de pierres aux pouvoirs symboliques
aidant a la gestion des émotions. Une courte vidéo disponible sur

YouTube permet d’introduire le personnage. &’Présentation de Polo le

renard

Par la suite, l'utilisation du matériel associé a Polo est adaptée aux
besoins spécifiques du groupe. Par exemple, 'introduction de la pierre
du trou noir a été priorisée, car plusieurs éléves ont manifesté des
difficultés a gérer des émotions dites « négatives », telles que la
tristesse ou la colere. Cette pierre symbolise [’absorption des énergies
négatives : ’enfant la serre fortement dans ses mains pendant quelques
minutes pour apaiser ce qu’il ressent. Lorsque les énergies négatives
sont absorbées par la pierre, celle-ci devient mauve (causé par le
contact de la chaleur humaine). Cet effet « magique » auprés des
enfants renforce encore plus l'intérét a tenter cette stratégie et a en
croire les bienfaits (qui sont réels, car ils prennent un moment pour

réguler leur émotion).

Un visuel clair a été congu par la suite pour accompagner l'utilisation de
cette stratégie. Ce support visuel agit également comme outil de
corégulation, en guidant Uenfant dans la démarche de retour au calme
(Montminy, 2018).


https://naitreetgrandir.com/fr/balado/chaminou-chante-emotion/
https://naitreetgrandir.com/fr/balado/chaminou-chante-emotion/
https://youtu.be/otpPEtQecvU
https://youtu.be/otpPEtQecvU
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Traces récoltées

Premier contexte

Les traces récoltées dans le premier contexte d’observation sont en
majorité de nature autoévaluative. Effectivement, afin de faire prendre
conscience de I’état de bien-&tre que procure la présence attentive, il a
été pertinent de questionner les enfants pour savoir comment ils se
sentent aprés les pauses respiration. Les enfants mentionnent
comment ils se sentent et évaluent leur capacité a se calmer lors des

pauses respiration avec [’aide d’un visuel.

Les éléves se sentent soit dans la forét verte, la forét
jaune ou la forét rouge, en fonction de lintention
d’apprentissage donnée. Dans le cas présent,
intention est de s’arréter pour profiter d’un
moment de calme avant de poursuivre les activités.

Forét verte : Je suis capable de m’arréter et de

respirer pour me sentir calme.

Forét jaune : Je trouve difficile de m’arréter et de respirer pour me
sentir calme, j’y parviens avec de 'aide.
Forét rouge : Malgré ’aide apportée, je ne parviens pas a m’arréter et a

respirer pour me calmer.

Au départ, étant donné que plusieurs éléves ne constatent pas les
bénéfices de la respiration pour se calmer, beaucoup d’entre eux se
sont autoévalués dans les foréts jaune ou rouge. Aprés avoir instauré le
principe de la respiration colorée et aprés l'avoir pratiqué a plusieurs
reprises, une différence notable est observée. Les enfants prennent
davantage le temps de s’arréter pour « respirer la couleur verte » en
déployant leurs stratégies, contrairement a auparavant ou certains ne
restaient que passifs sans méme essayer de respirer de fagon rythmée.
Leurs autoévaluations ont fait ressortir le méme constat, soit que I’état

de calme est davantage ressenti et qu’il est plus facile d’y parvenir.

Tableau 2. Autoévaluation des enfants a la suite des pauses respiration

Avant  Tinstauration da  la Aprds  linstauration  de  la
respiraion  colorbe  [nombre respiration  colorde  [nombre
Fenfants) d'enfints)

L] 0

4 3

3 0

A la suite des observations faites par I’adulte et des autoévaluations des
enfants, il est possible de tirer la conclusion que la respiration colorée a
un impact positif sur le retour au calme, et donc, sur la régulation

émotionnelle des enfants.

Second contexte

Dans le cadre du projet intégrateur en contexte de classe, la diversité
culturelle, les besoins particuliers et les défis émotionnels sont bien
présents. Le contexte de classe, bien mouvementé, a trés peu favorisé la
prise de traces concrétes et systématiques pour documenter [’évolution
des éléves. Toutefois, de nombreuses observations en contexte réel ont
permis de constater les effets positifs des interventions mises en place.

Les pierres fabuleuses de Polo le renard : La pierre du trou noir, par
exemple, est utilisée avec des éleves qui éprouvent des difficultés a
canaliser leur colére. En serrant la pierre dans leurs mains pour «
absorber les énergies négatives », les enfants vivent un moment de
recentrage qui s’est avéré efficace. Une éléve a méme affirmé, aprés un
conflit, qu’elle souhaitait utiliser la pierre pour se calmer et se sentir

mieux.

En somme, méme si les données recueillies ne sont pas quantifiables ou
formelles, les observations en classe ont clairement démontré que les
stratégies mises en place ont permis aux enfants de mieux identifier,
exprimer et gérer leurs émotions. Ces interventions ont favorisé un
climat de classe plus serein, une meilleure autonomie affective chez
plusieurs éléves, et un engagement accru dans les activités

d’apprentissage.

Effets béenéfiques observés

Au terme de 'analyse de nos traces ainsi qu’en comparant les outils
mis en place, nous observons qu’un enfant qui posséde de bonnes

habiletés de régulation émotionnelle (Jahromi, Bryce et Swanson, 2013)

o Est davantage disponible et réceptif aux situations d’apprentissage
5

« Etablit des relations plus harmonieuses avec les adultes et ses pairs
5

e Participe a linstauration d’un climat de classe positif et a une
gestion de groupe plus efficace ;

e Développe davantage son autonomie ;

e Sesent plus confiant avec lui-méme et ses pairs ;

o Favorise un sentiment de bien-étre.
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Conclusion

Malgré la disparité entre les deux milieux, nous sommes en mesure de
tirer la méme conclusion, soit que les éléves d’age préscolaire ont
besoin de soutien et d’outils afin de les aider dans la gestion de leurs

émotions.

Il a été prouvé que le milieu socioéconomique dans lequel un enfant se
développe n’influence pas son développement de l'autorégulation, ce
qui confirme nos observations. Effectivement, d’autres facteurs, comme
le genre de 'enfant, son niveau de développement langagier ou encore
le niveau d’éducation de la mere auraient davantage d’impacts sur
Papprentissage de l'autorégulation chez les enfants d’age préscolaire
(Montroy et al., 2016).

Il est essentiel d’offrir une diversité d’outils afin de rendre la régulation
émotionnelle accessible a tous les enfants d’age préscolaire, quel que

soit leur milieu de vie ou de scolarisation.

La régulation émotionnelle fait partie des apprentissages de tous les
enfants a ’age préscolaire. Il est naturel que ces derniers aient besoin
de support dans ce cheminement, notamment par la mise en place
d’outils, comme ceux proposés dans cet article. Il convient de
reconnaitre que l'apprentissage de la gestion des émotions doit étre
priorisé, car il contribue directement au bien-étre des enfants et

constitue un levier essentiel pour soutenir leurs apprentissages futurs.
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Les défis du langage oral chez les tout-petits !

Charlotte Poisson, Rosalie Provencher et Fade Vigneault

Introduction

Selon le Programme-cycle d’éducation préscolaire, ’enfant 4gé de 4 a 6

ans se développe globalement a travers différents domaines, dont le
physique et moteur, l'affectif, le social, le langagier et le cognitif, qui
doivent étre pris en compte de maniere complémentaire, car ils
s’influencent et se renforcent réciproquement. L’enseignante doit donc
mettre en place diverses interventions afin d’observer et de planifier
des activités selon le niveau de I’enfant et son niveau potentiel (zone
proximale de développement). De méme, il est précisé que ce qui se
produit dans un domaine influence tous les autres domaines de
développement (ministére de ’Education, 2021, p.4 et 13).

Les difficultés de langage, trés présentes chez les enfants du
préscolaire, tant dans la sphére réceptive qu’expressive, ont donc une
influence sur tous les domaines qui se développent chez I’enfant. En
effet, selon une enquéte québécoise effectuée en 2022 sur le
développement des enfants a la maternelle, 27,2 % des enfants
présentent une vulnérabilité ou sont a risque concernant les habiletés
de communication et les connaissances générales, et 29,5 % présentent
une vulnérabilité ou sont a risque concernant le développement
cognitif et langagier (Ducharme et al, 2023, p.43). L'Ordre des

orthophonistes et audiologistes du Québec précise aussi qu’un peu plus

de 7 % des enfants sont touchés par le trouble du développement du
langage (TDL) : «difficultés importantes dans le développement,
"apprentissage, l'utilisation et la maitrise du langage » et que c’est un
trouble qui a des impacts dans la vie de tous les jours, notamment sur
les apprentissages scolaires (Ordre des orthophonistes et audiologistes

du Québec, 2021).

Dans le cadre de notre projet d’intervention en contexte scolaire, lors
de notre stage 4, nous avons donc pu constater, comme le mentionnent
les sources précédentes, que plusieurs de nos éléves avaient besoin
d’un soutien supplémentaire au niveau de leur langage, mais que le
service d’orthophonie était absent ou restreint dans les écoles. Comme
le mentionne une enquéte du Devoir faite auprés d’une vingtaine de
CIUSSS et CISSS, ce serait prés de 11 400 enfants qui étaient en attente
de services d’orthophonie au Québec en 2021 et que méme le secteur
privé ne parvenait plus a répondre aux demandes (Audette-
Chapdelaine, 2021). Dans un guide de pratique en orthophonie scolaire,
on précise méme que la recherche prouve qu’au Canada, il n’y a pas
assez d’orthophonistes dans les écoles pour répondre aux besoins des

éléves nécessitant ces services professionnels (OAC, 2019, cité dans



Paquette et al., 2023, p.29). Par conséquent, les orthophonistes ont la
tache difficile de faire des choix stratégiques pour offrir le meilleur
service possible aux éléves, ce qui influence le réle qu’ils ou elles ont
dans les écoles (OAC, 2019 cité dans Paquette et al., 2023, p.29). Puis,
selon une enquéte du Devoir, les éléves québécois, en janvier 2024, 4gés
entre 5 a 6 ans, attendraient environ 410 jours (plus d’un an) pour
obtenir un service en orthophonie, ce qui aurait augmenté de deux mois
comparativement a ’'année précédente. De plus, ce serait maintenant 1
051 enfants de 5 a 6 ans qui seraient en attente de service. Le président
de I’Ordre des orthophonistes et audiologistes du Québec, Paul-André
Gallant, affirme qu’un enfant a risque devrait étre vu dans un délai de 1
et 3 mois aprés que la demande de services a été faite. Il souligne
également qu’il est important de détecter les problemes de langage le
plus tot possible, car pour qu’il apprenne, il doit comprendre ce qu’on
lui communique (Morin-Martel, 2024).

Nous avons donc pu constater ce manque de ressources dans nos
milieux de stage, puisque le service était restreint ou absent dans ces
établissements. Nous avons donc décidé d’utiliser les jeux de société
Placote (des jeux éducatifs congus par des experts pour stimuler
différentes habiletés en lien avec les domaines de développement (Jeux
éducatifs, 2025)) lors de périodes d’intensification avec des éléves
ciblés pour répondre a cette problématique. Dans cet article, nous
montrerons donc comment utiliser les jeux Placote pour soutenir des

difficultés spécifiques du langage chez les enfants du préscolaire.

Les jeux Placotes sont congus par des spécialistes du développement de
’enfant et ils ont pour but d’accompagner les familles ainsi que de

soutenir le développement de chacun (Jeux éducatifs, 2025)[1].

[1] IMPORTANT :

commandite quelconque de la part des jeux Placote.

Placote-

Image 1: logo des jeux Placole, ([Jeux éducatifs, 2025).

Concepts clés
Le développement du
langage oral

Le langage oral est l'un des principaux moyens de communication de

nous n’avons pas recu d’aide financiere ni de

Penfant. Grace a son discours, ’enfant échange, s’exprime et partage
avec le monde qui ’entoure, ce qui lui permet de créer des relations
sociales avec les autres (Bergeron-Gaudin, 2024). Par exemple, I’enfant
agé de 4 a 6 ans acquiert un vocabulaire diversifié de 800 a 1000 mots
annuellement, s’exprime avec des phrases de plusieurs mots et formule
des phrases complexes (Biemiller et Slonim, 2001 ; Millard et Waese,
2007 cités dans Bouchard et al.,, 2019, p.344). L’enfant maitrise la
plupart des sons, mais il peut éprouver des difficultés avec les sons «
ch», «j», «l» et «r», ainsi qu’avec les mots comportant des doubles
consonnes telles que « cl», « pl», «dr», « gr» et « tr» (Equipe Naitre et
grandir, 2024). Plusieurs facteurs influencent le développement
langagier de [l’enfant, notamment les facteurs personnels,
socioéconomiques et environnementaux. Les interactions que U'enfant

entretient avec son entourage ont un impact direct sur son

développement langagier. C’est pour cette raison qu’il est important de
soutenir I’enfant dans son évolution langagiére. Le langage oral devient
petit a petit la base de I'apprentissage des habiletés d’écriture et de
lecture pour I'enfant a la fin de son parcours au préscolaire. Ainsi, un
développement langagier équilibré avant et pendant le préscolaire

favorisera la réussite scolaire de I’enfant (Bergeron-Gaudin, 2024).

Les difficultés dans le
domaine du langage oral

Dans le domaine du langage oral, nous retrouvons certains aspects liés
aux difficultés langagiéres, qui sont regroupés en deux grandes familles.
La premiere famille comprend les aspects expressifs, c’est-a-dire
lorsque lenfant parle, et la deuxiéme famille correspond a laspect
réceptif, qui concerne |'écoute et la compréhension de [’enfant
(Charron et al., 2022, p.3). Il va de soi que ces difficultés font partie du
cheminement normal de l'enfant. Le premier aspect de difficulté est la
phonologie (Allard et Lefebvre, 2017). Cette difficulté est en lien avec la
prononciation des sons et le regroupement de plusieurs sons successifs
(Bouchard et al., 2019, p.175). Le deuxieme aspect de difficulté est la
morphosyntaxe, qui concerne la construction des phrases et les régles
d’accord. Le troisieme aspect de difficulté est le vocabulaire (Allard et
Lefebvre, 2017). Celui-ci inclut les mots utilisés, leur signification et le
lexique de I’enfant (Bouchard et al., 2019, p.175). Le quatriéme aspect
de difficulté est la pragmatique. Cette difficulté est liée a la maniére de
s’exprimer dans un contexte social tout en respectant les regles de
communication. Le cinquiéme aspect de difficulté est le discours. Il fait
référence a lintention de départ, les informations pertinentes et
'organisation des idées dans son discours. Le sixieme aspect de
difficulté est la parole. Elle inclut I’articulation et la fluidité des mots
lors de la prononciation. Ces six aspects énumérés font partie des
aspects expressifs de I'enfant. Le dernier aspect de difficulté est la
compréhension, qui constitue un aspect réceptif. La compréhension est
liée a ce dont I’enfant comprend des consignes, des questions et des

messages qui lui sont adressés (Allard et Lefebvre, 2017).

Aspects expressifs Aspect réceptif

La phonologie : La prononciation des
sons seuls el de plusieurs sons
regroupés.

La compréhension : Ce que l'enfant
comprend des consignes, des

questions el des messages.

La momphosyntaxe : La structure des
phrases ef les régles d'accord.

Le vocabulaire : Les mots utilisés,
leur signification el le lexigue de
l'enfant.

La pragmatique: La maniére de
s'exprimer dans un contexte social et
le respect des régles de
communication.

Le discours : Lintention de départ, les
infarmations pertinenies et
lorganisation des idées dans le
discours.

La parols : L'aricutation et fa fluidité
des mots lors de la prononciation.




Mise en contexte et analyse

Comme mentionné sur le site internet des jeux Placote, ceux-ci sont
créés par des spécialistes du développement de I’enfant et ont pour
objectif d’accompagner les familles ainsi que de soutenir le
développement de chacun (Jeux éducatifs, 2025). Pour notre projet
d’intervention, nous avons préféré utiliser les jeux Placote en contexte
scolaire.

Dans nos milieux de stage, nous avons travaillé avec certains jeux
Placote lors de séances d’intensification avec les enfants éprouvant des
difficultés langagiéres, car nous n’avions pas du tout ou presque aucun
service d’orthophonie dans nos écoles. Plus précisément, dans le milieu
de Rosalie, il n’y avait tout simplement pas d’orthophoniste, et dans
celui de Charlotte, il y en avait une qui offrait seulement un service aux
enfants de maternelle 5 ans, puisqu’elle était dans I’école seulement
trois fois par semaine. Elle n’avait donc pas le temps d’offrir ce service
aux maternelles 4 ans également. En effet, plusieurs de nos éléves
avaient besoin d’un soutien supplémentaire au niveau de leur langage
oral : 5 sur 17 dans la classe de Charlotte et 9 sur 17 dans la classe de
Rosalie. Dans la classe ou elle effectuait son quatrieme stage, Charlotte
a utilisé au total cinq jeux Placote différents. Elle exploitait environ un a
deux jeux par semaine durant quatre semaines de stage. Notamment,
elle prenait des notes sur les éléves participant aux périodes
d’intensification a l’aide d’une grille d’observation, ou elle prenait soin
d’inscrire les habiletés langagieres travaillées avec le jeu Placote
sélectionné et ses critéres d’observation pour celui-ci. Quant a Rosalie,
elle a exploité en tout deux jeux Placote dans sa classe de stage. Elle
utilisait le méme jeu Placote deux fois par semaine avec le méme sous-
groupe d’éléves. En outre, elle consignait ses notes d’observation dans
un document Word en indiquant un critere d’observation pour chaque
jeu Placote utilisé et en annotant les difficultés ainsi que les
améliorations observées chez les enfants entre la premiére et la
deuxiéme fois qu’ils y jouaient pendant la semaine. Ensemble, Charlotte
et Rosalie ont exploité cinq jeux Placote différents, dont deux qui ont
été utilisés dans la classe de chacune : « Stationne tes voitures » et « Qui
va sauver la princesse?» (Jeux éducatifs, 2025). Dans le tableau
suivant, les divers jeux Placote exploités lors de notre projet
d’intervention en contexte sont présentés avec leur objectif langagier,
selon le site internet des jeux (Jeux éducatifs, 2025). De plus, des
exemples de manifestations observables, tirées de nos traces
d’observation, sont donnés, tout en les reliant aux aspects des
difficultés langagieres au préscolaire (Allard et Lefebvre, 2017). Ainsi, ce
tableau permet d’exemplifier la théorie des aspects des difficultés
langagiéres grace a Uinterprétation de nos manifestations observables
notées dans un contexte de classe réel, ce qui peut étre grandement

utile pour les enseignants du préscolaire.

Nom el
abjectt du jeu
Placals {Jeux

bducalifs,

2025).

Nombra denfants
ayant parficipé 3
chaun des jeux

dans chague
classe

Manifestations abservables
provenant de nos fraces en lien avec
les aspacts des difficultés
langagiéres travaillés dans ce jeu
Placote (Allard et Lefebvre. 2017).

La

Stgtionne fes
woilures |
comprendre
les nations.

Charlotte: 3

Rosalie : 5

La phanologie
—ex. L'enfan transforme I son : [s].

Le vocabulaire

~ex, L'enfant a un lexique limité, l ne
connail pas les mols suivants
« 180 » &1 « woilure décapotable »,
—ex. L'enfant a un lexique limité. Il ne
connall pas les mols suivanis:
« dépanneuse » at « voiture
décapatable ».

~ex. L'enfant a un lexique limité. Il ne
connail pas le mat « dpicerie s,

=ax, L'enfant a un lexique limité. Il ne
eonnail pas le mot « jardin 5.

=ex, L'enfant cherche beaucoup ses
mols, c& qui occasionne un discours

désorganisé et flou,

La compréhension

—ex. L'enfant ne comprend pas le
5804 de ces mols -« au fond » el e &n
aiidee ».

—ax, L'enfant ne comprend pas le
$en5 0 cos mots © « & cBié » ot « en
amiére ».

-ex, L'enfant ne comprend pas le
sens de ces mols : «en avants et
& AU miliey 5.

Qui va sauner

Cheariotia : 4

Rosale -5

Laphonciogle

—ex. L'enfani transforme les: sons :
kol (=101 e et 1.

- e L'anfant transforme les sons < k]
et

- ax. L'erdant transforme le son : [a).

La morphpsyniae

=gx. L'enfant n'accosde pas ses
verbes forequil répond & wne
question © « amoser » &l € poUsSser s,
W gande & Foral la forme infinitive des

verbes,

= gk, L'enfant i mél pas oujours di
délerminants dans ses phrases &
Toral

Levorabuiaire

—ex. L'enfant & un lexique lmisd. I
manire |a princesse en disant: « la
file ».

= ax. L'enfant @ un lexique limité. || ne
s3t pas les mots  subvanis:
« patinoive », Tmareau s,
« fourchatie »,  pinceau »,
« ganage s, « dpiceria » ol
€ policker s,

= ox. L'enfant @ un lexique limité. || ne
£3/t pas les mols sufvants : e brosse &
dents », « docteur » at « poubele s

Lacomordhension

-ex. L'enseigranie demande &
Tenfanl: « qui $'ottupe de 3 Sanme
des denis 7 a. L'enfant iépond © « une
brosse & dents », o2 qui est un objet
£11I0N U PRISONNE.

La plangts
des
emodons |
comprendre
les émaolions
des aulres.

Lanhoncicols

—ex. L'esilani iransforme les sons :
K10t

—&x. L'enilanl iransforme les s0ns .
Il et [,

—ex. L'esiani iransiorme les sons :
Il 1] 1) ) i
Lamomhosyniaee

—ex. L'absence du verbe dans la
phrase oraie de lenfan! | « bébé pipi
dessu e,

- ex. Le manque de priposition dans
I réponse orale de Nentant.

Lavorabulirs

=, L'entant ullise 565 mols Mous
POUT $BXpriTe |« &8 ChoSe 14 pOUr I
Bquide »,

- i Le leque de Fenfant est imng,
Celui-ci né connall pas le mol:
« dbgonfier »

Lapaomaliaue

- ex. L'enfant a parfois de la dificuié
& expliquer ses réponses A loral,
peut-2re @ 2 L3 géne.

Le casse-

phrse
CONSTUIE &5
phrases
complétes
Coansd
-cas: e

-
-

£k
dmage 5o le
CARRE A
S pur Plicol
e dducatife,
2039

Chariotie : 4

Laphonciogie

— e, L'entant ransfomse les sons - [f]
&l v].

- e, L'andant ransfoms le son ;] &t
sl

La morphpsyniane

=ox. L'enfant n'acconde pas ses
wverbes el oublie les déberminants
dans sa5 pheases & Moral




Fourguol les La e
canolies onls = gx. L'enfan! ransTome les sons : [k]
elles etv].
dispant 7 - ex, L'enfant transforme Je son : [s)
comprendie —ex, Lenfant fransforme les sons -
des questions [ [ ] [p] et [¥):
avec

« pourguoi 7 » La morphosyntaxe

s - —ex. L'enifant ne met pas de verbe ni
de délerminant dans sa réponse &
l'oral.

= ex. [l manque les pranoms et les
atcords de verbe dans las phrases
orales de lenfant.

Charlotie : 4

Emage ¢ Ieu
« Pourquel  les
caralties onbelles
dhparu?s des
jur  Plicon
[heux dducatits,
).

La compeéhansion

—ex, L'enfant répond aux questions
commengant par « pourquai » aves
una explication ou une raison.

Constats et conclusion

Bref, a travers notre article, nous pouvons constater qu’il y a
énormément de besoins langagiers non comblés chez les enfants d’age
préscolaire. Probablement, en raison du manque de services offerts par
les orthophonistes dans les écoles. Les enseignants peuvent donc
mettre en ceuvre des interventions pour répondre a ces besoins et
contrer les difficultés rencontrées par les éléves, notamment en lien
avec la phonologie, la morphosyntaxe, le vocabulaire, la pragmatique,
le discours, la parole ainsi que la compréhension que nous avons
nommés et expliqués plus haut étant au coeur de notre projet. Pour y
remédier, les enseignants peuvent, entre autres, instaurer des périodes
d’intensification visant a développer le langage et a travailler ces
difficultés chez les éléves en utilisant les jeux Placote. L’utilisation de
ces derniers s’avére particulierement pertinente, car ils ciblent les
diverses difficultés langagiéres tout en étant une belle fagon
d’intervenir dans un contexte de jeu. Le jeu, étant un contexte
extrémement riche et a privilégier au préscolaire, son intégration dans
les interventions pédagogiques prend donc tout son sens (ministére de
I’Education, 2021, p.9).

Comme nous pouvons lobserver dans linterprétation des traces
recueillies au cours du déploiement de notre projet d’intervention en
contexte a 'automne dernier, les différents jeux Placote permettent de
travailler divers aspects des difficultés langagiéres rencontrées par les
enfants. Effectivement, nous avons pu le voir a ’aide des transcriptions
des manifestations observables notées dans cette partie. Cela répond
donc a notre objectif : « Comment utiliser les jeux Placote pour soutenir
des difficultés spécifiques du langage chez les enfants du
préscolaire ? », puisque les enseignant(e)s savent maintenant quel jeu
utiliser selon les différentes difficultés langagiéres qu’ils souhaitent
travailler et comment cela peut se manifester chez leurs éléves. Il s’agit
donc d’une intervention a privilégier dans nos classes du préscolaire,
car elle met de l’avant le jeu, contribue au développement du langage,
aide a contrer les difficultés langagieres et demeure facilement
accessible et applicable en milieu scolaire. Ces périodes
d’intensification peuvent étre intégrées facilement dans les périodes de
jeux libres lorsque les autres enfants sont investis dans leur jeu.

Ainsi, nous avons pu démontrer a travers cet article, 'apport de la mise
en place de période d’intensification avec les jeux Placote et son impact
sur les différents aspects des difficultés langagiéres. Par ailleurs, il est
certain que d’autres interventions auraient pu é&tre déployées pour
répondre a cette problématique du manque de service en orthophonie
et aux besoins importants des enfants dans la sphére langagiére. Par
exemple, la création de cartes conceptuelles avec les éléves sur des
milieux de vie qu’ils fréquentent (la classe, la cour d’école, etc.) pourrait

&tre une activité qui permet de travailler le développement de leur

vocabulaire, la morphosyntaxe, le discours, la parole et bien d’autres
difficultés tout et pendant des interventions de l’enseignante. Nous
pourrions aussi organiser des activités du type « écoute de consignes »
ou «J’ai, qui, a » qui viendraient toucher a la compréhension et au
vocabulaire chez les éléves. De plus, les histoires séquentielles
constitueraient un excellent moyen de développer le vocabulaire, la
compréhension, la morphosyntaxe et le discours (organisation des
idées). Enfin, 'idée d’étudiantes de la cohorte précédente, présentée
dans leur revue, mettant de l'avant lidée de venir travailler les
différentes difficultés chez les éléves dans une perspective de
collaboration-école-famille en proposant aux parents de louer les jeux
Placote afin de travailler ces difficultés a la maison (Roy et al., 2024)
serait aussi une intervention a envisagée pour répondre a cette
problématique. Ce sont donc toutes des interventions qui pourraient
étre intéressantes a expérimenter en classe et qui pourraient étre mises
en place en complémentarité avec lintervention que nous avons
expliquée dans cet article.

Finalement, nous avons pu observer, lors de notre mise en place de
cette intervention dans nos classes de stage, une progression notable
dans le développement langagier des éléves d’une période a l’autre. Par
exemple, lors de la deuxiéme séance avec le jeu « Casse-Phrase »,
Charlotte a remarquéque ses éléves construisaient plus facilement des
phrases comportant un sujet, un verbe et un complément, tout en
maitrisant mieux le vocabulaire du jeu. De méme, en comparant deux
séances du jeu «Qui va sauver la princesse?» qui cible les mots
questions (qui, quoi, ou, etc.), nous avons constaté que ses éléves
étaient plus habiles pour répondre et comprenaient mieux ces notions.
Ils étaient davantage capables de formuler des réponses précises. Bien
que ces progres soient modestes en raison de la durée limitée de notre
projet (environ 1 mois), nous croyons qu’une évolution plus significative
pourrait étre observée si ces périodes d’intensification étaient mises en
place sur une plus longue période, par exemple trois mois. Ce serait un

aspect intéressant a explorer et a expérimenter davantage.
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Tracer son corps; tracer ses mots : 'autoportrait
comme tremplin vers I'écriture au préscolaire

Myriam Lambert-Dumas

Introduction

L’apprentissage de 'écriture est un processus complet et complexe qui
débute bien avant que I’enfant ne trace des lettres dans des trottoirs.
C’est un enjeu fondamental, car il pose les bases de la future réussite
scolaire. Il n’est pas uniquement question d’apprendre a écrire les
lettres, mais c’est un processus global qui s’insére dans plusieurs

sphéres du développement de I'enfant.

La littérature scientifique stipule qu’«[...] environ 10% a 30% des éléves
de niveau primaire présenteront des problémes avec lécriture »
(Sévigny, 2023) au cours de leur parcours scolaire. Il est donc essentiel
de se questionner sur les fagons de prévenir de telles difficultés, et ce, le
plus tdt possible. Ayant fait mon stage IV au préscolaire, cet article se
penchera davantage sur la facon de poser des bases solides pour les

enfants afin de faciliter 'apprentissage de ’écriture éventuellement.

En maternelle, le développement du schéma corporel joue un réle
essentiel dans lacquisition des habiletés motrices nécessaires au
développement de l'écriture chez les enfants. Effectivement, avant
méme de maitriser le tracé des lettres, les éléves doivent prendre

conscience de leur corps dans

I’environnement, du fonctionnement de celui-ci, de ses mouvements et
développer leur coordination. Cette construction de la représentation
du schéma corporel passe notamment par diverses activités motrices
qui renforcent la perception de soi, le perfectionnement gestuel et la
préhension et par la découverte de leur corps. Le développement de ces
habiletés permet aux éléves de développer les premiers stades de
’écriture (Pré-syllabique, syllabique et méme syllabico-alphabétique
pour certains (Ferreiro, 1990)). Ainsi, comme des études ont démontré
une corrélation entre le développement langagier et les habiletés en
écriture et en lecture des éléves de la maternelle et leur performance
scolaire future (Duncan et al. 2007), le lien entre la représentation de soi
et le développement de l'écrit mérite une attention particuliére au
préscolaire, a savoir notamment comment la connaissance du schéma

corporel influence le développement de l’écriture.



Le coin symbolique dans le
développement de l'écrit et
de la conscience de soi

Vygotsky (1978) affirme qu’au préscolaire, le jeu symbolique constitue
une excellente modalité pour amener les enfants a se dépasser et a
évoluer dans leur zone proximale de développement. En effet, a travers
le jeu, les éleves apprennent a respecter des régles dans un contexte
ludique, a travailler leur inhibition et a évoluer dans diverses spheres du
développement global sociale, affective, cognitive, motrice et
langagiére. Ces apprentissages émergent naturellement grace a la

motivation intrinseque des enfants en contexte de jeu.

D’ailleurs, le jeu symbolique représente un contexte social intéressant
pour favoriser 'émergence de lécrit,. Effectivement, les enfants y
expérimentent le langage écrit dans une variété de situations
signifiantes (Bodrova et Leong, 2012) et authentiques. C’est notamment
l’'un des objectifs poursuivis par laménagement du coin symbolique de
’hopital dans la classe de préscolaire des Perroquets, classe ou j’ai fait
mon stage. En jouant au docteur, les éléves découvrent que [’écrit peut

servir a s’informer, a mémoriser et a transmettre de l’information.

En outre, le coin symbolique de I’hdpital proposait de nombreuses
activités favorisant la motricité fine (manipulation de pincettes ou
pipettes par exemple). Certains chercheurs soutiennent que le
développement de la motricité fine constitue un fondement essentiel
pour permettre a l'enfant d’acquérir, éventuellement, une bonne
préhension du crayon (Drainville et al., 2021). Egalement, le coin
symbolique de I’hépital permettait aux éléves de mieux prendre
conscience de leur corps et de leur schéma corporel. En effet, la
connaissance du schéma corporel constitue une base essentielle au
développement moteur, notamment en ce qui a trait a la motricité fine.
Cette représentation se construit progressivement chez lenfant a
travers des activités sensorielles, proprioceptives et motrices. Cela
emmeéne les enfants a mieux organiser leurs gestes dans l'espace
(Paillard, 1990). En ce sens, en mettant a la disposition des éléves des
schémas, affiches, dessins et représentations du corps humain dans le
coin symbolique, on emmene les éléves a développer cette conscience

de soi et de son propre corps.

Enfin, une variété de livres et d’albums portant sur le théme du corps
étaient accessibles dans le coin symbolique, permettant aux enfants de
se familiariser avec les conventions de I’écrit, mais également avec ses
fonctions. Effectivement, ’émergence de I’écrit dépend du le fait que
les enfants batissent leurs connaissances en ce qui concerne le langage
écrit, et ce, grace aux interactions sociales autour de I’écrit vécues dans
leur quotidien (Giasson, 2003), notamment dans leur contexte

authentiques en classe (lectures, accessibilité aux livres, ateliers, etc).

Tableau 1. Etapes d'implantation du cein « hipital »
Préparer e coin symbolique en y délerminant un espace resireint ef du matériel réel ou
en jouet Installation de afichage el de létiquetage avec mols et images pour
sacourager | iitéaji dmeroente,

Préparation du
coin symbalique

+ Présenier e coln en grand groupe.

«  Mommer &5 obpels el leur utilRé.

« Enselgner les componements attendus (Comment ranger, eich.
« Euxpliquer les niles possibles (ex - e patient, le doctewr, akg
. I o] g

Enselgnement
explicite

'un autre adulle (mon EA ou tn |

+ Modéliser un dialogue simple (ex - Bonjour monsleur, o0 avez-vous mal aujourd hui?
Comment puis-ja vous aider?)

+ Maodéliser comment uiliser le maténiel de maniére symboligue

+ Madéliser el souligner les bonnes inferactions sociales comme aftendre son lour,
Bouter, el

Débuter l'utlfisation du coin lors des périodes dateliers

« Dbsarver et quider les sléves pendant qu'is exploiient e coin,

+ Encourager les enfants & chaisir un rile dans e jey

= Soubanit le langage | enrichir leur vocabulaire et poser des questions ouvenies.

Modelage

Pratique guidée

Instalier des roulines pour I'accés et be rangement du coin. Garder une flexibilisé pour
faire dvoluer e coln selon les inténdts des dlbves. Metire & la dispasition des &lbves du
matériel d'écritune.

Le cain symbolique est iéal pour chsenver les interactions sociales des dlves, ks
compiences langagidnes, molrices el copnitives des éldves, compdlences gui
émergeront dans le jeu. |l est done essentiel d'utiiser un outll de consignation qui
permet de nécolter des observalions. Les rétroactions fréquentes et dans Maction sant
Egabemient kiéakes pour amener ies Giéves & progresser et 4 se développer. |

L'autoportrait

Le dessin de l'autoportrait est bien plus qu’une simple activité

Réguiation

Evaluation et
ritroactions

artistique au préscolaire; c’est un outil intéressant qui touche plusieurs

sphéres du développement global de 'enfant.

Dans la classe des Perroquets, les éléves disposaient d’un cahier «
Autoportrait » dans lequel ils dessinaient, chaque mois, leur
Cette activité

représentation (dessin) de leur propre portrait.

pédagogique permet non seulement a lenseignant d’observer
concrétement l’évolution de la représentation de soi au fil du temps,
mais a 'enfant de prendre connaissance de ses progrés. L’autoportrait
devient ainsi un outil d’observation et d’évaluation dans divers
domaines sans avoir recours a une évaluation formelle (Boudreau,
Mélancon et Beaudry, 2019). Aussi, cette activité permet une prise de
conscience de leur corps et de leur identité, permettant ainsi une
meilleure connaissance de son corps et renforgant son estime

personnelle.

Le fait de travailler l'autoportrait de facon mensuelle permet
d’observer, d’une part, le développement des habiletés de motricité
fine des éléves, telles que la précision du trait, ajout de détails, et les
proportions, la préhension du crayon, lesquelles sont des compétences
fondamentales pour placer les bases de 'apprentissage de 'écriture.
La motricité fine dépend entre autres de la connaissance de son propre
corps et de ses parties. Pour exécuter des gestes précis, comme écrire,
’enfant doit avoir conscience de la position et du mouvement que sa
main doit exécuter. C’est cette conscience corporelle, provenant de la
connaissance de son propre schéma corporel, qui permet une bonne
coordination des gestes. Une étude de Pinto, Bombi et Cannoni (2022) a
notamment mis en évidence la corrélation entre les compétences en

dessin et la coordination visuomotrice, stipulant ainsi que le



développement du dessin est intimement lié a celui des habiletés

motrices fines, donc au futur tracé des lettres.

Dans un autre ordre d’idées, les sont une fenétre sur le développement
socio-affectif de ’enfant. En effet, le choix des couleurs, les expressions
faciales et les éléments représentés peuvent révéler son humeur, son

état émotionnel et méme son sentiment de sécurité (INSPQ, 2021).

Bref, une représentation juste du schéma corporel est un préalable a
’acquisition des compétences motrices fines, car elle favorise le
développement des muscles et des habiletés nécessaires a I'exécution

des actions liées a I’écriture (Le Boulch, 2001).

Eveil de I'écriture

Comme le souligne Thériault, le fait d’exposer les enfants a la
littérature et de leur faire la lecture chaque jour constitue une stratégie
simple et efficace pour soutenir I'éveil a 'écrit. C’est pourquoi, dans ma
classe de stage, j’intégrais quotidiennement des lectures interactives.
Cette pratique permettait non seulement de familiariser les éléves avec
les conventions, les structures et les fonctions de [’écrit, mais aussi de
nourrir un lien positif avec la littératie, en associant la lecture a des

moments agréables, empreints de douceur et de proximité.

« Lire des histoires aux enfants, c’est vivre un moment privilégié de

complicité » (Doucet, 1997)

Comme la recherche le démontre, ’émergence de I’écrit débute dés les
premiéres années de la vie (Giasson, 2003). Il est donc essentiel, non
seulement de mettre des livres a la disposition des enfants, mais aussi
de leur offrir des occasions concrétes de s’exercer a I’écriture. En ce
sens, |’étude de Morin et Montésinos-Gelet (2004) met en évidence que
les pratiques d’écriture approchée en maternelle favorisent le
développement d’habiletés stratégiques, tant sur le plan de la

phonologie que du lexiquel, chez les jeunes écrivains en devenir.

Dans cette perspective, les éléves de ma classe de stage étaient
régulieérement invités a faire des tentatives d’écriture a travers divers
ateliers libres ou structurés, leur permettant d’explorer écrit a leur
rythme, dans un cadre propice a la découverte et a ’expérimentation.
Le coin symbolique de I’hdpital permettait également cette possibilité

de s’exercer a tracer des lettres, a recopier des mots et a prendre

conscience des fonctions de ’écrit.

Egalement, en paralléle aux activités d’écriture libre, les éléves
découvraient le lien graphéme-phonéme par le biais de différentes
activités, dont la lecture de « Raconte-moi ['alphabet », des jeux comme

« la péche aux sons », des activités interactives, des causeries, etc.

Résultats

L’analyse des réalisations artistiques d’autoportraits a révélé des
progrés importants dans la conscience de soi des éléves. A la fin de mon
stage, la majorité d’entre eux maitrisait le tracé de lleur schéma

corporel.

Par ailleurs, d’autres observations consignées témoignent d’une
progression marquée sur le plan de la conscience phonologique et de la
compréhension du lien graphémes-phonémes. Bien que les stades
d’écriture n’étaient pas tous le méme pour tous les éléves, 'ensemble
de la classe a manifesté des progrés. Certains avaient atteint le stade
alphabétique, tandis que d’autres évoluaient encore au stade pré-
syllabique. Ces premiéres tentatives d’écriture sont tout a fait «
normales » au préscolaire, car aucune attente n’est exigée selon le

programme éducatif.

L'écriture présentée ci-dessus démontre que I’éléve qui l'a écrite se
trouve au stade syllabique de 'apprentissage de ['écriture. Elle établit
une correspondance entre l'écrit et ['oral en utilisant des graphémes
conventionnels : le « L » pour représenter la syllabe « EL » et le « 0 » pour
la deuxiéme syllabe. En attribuant une valeur syllabique aux lettres, elle
manifeste un développement caractéristique de ce stade. Le
bonhomme illustré est également le résultat d'un travail de longue
haleine sur la représentation du corps et des émotions. En effet, a
travers des activités réguliéres comme les autoportraits mensuels, les
enfants prennent progressivement conscience du dynamisme de leur
corps, de sa maniére de bouger et de la fagon de le représenter. Ils
développent également leur capacité a identifier et a exprimer les
émotions, non seulement par les expressions faciales, mais aussi a
travers le langage non-verbal.

Ainsi, au niveau de la conscience phonologique, du tracé des lettres et
de la représentation corporelle, cette éléve montre un développement

significatif.



Pour I’éléve ci-haut, on remarque que la tentative d’écriture du nom «

Thomas » n’est pas aussi au point que ’éléve précédente. Je soupgonne
que le « J » a été choisi car c’est la premiére lettre du prénom de
’enfant qui fait la tentative d’écriture et aussi parce que c’est une lettre
qui fait du sens pour lui quand il est question d’écrire un nom. Il trace
ensuite quatre lettres sans s’arréter pour étirer ses sons ou se
questionner. Il trace les graphémes « TDBR » en regardant le mur des
lettres. Cet éléve se situe donc au stade pré-syllabique, car l'enfant
commence a comprendre qu'il existe des liens entre ['oral et 'écrit,
notamment en utilisant les lettres, mais il ne sait pas lesquels. Pour
pouvoir lire des choses différentes, il a compris qu'il faut utiliser des
lettres différentes. L’éleve utilise les lettres qu'il connait et se référe aux
lettres qu’il voit au mur des sons. Il les combine dans des ordres
aléatoires. Il n'y a toujours pas de correspondance entre les éléments
sonores et les éléments graphiques. En ce qui concerne le bonhomme
illustré, cet éléve se retrouverait au niveau « tétard », car son
bonhomme est composé d’une forme ronde servant de téte, contenant
les éléments du visage, autour de laquelle rayonnent des traits
illustrant les membres (Baldy, 2012).

Enfin, ces deux productions permettent de penser a une corrélation
tant entre la précision de la représentation du schéma corporel et le
tracé des lettres, qu’entre la qualité de lautoportrait et le stade
d’écriture atteint par les éléves. Cela souligne limportance du
développement moteur dans le processus d’éveil a lécriture. Il faut
noter que ces deux exemples ont été sélectionnés parmi 15 autres
éléves, car ces deux exemples illustrent la diversité de ce qu’on peut
observer au préscolaire. Ces exemples rappellent aussi que tous les
éléves évoluent a leur rythme, sont uniques et ont tous des besoins
différents auxquels les enseignants doivent répondre pour les soutenir

dans leur parcours scolaire et favoriser leur réussite.

Conclusion

Il serait donc possible de conclure que les enfants qui ont une bonne
représentation de leur propre corps ont souvent plus de facilité a
distinguer et a organiser les sons dans les mots. C'est cette
compétence de segmentation et d'organisation, d’abord acquise a
travers le corps, qui va faciliter le développement de la conscience

phonologique et, par extension, |'écriture.
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Grand plan sur le vocabulaire au préscolaire

Léa Rochette-Thivierge

Introduction

A léducation préscolaire, le socle du langage écrit repose sur le
développement du langage oral des enfants (Duncan et coll., 2007;
Zucker, Cabell, Justice, Pentimonti et Kaderavek, 2013). Il est donc trés
important, en tant qu’enseignante, de laisser une large place a
Pexpression des éléves dans les situations d’apprentissage afin de les
amener a complexifier leur discours et a s’exprimer de fagons plus
précises. Cela les aidera grandement a développer leurs compétences

en lecture et en écriture tout au long de leur cheminement scolaire.

Dans cette optique, la littérature jeunesse est un moyen incontournable
pour favoriser le développement langagier des enfants d’age
préscolaire (Makdissi, 2014). Dialoguer autour d’un livre avec I'enfant
offre un espace et un contexte trés riche pour enrichir son bagage

lexical.

Dans un contexte de coenseignement a l’éducation préscolaire, la
lecture interactive en grand groupe de 38 éléves laisse peu de temps de
parole aux enfants, en particulier a ceux rencontrant des difficultés
langagiéres et possédant un vocabulaire plus restreint que leurs pairs
sans difficultés (Kaiser, Roberts et McLeod, 2011). Il devient donc

essentiel de mettre en place des interventions ciblées, en petits

groupes, afin d’offrir a ces éléves le soutien nécessaire a leur
développement langagier. L’objectif de cet article est de mettre en
lumiére des interventions prometteuses pouvant soutenir 'acquisition
de vocabulaire chez les enfants en difficulté, dans un contexte de

coenseignement au préscolaire.

Dialoguer autour d’un livre avec I’enfant offre un espace et un contexte

trés riche pour enrichir son bagage lexical.

Source : Pixels



Le coenseignement

Commencons par définir le concept de coenseignement afin de bien
comprendre la méthodologie mise en place pour réaliser les
interventions. Cette modalité d’enseignement est « le partenariat entre
un enseignant régulier et un enseignant spécialisé dans le but
d’enseigner conjointement, dans une classe de I’enseignement régulier,
a un groupe hétérogéne d’éléves, afin de répondre a leurs besoins
d’apprentissage de maniére flexible et délibérée » (traduction libre de
Janin et Couvert [2020] de Benoit et Angelucci, 2019, p. 204). Bien que
les recherches sur le coenseignement en milieu préscolaire soient
encore limitées, les travaux de Louise Leclerc (2020) indiquent que cette
modalité favorise une différenciation pédagogique plus efficace
permettant de mieux répondre aux besoins variés des éléves. Plusieurs
configurations de coenseignement peuvent étre mises en place, telles
que U’enseignement en paralléle et I'enseignement partagé. Le modele
qui a été retenue dans ce projet est ’enseignement alternatif. Il consiste
a ce qu’une enseignante prenne en charge un petit groupe d’éléves
présentant des besoins spécifiques, pendant que l'autre enseigne au
reste du groupe-classe. Le but est d’offrir un soutien supplémentaire
aux éléves en difficultés ou encore, un enrichissement pour certains

éléves qui démontrent des compétences avancés (Tremblay, 2015).

Le développement langagier
au préscolaire

Afin de mieux saisir I'objectif pédagogique qui oriente les interventions
réalisées, il est pertinent de s’appuyer sur le programme-cycle de
I’éducation préscolaire du ministére de I’Education. Selon cet ouvrage,
le développement langagier se décline en deux axes, soient le langage
écrit et le langage oral. Les principales composantes du langage oral qui
ont été mobilisées dans le cadre ce projet sont les suivantes : Elargir son
vocabulaire et Démontrer sa compréhension (ministére de I’Education,
2023).

En ce qui concerne le vocabulaire, il se définit comme 'ensemble des
mots connus par un individu. Ainsi, cette quantité varie d’une personne
a une autre selon ses connaissances, sa curiosité, ses habitudes en
lecture et ses champs d’intéréts (Anctil et Proulx, 2022). Pour des
enfants 4gés de 5 ans n’ayant pas appris a lire, C’est la pratique de la
littératie dans le milieu familial, en contexte de lecture partagée par
exemple, qui exerce une grande influence sur lacquisition du
vocabulaire et sur la compréhension orale (Sénéchal, 2006). Une faible
pratique de la littératie peu donc expliquer le fait qu’en entrant a
’éducation préscolaire, certains éléves ont un vocabulaire limité et que
leur capacité a mettre des mots sur leurs pensées, sur leurs sentiments
ou sur ce qu’ils vivent au quotidien est lacunaire. Pourtant, le
développement du vocabulaire a cet dge constitue 'un des facteurs clés
influencant la réussite future en lecture (National Early Literacy Panel,
2008). Par conséquent, il s’avére trés important, dés l’entrée a l’école,
de faire appel a des pratiques gagnantes pour accroitre le vocabulaire

des éléves plus vulnérables.

C’est notamment par I’enseignement direct du vocabulaire (Beck et al.,
2013) que le vocabulaire des enfants peut étre enrichi. Il doit se
dérouler dans un contexte signifiant comme lors de la lecture a voix

haute d’un album jeunesse, mais également en faisant appel a une

approche multimodale. Pour planifier [’enseignement direct,
I’enseignante doit cibler des mots a enseigner aux éléves tout en ayant
en téte des définitions accessibles pour eux. Ensuite, c’est via une
lecture interactive que les mots sont rencontrés et que I'enseignante
fournit une définition simple et rapide. Toutefois, dans ce projet ou
I’album sans texte est utilisé, ce sont les productions orales spontanées
des éléves qui servent de point d’ancrage. L’enseignante saisit ces
occasions pour reformuler et enrichir leurs propos en introduisant un
vocabulaire plus précis, contribuant ainsi a soutenir le développement

de leurs idées (Louie et Sierschynski, 2015).

A la suite de cette lecture interactive, ’approche multimodale prend
son importance. Celle-ci consiste a offrir plusieurs modes de
représentation pour un méme mot telles que la prononciation, 'image
et le mouvement. En effet, plus il y a de sens d’impliquer, plus on vient
soutenir 'apprentissage du mot (Carcamo et al., 2013). Au préscolaire,
cette approche prend naturellement forme dans le jeu,
particulierement dans le jeu symbolique, qui constitue un levier

d’apprentissage privilégié a cet 4ge (ministére de ’Education, 2023).

L'élaboration du projet

Le point de départ de ce projet est ’album sans texte aussi appelé
album « muet » ou la narration est portée uniquement par les
illustrations. A l'origine, I'objectif premier de ce type d’album était
d’enrichir le vocabulaire des enfants, notamment a travers des imagiers
ou des abécédaires du XIXe siecle. Au fils du temps, ces ceuvres se sont
complexifiées et de véritables séquences narratives ont pris forme
laissant une place importante a I’analyse des illustrations. En effet, le
lecteur doit rester attentif aux détails et se questionner sur le message
véhiculé pour comprendre le fils de 'histoire, ce qui explique que ce
genre d’album doit étre lu minimalement deux fois (Ducrot, 2014).
Concrétement, lire ce genre d’album a des éléves demande de ralentir
le rythme de sa lecture et de les inviter & porter une attention aux
détails. L’enseignante joue ici un rdle clé en soutenant les tentatives
verbales, en reformulant les propos, et en introduisant un vocabulaire
plus précis (Louie et Sierschynski, 2015 ; Poulin, 2017). Ce genre de
lecture offre des opportunités d’apprentissage considérables autant au
niveau de la compétence en lecture, en écriture qu’en communication

orale (Honeker et Miller, 2023).

Comme mentionné, le projet a été réalisé auprés d’un sous-groupe
d’éléves du préscolaire 5 ans composé de cing éleves rencontrant des
difficultés langagiéres au niveau de l'accessibilité lexicale. Dans nos
interactions quotidiennes avec ces éléves, nous remarquions un
manque de fluidité di a un vocabulaire limité et a une difficulté de
prononciation. Nous observions aussi la formulation de phrases
incomplétes ou peu structurées, peu de participation aux discussions
autour des lecture interactives, des bris de communication, etc. Dans le
cadre du coenseignement, il a été décidé d’offrir un temps
d’intervention ciblée pendant la période de collation. Alors que la
majorité des éléves mangeaient de fagon autonome, ces cinqg éléves se
retrouvaient avec une enseignante dans un local calme pour explorer
’album Classe de Lune (Hare, 2019), tout en prenant leur collation. Six
rencontres d’environ 20 minutes ont eu lieu afin de stimuler et de

développer le vocabulaire de ces éléves.



Classe de Lune

Hare, J. Classe de Lune. Ecole des Loisirs, 2019.

En amont de ces rencontres, une préparation a été nécessaire afin de
cibler quelques mots associés a des illustrations porteuses de sens dans
’album. Les mots que les éléves ont eu le plus de difficulté a prononcer,
a identifier ou a comprendre sont les suivants : station spatiale,

vaisseau spatial, extraterrestre et crevasse.

Mots sélectionnés par l'enseignante

Le livre a été présenté et lu aux éléves une premiére fois lors des deux
premiéres rencontres. L’enseignante présentait lobjectif de fagon
ludique : apprendre de nouveaux mots pour « partir en mission sur la
lune », a 'image des personnages de 'album. Les éléves observaient les
illustrations, répondaient a des questions ouvertes telles que « Qu’est-
ce qui se passe ici ? », et formulaient des hypothéses. Lorsque les
propos des éleves étaient vagues ou imprécis, l'enseignante reformulait
et introduisait le mot juste. Ces mots étaient soutenus par des mots-
étiquettes illustrés, présentés pour favoriser |'attention portée a la

prononciation et a la graphie, sollicitant ainsi la vue et 'ouie.

Les deux rencontres suivantes visaient a mettre en scéne I’histoire a
travers le jeu symbolique. L’enseignante adoptait alors le role de '«
enseignante-joueuse » pour inviter les éléves a vivre une aventure
spatiale : enfiler une combinaison spatiale imaginaire, monter a bord
d’un vaisseau spatial (symbolisé par des chaises), marcher sur la lune et
sauter par-dessus une crevasse. Ces activités permettaient de répéter
les mots ciblés dans un contexte concret, tout en encourageant leur
réutilisation spontanée par les éléves. Par exemple, ’enseignante peut
répéter les mots ciblés avec beaucoup d’entrain pour ensuite
questionner les éléves afin de les amener a employer par eux-mémes
ces mots dans leurs propos. Elle offre ainsi aux éléves le soutien

nécessaire pour l'acquisition du vocabulaire.

Finalement, les deux derniéres rencontres ont été dédiées a la
deuxiéme lecture de l'album avec les mémes stratégies pédagogiques
qu’a la premiére lecture. Cette fois-ci, objectif explicite était de
vérifier si les éléves étaient capables d’utiliser le vocabulaire appris
pour « devenir officiellement des membres de la Classe de Lune ». De
cette facon, les éléves sont conscients et motivés par la tiche. Les
mots-étiquettes servent alors de repéres visuels pour soutenir la

production verbale.

Les résultats

Trou, craque Crevasse

Voiture, auto, fusée Waisseau spatial, autobus

Bonhomme, monstre Extraterrestre

Bonhomme grand L'aduite, I'enseignant

Costume, habit Combinaison spatiale

Le tableau ci-dessus présente les traces recueillies lors de la premiére
lecture de I’album et de la deuxieme lecture. Afin de faciliter la prise des
résultats, le contenu audio de ces rencontres a été enregistré. L’écoute
attentive de ces enregistrements a permis d’identifier les mots
employés par les éléves. Lors de la premiére lecture, ceux-ci avaient
davantage de difficulté a trouver leurs mots. Ils parvenaient a nommer
ce qu’ils voyaient, mais de maniére moins précise et parfois inexacte.
Les expériences vécues au fil du projet ont visiblement contribué a
renforcer leur maitrise du vocabulaire ciblé et méme plus, comme le

démontre la deuxieme colonne du tableau.

Sur le plan de la prononciation, le mot extraterrestre est devenu plus
accessible pour certains éléves apres |'avoir employé et décortiqué en
syllabes de multiples fois dans les lectures et le jeu symbolique. Par
exemple, les enfants devaient sauter sur place trois fois en pronongant
chaque syllabe, ce qui les aidait a intégrer le mot tout en s’amusant a

imiter les déplacements en combinaison spatiale.

Par ailleurs, les repéres visuels, soient les mots-étiquettes, ont joué un
réle important dans l’apprentissage du nouveau vocabulaire. Ils
restaient toujours a la portée des éléves qui les manipulaient librement.
Ils sont méme allés jusqu'a utiliser le mot-étiquette crevasse comme
repére pour sauter par-dessus lors du jeu symbolique. Ils intégraient

ainsi le mot de fagon significative dans leur jeu.

Conclusion

Ce projet a permis de mettre en lumiére des interventions efficaces
pour soutenir le développement lexical d’éléeves en difficulté langagiére
a Péducation préscolaire. En combinant lutilisation d’un album sans
texte, la lecture interactive et une approche multimodale intégrée au
jeu symbolique, les éléves ont pu enrichir leur vocabulaire dans un
contexte motivant et signifiant. Les résultats observés montrent une
amélioration dans lutilisation et la prononciation de mots précis,
appuyée par une démarche pédagogique différenciée rendue possible
grace au coenseignement. Cette approche favorise une meilleure

participation des éléves et



soutient ’émergence d’un langage plus riche. Ainsi, cette expérience
illustre limportance de créer des occasions authentiques
d’apprentissage du vocabulaire en milieu préscolaire, en misant sur le
jeu, linteraction et la collaboration enseignante. Toutefois, ces
interventions ont été réalisées auprés d’un petit groupe d’éléves et sur
une durée limitée, ce qui restreint la portée des résultats. Il serait donc
intéressant mettre en ceuvre ce projet auprés de 'ensemble des éléves,
sous forme de groupe rotatifs dans le but de favoriser 'apprentissage
de tous. Par ailleurs, 'affichage des mots-étiquettes a l'aire de jeux
symbolique de la classe pourrait renforcer 'exposition aux nouveaux

mots de vocabulaire et encourager son intégration lors des jeux libres.
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« Regarde madame, j'ai écrit le nom de mon ami »
: 'éveil a I'écrit dans le jeu

Anne-Sophie Simoneau

Au Québec, I’éducation préscolaire est encore vue comme étant
préparatoire a I'école (donc « préscolarisante ») (Marinova, Dumais,
Moldoveanu, Dubé et Drainville, 2020). Cette vision améne les
enseignants a faire certains choix pédagogiques, comme des activités
papier et crayon, pour faire 'apprentissage des lettres et de certains
concepts mathématiques (Marinova, Dumais, Moldoveanu, Dubé et
Drainville, 2020). La pratique scolarisante n’est pas mauvaise, mais elle
amene des questionnements chez les chercheurs a savoir pourquoi ces
activités sont favorisées au profit d’activités qui sont plus significatives
et proches du développement réel et global de I’enfant. Au cours des
derniéres années, nous avons vu une évolution de notre vision
éducative au Québec, notamment grace a la modification du
programme-cycle préscolaire. A partir de ce moment, l'approche
développementale a pris davantage de place dans les classes. Cette
approche mise d’abord sur une grande présence du jeu en classe (2
périodes de 45 & 60 minutes par jour) (MEQ, 2021). Le jeu devient alors
le contexte par excellence ol les enfants vont apprendre et développer
leur vision d’eux-mémes et du monde. Il est indiqué que le jeu peut
aussi étre le meilleur contexte pour faire des apprentissages en écriture
et en conscience phonologique (Marinova, Dumais, Moldoveanu, Dubé
et Drainville, 2020). Selon Vygotsky, le jeu est ’endroit ou ’enfant peut

é&tre dans sa zone proximale de développement (ZPD) (Marinova, 2020),

d’ol l'importance de varier nos interventions et d’intégrer des jeux
significatifs pour les enfants en classe. Les professionnels ont donc
trouvé intéressant de se pencher sur la question et d’explorer les
différentes interventions qui démontrent qu’il est possible de
développer I’éveil a I’écrit dans un contexte de jeu au préscolaire. Cet
article suivra cette lancée et tentera de démontrer qu’il est possible
d’ajuster sa pratique aux besoins des éléves. Plus précisément, nous
chercherons a démontrer que l'adulte peut intervenir dans le jeu
symbolique pour favoriser 'éveil a lécrit et les impacts de ces

interventions sur le développement des enfants.

L'éveil al'écrit

Avant d’aller plus loin, prenons le temps de définir ce qu’est l’éveil a
’écrit. De fagon plus globale, l'éveil a lécrit comprend toutes les
activités qui amenent U’enfant a maitriser et a prendre conscience des
bases de l’écrit (Lafontaine, 2023). Cela commence a la prise de
conscience des lettres jusqu’a la conscience phonologique et les
conventions de l’écrit (Lafontaine, 2023). Donc, au travers du jeu,

’enseignante doit pouvoir offrir du matériel riche et varié pour amener

les éléves a développer leur connaissance de Iécrit.



Le jeu symbolique

Il est défini par la mise en place d’un scénario et des actions
symboliques qui enrichissent ce scénario (Landry, Point et Jacob, 2021).
On peut penser facilement a des jeux de restaurant, d’hépital, de
vétérinaire ou d’épicerie. Le jeu symbolique posséde plusieurs niveaux
de maturité (voir le tableau 1), il est donc pertinent que ’enseignante
soit au courant de ces niveaux pour ajuster sa pratique. L’aménagement
des aires de jeux va donner aux enfants la liberté nécessaire a la
reproduction de leur environnement au travers des scénarios

imaginaires (Drainville, 2023).

Tableau 1. Les niveaux de jEI..I sym baJIque
Niveau 1 Ce niveau est souvent associé aux enfanis
denviron deux ans. lls utiliseront des objets sans
leur donner une signification symbolique (T'assiette
restera une assiette, elle ne deviendra pas un
volant, par exemple. ).
Si dautres enfants sont présents autour deus, ils

vont q:rler g eu en parallele el ils vont

Le nwewzwdamtageprﬁentmezlesmm
de trois ans. Comme au niveau 1, Ienfarrtpeut
répéter les mémes soénarios. Geperﬂml celx-cl
commencant & étre inspirés de leur quotidien et des
moments quils observent réguiiérement lis
commencent & partager des riles avec certaines
actions détermindes. Les rdles peuvent étre
échangés entre partenaires de jeu, mais il n'y a pas
la présence d'un enchainement logique dans leurs
interactions.

Ce niveau commence a4 se présenter chez les
enfants d'environ quatre ans, il risque donc d'étre
plus présent dans les classes de préscolaire. Le
niveau frois demande & l'enfant d'avoir certaines
capacités de planification. Il prévoit les roles, les
échanges et le scénario qu'il doit suivre. On voit
donc apparaitre plusieurs habiletés langagiéres et
sociales qui favorisent le développement des
enfants.

Le demier niveau est également appelé « jeu
mature = |l se présente chez les enfants denviron
5 ans. Ceux-¢i vont avoir plus tendance & jouer en
groupe de quatre ou plus. lls augmentent leur
niveau dinteraction pour déterminer les roles, le
scénario el les actions a poser, C'est une partie trés
importante du jeu mature. |ls auront une plus grande
variété d'actions. Les objets peuvent aussi prendre
une forme s i des bijoux multicolores
mmmﬁ%; J

Tableau inspiré du texte de Landry, Bouchard et Pagé (2012).

Niveau 2

Niveau 3

Niveau 4

Les interventions directes et
indirectes

Puisque le jeu prend une grande place au préscolaire, il convient de
mettre en place des interventions directes et indirectes pour s’assurer
qu’il soit le plus riche possible. L’intervention directe est l'action que
enseignant va poser pour guider l'enfant dans sa réflexion
(questionner, fournir de 'aide, encourager, etc.) (Boily, Chabot, Martin
et Maldague, 2002).

s’intégrer dans le jeu. Devenir cojoueur signifie que ’enseignant prend

Une fagon intéressante d’y parvenir est de

un réle et s’intégre dans le scénario des enfants pour leur apporter du
soutien selon ses observations (Lemay, Bouchard et Bigras, 2017). Etre

N

cojoueur n’est pas le seul role possible a utiliser lorsque l'on veut
s’intégrer dans un jeu. En effet, selon le continuum de Johnson, Christie

et Wardle (2005), il y a quatre réles qui permettent a ’adulte de soutenir

le jeu des enfants (Lemay, Bouchard et Bigras, 2017). Premiérement,
nous avons la posture d’observateur. Ici, ’adulte est non loin du jeu et
laisse aux enfants la liberté nécessaire pour jouer. Il reste disponible
pour toute intervention qui serait bénéfique. C’est la premiére étape qui
permet a l'adulte de comprendre le contexte et de guider ses actions.

Deuxiémement, nous avons la posture de metteur en scéne. Ce réle se
base davantage sur les interventions indirectes. En effet, 'adulte
accompagnera les enfants dans la préparation du jeu. Cela peut étre de
réaménager la classe ou d’offrir du matériel en lien avec le theme
choisi. Les interventions directes peuvent é&tre de suggérer un théme ou
de les accompagner lors du jeu, selon les besoins issus des

observations.

Troisiemement, il y a le rdle de cojoueur abordé plus t6t. Ce rdle peut
étre utilisé autant lors d’un contexte de jeu parallele que d’un jeu
collaborateur. Les enfants restent en contr6le du jeu.

Quatriemement, la posture de leader de jeu. Celle-ci est un mélange
entre le role de cojoeur et celui de metteur en scéne. C’est 'adulte qui
mettra en place des interventions directes comme prendre un réle et
modéliser le jeu, mais qui offrira également du nouveau matériel et des
nouvelles idées. Cette posture est favorisée lorsqu’il y a 'introduction
d’un nouveau théme dans la classe ou lorsque I’enseignante est avec
des joueurs qui ont besoin de plus de soutien pour jouer. Contrairement
a la position de cojoueur, une certaine partie du contréle du jeu revient
aladulte

En plus des interventions directes, l’enseignant peut favoriser
l’utilisation des interventions indirectes dans le jeu. Elles représentent
tout ce qui sera mis en place dans la classe pour augmenter
’autonomie et le jeu en classe. On pense ici au placement des aires de
jeu, du matériel riche, polyvalent et brut, un roulement des aires de jeu
et du matériel, etc. (Boily, Chabot, Martin et Maldague, 2002). Des
exemples de matériel diversifié sont des crayons variés, des tableaux de
'alphabet, des noms ou des mots significatifs pour les enfants, du
papier varié, des productions d’écriture des enfants, etc. (Boudreau,
Beaudoin, Melangon et Hébert, 2024).

Mise en contexte

Lors de mon stage 4, j’étais dans une classe de maternelle 5 ans dans la
ville de Lévis. Il y avait 19 éleves, dont certains qui ne parlaient pas
beaucoup francais. Il y avait également des éléves avec des troubles de
langage. L’utilisation du langage au quotidien prenait alors de
'importance. La durée du projet fit de deux semaines. Le théme de
classe a ce moment était le médecin. Tous les jours, nous avions une
période de jeux libres d’environ 30 a 40 minutes. Pour encourager la
variété des relations et des scénarios et pour faciliter la gestion de
classe, il m’arrivait de choisir les équipes qui allaient jouer au coin
symbolique. Il n’y avait pas d’obligation, les enfants étaient libres
d’aller et de partir. Mon but était de favoriser les interactions avec des
compagnons de jeu différents et d’encourager ceux qui étaient plus

hésitants a venir participer.

L'intervention directe
comment jouer au jeu?



Pour maximiser les temps de jeu en classe, la présence de 'enseignante
doit étre réfléchie et flexible. Durant la premiere semaine du projet,
j’allais régulierement dans le coin de jeu symbolique pour devenir une
patiente ou une réceptionniste. De cette fagon, je pouvais offrir un
modele d’écriture et encourager les enfants a enrichir leur scénario au
travers de 'écriture. J'y parvenais en offrant des suggestions telles que
« oh mais si tu veux te souvenir qui va voir le médecin en premier, tu
pourrais écrire leur nom sur une feuille de rendez-vous ». Les
suggestions font partie de la catégorie de lintervention directe.
L’enfant choisi alors de considérer ma suggestion ou non. S’il ne la
trouve pas pertinente, il peut renchérir sur notre conversation en
offrant ses propres idées. Ainsi, je peux observer la créativité de enfant
et sa capacité de planifier, ce qui est une manifestation pertinente du
domaine cognitif (MEQ, 2021).

Il arrivait également que je prenne la position de leader de jeu. Elle
n’est pas recommandée pour une utilisation réguliére puisqu’elle peut
limiter les possibilités des enfants de démontrer leur créativité (Lemay,
Bouchard et Bigras, 2017). Cependant, c’était un nouveau théme et que
certains joueurs ne semblaient pas étre en mesure de participer
adéquatement, mon jugement professionnel m’a amené a prendre cette
position. J’ai été leader principalement lorsqu’il y avait des moments
ou les enfants ne se parlaient pas et qu’ils jouaient chacun a un
scénario différent. Le but ici était de les amener a jouer ensemble et a

utiliser I’écrit pour enrichir leurs interactions.

L'intervention indirecte : le
matériel disponible en classe

Avant de commencer le théme, j’ai utilisé la littérature jeunesse pour
parler du corps humain, du réle de médecin et des visites que [’'on peut
avoir a ’hdpital. Cela est une intervention indirecte qui a fait en sorte
de les préparer et de leur donner des éléments de leur vie réelle a
réinvestir dans leurs scénarios. Par la méme occasion, ils pouvaient
commencer a se familiariser avec le vocabulaire. C’était un groupe qui
appréciait beaucoup la lecture et les livres en général, j’ai donc utilisé
ce levier en guise de motivation.

Avant que le projet soit mis en place dans la classe, j’ai pris le temps de
modifier le coin de jeu pour offrir plus d’espace. Le coin pouvait
accueillir davantage d’enfants et ils avaient plus de possibilité de
bouger.

Une autre intervention indirecte fit la préparation du matériel. Voici
quelques exemples de ce qui était a la disposition des enfants : des
crayons plombs, des feutres effacables, des cahier Canada, des feuilles
lignées, des mots-étiquettes sur le corps humain et le nom des enfants,
des déguisements, des revues, des lettres magnétiques, des pochoirs de

lettres et de chiffres, etc.

Les manifestations de I'écrit

Lors de la deuxiéme semaine du projet, je m’apprétais a aller jouer a
’hépital et j’ai vu un enfant qui jouait avec les lettres magnétiques.
Aprés lui avoir demander ce qu’il écrivait, il m’a annoncé qu’il voulait

envoyer un message a ’lambulance pour qu’elle puisse venir les aider.

Je lui ai demandé de me lire ce qu’il écrivait et il m’a dit « Venez a
’hopital s’il-vous-plait » en lisant de gauche a droite avec son doigt. En
plus de lutilisation de ’écrit, on voit apparaitre ici l'utilisation des
conventions de lecture (MEQ, 2019). Cela peut sembler comme un
moment anodin, mais il démontre toute la richesse que le jeu

symbolique apporte dans la vie des enfants.

Lors de cette méme semaine, j’étais une patiente qui avait besoin d’un
médicament important. Ma docteure (ici, une enfant) devait me

prescrire un médicament qu’elle ne savait pas comment écrire.
Enseignante : Oh, tu peux le gribouiller sur la feuille comme ¢a, regarde
[’enseignante fait de la modélisation]. Je vais pouvoir me souvenir du

nom du médicament.

Enfant: Ok, comme ¢a?

Selon le programme-cycle, le gribouillage fait partie de I'éveil a Uécrit
puisque I’enfant adopte un comportement de scripteur (MEQ, 2019).
Méme si le gribouillis n’est pas un langage a proprement parler, le
simple fait que ’enfant ait pu continuer de jouer en développant son
scénario est un bon progreés. Il a été observé dans la classe que certains
enfants utilisent le gribouillis plus spontanément. D’autres exploraient
la formation de lettres, sans que ce soit un mot. Je questionnais parfois
les enfants qui écrivaient des lettres pour m’aider a savoir s'ils

connaissaient bien l’alphabet ou non (MEQ, 2019).



Analyse des observations

A la suite de projet, il m’a été possible de remarquer que les diverses
interventions mises en place dans la classe ont pu avoir plusieurs
bénéfices. En effet, j’ai remarqué un meilleur engagement des enfants
dans le jeu et une plus grande possibilité de scénarios qui se sont
ouverts a eux. Cet engagement et ce plaisir a jouer ensemble semble
avoir augmenté leur sentiment de confiance en eux. Ils démontraient
des signes de fierté a pouvoir jouer ensemble et d’occuper différents
roles. Chacun a leur fagon, ils expérimentaient (ou non) avec lécrit. Ils
réinvestissaient les apprentissages faits a la causerie (le nom des amis,
le nom des lettres et le tracé des lettres). Ce contexte de jeu était une
base pertinente pour intervenir et observer. Lorsque les enfants
jouaient, je pouvais intervenir sur la prise du crayon, leurs
connaissances de bases et plusieurs autres éléments présents dans leur
zone proximale de développement. Il était aussi plus facile de situer la
relation des enfants avec I'écrit. Pour certains, il n'y avait pas beaucoup
d’intérét encore. Pour d’autres, lintérét était trés présent. Les
interventions étaient donc différentes et adaptées pour cultiver une
relation positive avec la lecture et ’écriture.

L’intégration de 'écrit dans le quotidien f(it un autre résultat positif de
ce projet. Par exemple, j'ai observé des enfants jouer a des jeux
symboliques a U'extérieur et elles utilisaient écrit spontanément dans
leur scénario. Lors du théme suivant, les enfants savaient a quoi
s’attendre et continuaient de réinvestir tout ce qui avait été vécu lors
des derniéres semaines.

Puisque mon observation et ma participation étaient plus
intentionnelles, il a été possible d’observer diverses manifestations des
niveaux de jeu. Une grande partie des enfants semblaient se situer au
niveau 3. En effet, les scénarios étaient les mémes d’une journée a
’autre et donc mes interventions visaient a faire les faire progresser
vers un jeu plus mature et varié. Un petit nombre d’enfants se situaient
au niveau 4 déja a 'automne. Ceux-ci avaient des jeux plus élaborés et
pouvaient aider les autres avec eux a augmenter la complexité de leur
jeu. Le mélange était enrichissant. Peu d’enfants se situaient au niveau
2. Ceux-ci étaient parfois moins intéressés a jouer dans le coin
symbolique. Ils optaient davantage pour des jeux actifs ou des jeux de
construction. Quelques interventions ont été mise en place pour les
soutenir dans leur développement du jeu, mais il était important de

respecter leur rythme et de s’assurer de rester dans leur ZDP.

Conclusion

En conclusion, nous avons vu limportance que prend le jeu au
préscolaire de nos jours et pourquoi il est important de s’impliquer en
tant que professionnels. Nous avons également élaboré sur le fait qu’il
existe plusieurs fagons de s’intégrer dans le jeu avec les enfants et de
participer a leur développement langagier. Il n’est pas réaliste de
penser que nous pourrons étre présents a tout moment lors des jeux
libres. La gestion de classe est une réalité avec laquelle nous sommes
confrontés au quotidien. Cependant, se questionner sur nos pratiques
et créer des liens avec les enfants au travers du jeu est une compétence
que nous devons continuer de développer. Il est important de faire des

essais et d’observer les moments de jeu pour ajuster nos pratiques.

En rédigeant cet article, je me suis questionné a savoir ce qui motivait
les enfants a venir jouer au coin symbolique. En effet, plusieurs faisaient
le choix de jouer a d’autre jeux plutdt que de s’intégrer. Cela a fait en
sorte que tout au long du projet, je voyais les mémes visages revenir
quotidiennement. Il y en a certains que je n’ai jamais vu de 'automne
dans le coin symbolique ou méme dans le coin écriture/bricolage de la
classe. En fait, quels sont les facteurs qui motivent les enfants a choisir
un jeu plutdt qu’un autre et quels sont les moyens possibles pour que

l’on s’adapte a ces enfants est ce qui pourrait étre exploré davantage.

Références

Boudreau, M., Beaudoin, I., Melangon, J. et Hébert, M-H. (2024). Le plaisir d’écrire
.. dés 4 ans. Vivre le primaire, 37(3), 28-30. Repéré a
https://cdn.ca.yapla.com/company/CPY9Mx8gybs7k5inzVetXhTJo/asset/files/28 |

e-plaisir-decrire-des-4ans.pdf

Drainville, R. (2023). Elaboration et mise a U'essai d’un dispositif pédagogique

reposant sur la perspective vygotskienne : soutenir ’émergence de l’écrit des

enfants a |’éducation préscolaire en contexte de jeu symbolique (Doctorat,
Université du Québec a Montréal, Montréal). Repéré a

https://depositum.uqgat.ca/id/eprint/1403/1/R.Drainville_Th%C3%A8se%20pour%
20d%C3%A9p%C3%B4t%20final.pdf

Landry, S., Bouchard, C. et Pagé, P. (2012). Place au jeu mature! Le réle de I'adulte
pour l’évolution du jeu symbolique de I’enfant. Revue préscolaire 50(2), 15-23.

Montréal, Québec : Association d’éducation préscolaire du Québec.

Landry, S., Point, M. et Jacob, E. (2021). Le jeu chez 'enfant de 4 a 6 ans. Dans A.
Charron, J. Lehrer, M. Boudreau et E. Jacob, L’éducation préscolaire au Québec

(pp. 78-98). Québec, Québec : Presses de I’Université du Québec.

Lemay, L., Bouchard, C. et Bigras, N. (2017). Le jeu comme contexte pour soutenir
le développement et les apprentissages des enfants : valorisé, mais méconnu et

(Partie  2). https://passetemps.com/blogue/jeu-
developpement-apprentissage-des-enfants-n3760

sous-utilisé Repéré a

Marinova, K., Dumais, C., Moldoveanu, M., Dubé, F. & Drainville, R. (2020). Les
pratiques enseignantes pour soutenir les premiers apprentissages de la langue
écrite a ’éducation préscolaire : entre 'approche développementale et 'approche
scolarisante. Revue des sciences de |'éducation de McGill, 55(2), 352-375. Repéré a

https://www.erudit.org/fr/revues/mje/2020-v55-n2-mje06098/1077972ar.pdf

Marinova, K. (2020). Le jeu symbolique et 'apprentissage du langage écrit. Revue
préscolaire 58(3), 16-19. Repéré a
https://aepgkiosk.milibris.com/reader/45781821-f9da-45fe-99b6-bacd9e09652¢?

origin=%2Frevue-prescolaire%2Frevue-prescolaire%2Fn583-2020

Ministére de I’Education du Québec (MEQ). (2019). Programme-cycle a ’éducation
https://cdn-contenu.quebec.ca/cdn-
contenu/education/pfeq/prescolaire/Programme-cycle-prescolaire.pdf

préscolaire. Repéré a


https://cdn.ca.yapla.com/company/CPY9Mx8gybs7k5inzVetXhTJo/asset/files/28_le-plaisir-decrire-des-4ans.pdf
https://cdn.ca.yapla.com/company/CPY9Mx8gybs7k5inzVetXhTJo/asset/files/28_le-plaisir-decrire-des-4ans.pdf
https://depositum.uqat.ca/id/eprint/1403/1/R.Drainville_Th%C3%A8se%20pour%20d%C3%A9p%C3%B4t%20final.pdf
https://depositum.uqat.ca/id/eprint/1403/1/R.Drainville_Th%C3%A8se%20pour%20d%C3%A9p%C3%B4t%20final.pdf
https://passetemps.com/blogue/jeu-developpement-apprentissage-des-enfants-n3760
https://passetemps.com/blogue/jeu-developpement-apprentissage-des-enfants-n3760
https://www.erudit.org/fr/revues/mje/2020-v55-n2-mje06098/1077972ar.pdf
https://aepqkiosk.milibris.com/reader/45781821-f9da-45fe-99b6-bacd9e09652c?origin=%2Frevue-prescolaire%2Frevue-prescolaire%2Fn583-2020
https://aepqkiosk.milibris.com/reader/45781821-f9da-45fe-99b6-bacd9e09652c?origin=%2Frevue-prescolaire%2Frevue-prescolaire%2Fn583-2020
https://cdn-contenu.quebec.ca/cdn-contenu/education/pfeq/prescolaire/Programme-cycle-prescolaire.pdf
https://cdn-contenu.quebec.ca/cdn-contenu/education/pfeq/prescolaire/Programme-cycle-prescolaire.pdf

-DEVELOPPEMENT COGNITIF



Introduction

Plusieurs ouvrages des sciences de l'éducation mettent en lumiére

l'importance du développement des fonctions exécutives des le
préscolaire. Selon le programme-cycle de |'éducation préscolaire, c'est
entre 3 et 6 ans que la progression de celles-ci est la plus cruciale
(ministére de ’Education, 2020). Ces fonctions permettent a l'enfant de
réguler, d'orienter et de coordonner sa pensée et ses habiletés
cognitives dans divers contextes, ce qui lui sera utile et important tout
au long de son parcours scolaire. Parmi les fonctions exécutives, nous
retrouvons la mémoire de travail, soit la capacité de retenir une
information pour pouvoir ['utiliser au moment opportun, sur une courte
période (Bouchard, 2019).

Lors de mon stage au préscolaire, j'ai pu remarquer des lacunes au
niveau de la mémoire de travail des éléves. Plusieurs d'entre eux
avaient de la difficulté a se rappeler des procédures d'un bricolage
comportant plus de deux étapes, des routines ou des éléments a mettre
dans leur sac d'école. En effet, des difficultés en lien avec la mémoire de
travail peuvent influencer plusieurs contextes d'apprentissage,
notamment le développement de l'autonomie. Il était donc nécessaire

de trouver une fagon de développer la mémoire de travail des éléves.

Jonathan Bolduc, doctorant en éducation musicale a ['Université Laval,
dirige le laboratoire Mus-Alpha, ou il fait de la recherche et produit de la
documentation sur l'impact de la musique sur le développement et la
réussite scolaire. Il s'intéresse au lien entre la musique et les habiletés
cognitives de l'enfant de 5 a 6 ans. En 2009, il publie une étude
démontrant l'impact de l'éveil de la musique sur la mémoire (Bolduc,
2009). En m'appuyant sur les ouvrages de Bolduc, j'ai donc décidé de
m'intéresser a la question suivante : « Est-ce que l'apprentissage de
séquences rythmiques et de chansons peut améliorer la mémoire de

travail chez les enfants d'age préscolaire? »



Les fonctions exécutives

Les fonctions exécutives sont définies comme « un ensemble
d'habiletés cognitives qui permettent a l'enfant de contrdler ses
pensées, émotions, comportements et actions dans ses activités
quotidiennes » (ministére de l'éducation, 2020, p.13). Ces fonctions sont
divisées en trois composantes de base. La premiere, la flexibilité
mentale, est « la capacité a changer de tache ou de stratégie et s'ajuster
aux changements ainsi que la capacité a controler ses habitudes
spontanées » (Bouchard, 2019). Au préscolaire, un enfant peut utiliser
cette fonction exécutive pour arréter son jeu afin d'aider son camarade
de classe, puis y revenir aprés, par exemple. L'inhibition, deuxiéme
composante de base, se définit par « le contréle de sa pensée et de ses
actions et la mise en place de stratégies cognitives » (Bouchard, 2019).
L'enfant du préscolaire pourrait alors avoir recours a l'inhibition pour
respecter les régles d'un jeu. Finalement, la mémoire de travail permet
de stocker de l'information temporairement pour suivre la procédure

d'un bricolage, par exemple.

La place de la musique dans
le developpement global

La musique n'a pas seulement des impacts sur les fonctions exécutives.
En effet, plusieurs bienfaits peuvent étre notés a travers toutes les
sphéres du développement, notamment en lien avec 'apprentissage de

chansons et de comptines (Gauthier et Lejeune, 2008).

Quelques apports de I'apprentissage des comptines selon

les différents domaines de développement au préscolaire
(selon Gauthier et Lejeune, 2008)

Domaine langagier Enrichissement du
vocabulaire

¢  Mémorisation des
sonorités et des
rimes

+  Développement de
la conscience
phonologique

+  Rapport & I'écrit

Domaines affectif et social . Sentiment de fierté
et
d'accomplissement

. Plaisir partagé

avec ses pairs
. Participation a la

vie de groupe
Domaine cognitif e Acquisition de
concepts  divers
(ex. : numéros)
s  Sengager dans
I'action
Domaine physique et moteur +  Organisation
spatiale et

temporelle

De plus, la musique a ['éducation préscolaire peut permettre a
l'enseignante d'entrer en relation avec 'enfant et de créer des liens. Elle
peut aussi lui permettre d'organiser les routines et les transitions dans
la classe (Chabot, Gaudette-Leblanc et Vézina, 2023).

En bref, la chanson est une belle amorce pour mener a des

apprentissages variés dans plusieurs domaines.

La musique et la mémoire

Dans son article intitulé « Musique et habiletés cognitives au préscolaire
», Jonathan Bolduc documente son étude, visant a déterminer l'effet de
['éveil musical sur la mémoire des enfants. Pour ce faire, il sélectionne
une centaine d'enfants d'age préscolaire et leur fait vivre des activités
musicales de maniére hebdomadaire, sur une période de 15 semaines.
Au terme de son projet, il conclut que l'intégration de la musique au
préscolaire peut avoir un impact

positif significatif sur le

développement de la mémoire des enfants (Bolduc, 2009).

Mise en ceuvre du projet «
La mémoire en chanson »

Avec ce constat en téte, j'ai décidé de mettre en ceuvre un projet me
permettant de documenter ['évolution de la mémoire de travail des
éléves a travers différentes étapes et suivant une progression logique
(des activités demandant peu de mémoire vers des activités demandant

plus de mémoire).

Etape 1

Avant de commencer mon projet, la mesure de 'empan de chacun des
éléves de mon groupe a été prise, afin d'avoir une mesure de référence.
L'empan est défini comme étant « la longueur maximale d'une série
d'éléments susceptibles d'étre mémorisés aprés une seule présentation
» (Dictionnaire Larousse en ligne). Pour ce faire, j'ai d'abord distribué a

chaque éleve une feuille avec des cases numérotées :

Mesure de I'empan

Chaque éleve avait a sa disposition 5 blocs de marque « Duplo » de
couleurs différentes. J'ai ensuite récité une suite de 2 couleurs. Les
éléves devaient retenir les couleurs et l'ordre dans lequel elles ont été
nommées et les placer dans la bonne case. Le méme procédé a été
répété avec une suite de 3, 4 et 5 couleurs.

La mesure de ['empan a été réalisée en sous-groupes de 4 éléves afin de
me donner le temps de documenter les résultats de chacun d'entre eux

et de réduire les distractions.



Résultats empan 11 nov. 2024

empan début

R.B.
1.B.5.
M.C.
C.D.
R.F.
E.G.
M.H.
N.L.
L.L.
F.M.
AN,
AN,
L.P.
E.P.
Y.R.
M.L.R.
E.B.
E.T.
)T,

5
5
3
4
4
5

On peut remarquer, en analysant les traces recueillies au terme de ce
test, que la majorité des éléves de mon groupe ont un empan de moins
de 3, ce qui est assez faible. Rares sont ceux qui ont obtenu un score de
5. La mesure indiquée dans le tableau représente la longueur de la
derniére suite de couleurs réussie. Par exemple, cela signifie que M.H. a
réussi a placer correctement les blocs de la suite de 2 couleurs, mais n'a

pas réussi celle de 3 couleurs.

Etape 2

A la suite de cette prise de mesure, les enfants ont pu vivre des activités
de reproduction de rythmiques vocales simples sous forme de courtes
séances, plusieurs fois par jour pour un total de 3 jours. Les séquences
rythmiques proposées se complexifiaient d'une séance a l'autre. Lors
d'une prise de note spontanée a la troisiéme journée de rythmiques, j'ai
pu constater une légére amélioration chez certains éléves par rapport
au jour 1, notamment pour deux d'entre elles qui avaient obtenu un
empan de moins de 3. Ces éléves démontraient une plus grande aisance
a reproduire les séquences proposées et ce, malgré leur

complexification.

Etapes 3 et 4

Les 2 prochaines étapes du projet consistaient a apprendre une
chanson & répondre comportant de courtes phrases simples. A |'étape
3, ils devaient répéter chacune des phrases aprés que je |'aie chantée. A
|'étape 4, les rbles ont été inversés. C'était a eux de se rappeler de
chacune des phrases et je devais répéter aprés eux. La méme chanson a
été travaillée aux deux étapes, de maniere a complexifier légérement la
demande tout en gardant un niveau relativement facile. Ces deux

étapes ont duré un total de 6 jours, soit 3 pour chacune d'entre elles.

Selon mes observations, la transition entre |'étape 3 et |'étape 4 a été
un peu difficile. Certains avaient besoin de gestes pour se rappeler les
différentes phrases de la chanson. Une fois chantée quelques fois, le
tout s'est replacé. A la fin de |'étape 4, la majorité des enfants étaient en

mesure de chanter les paroles apprises avec assurance.

Etape 5

A cette étape du projet, les éléves ont pu apprendre une chanson plus
complexe suivant une structure standard (couplet-refrain), ce qui a
permis de développer davantage la mémoire de travail des enfants.
L'apprentissage de cette chanson et la pratique de celle-ci ont été
réalisées sur une durée de 5 jours afin de laisser la chance aux enfants

de bien l'intégrer.

A cette étape, les enfants étaient visiblement plus habitués & chanter
des chansons et faisaient alors preuve de plus de confiance en eux. Je
pouvais remarquer des liens qui se créaient entre eux et ils
s'encourageaient mutuellement a chanter et a faire des gestes qui

accompagnaient les paroles.

Etape 6

A la sixiéme et derniére étape, une réévaluation de l'empan a été
réalisée en suivant le méme procédé qu'au départ. La comparaison des
résultats des deux mesures d'empan permet de constater une belle
évolution chez la majorité des enfants, qui ont presque tous obtenu un

résultat de 3 ou plus.

En analysant les traces recueillies, on peut remarquer que la plupart des
enfants du groupe ont évolué par rapport a eux-mémes. Il y a une
augmentation des scores parfaits (de 3 a 7) et une baisse notable du

nombre d'enfants ayant obtenu un 1.

A noter que J.B.S. et M.C. sont deux éléves allophones, pour qui la
compréhension des consignes lors de la mesure de l'empan a
possiblement affecté leur résultat.

De plus, J.B.S. est un enfant ayant un diagnostic de TSA, ce qui a pu

influencer le résultat.

Résultats empan 11 nowv, 2024 + 13 déc, 2024

| empan début [ empantfin |

R.B. 5 5
1.B.5.

M.C.

C.D. 3
A.F. 3
E.G. 3 5
M.H. a
ML 5 5
LL a 5
EM. 3
AN, a 5
A, 4
L.P. 4 5
E.P. a a
Y.R. 3
M.L.R. 3
E.B. 3 4
ET.

1LT. 5 5

Conclusion

Gréce a la comparaison de l'empan de départ et de fin des enfants de
ma classe de stage, on peut donc conclure, a l'aide de mesures
concrétes, que l'apprentissage de rythmiques et de chansons a pu
grandement contribuer a l'amélioration de la mémoire de travail chez

les enfants d'age préscolaire.



En réalisant ce projet, j'ai pu remarquer un progrés dans les routines de
classe. Les enfants étaient aussi majoritairement en mesure de réaliser
des bricolages comportant plusieurs étapes, ce qui posait des

problémes avant l'instauration du projet « La mémoire en chanson ».

Ce projet m'a permis de confirmer, a 'aide de résultats mesurables, la
conclusion faite par Jonathan Bolduc au terme de son étude, soit «
l'intégration de la musique au préscolaire peut avoir un impact positif
significatif sur le développement de la mémoire des enfants » (Bolduc,
2009).

A travers les différentes étapes, les enfants ont pu faire progresser leur
développement global. Selon Gauthier et Lejeune, les bienfaits de la
musique s'étendent sur plusieurs sphéres du développement au
préscolaire (Gauthier et Lejeune, 2008).

En effet, j'ai pu constater le développement du sentiment
d'appartenance au groupe en voyant qu'ils s'encourageaient entre eux
et se félicitaient aprés avoir chanté. J'ai aussi pu observer les enfants
ajouter des gestes a certaines paroles de chansons, ce qui favorise le
développement physique et moteur. E.T., un enfant de la classe
rencontrant des difficultés avec l'accés lexical, a pu apprendre de
nouveaux mots ainsi qu'a les prononcer, ce qu'il a réussi a faire avec

assurance et fierté au terme du projet.

L'apprentissage par la musique favorise le plaisir d'apprendre et permet

de faire progresser la mémoire de travail de maniére ludique.
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Le développement de l'inhibition favorise le développement
global des enfants a I'éducation préscolaire

Danniela Ardila Pena

Le développement global de lUenfant d’age préscolaire renvoie a
lensemble de ses acquis et habiletés dans différents domaines
interreliés, cognitif, social, affectif, langagier et moteur (Rondeau,
2021). Chacun de ces domaines contribue au plein épanouissement de
enfant et a sa préparation pour la vie scolaire. Or, le développement
global n’est pas qu’une question d’acquisition de connaissances ou de
maturité physique, il dépend aussi de certaines habiletés transversales
comme les fonctions exécutives (CTREQ, 2018). Celles-ci forment un
ensemble de processus cognitifs (mémoire de travail, inhibition,
flexibilité mentale, planification) permettant a enfant de coordonner
ses pensées, ses actions et ses comportements de maniére
intentionnelle (Duval, 2016).

Parmi ces fonctions exécutives, linhibition occupe une place
fondamentale. Elle peut étre définie simplement comme la capacité de
se retenir d’effectuer une action impulsive ou automatique non
pertinente dans un contexte donné (Duval, 2016). C’est, en quelque
sorte, le contraire de Uimpulsivité : elle permet a Uenfant de contréler
ou de freiner un comportement spontané au profit d’'une réponse mieux
adaptée (MEQ, 2021) par exemple, en situation de jeu collectif, un
enfant fait preuve d’inhibition lorsqu’il réussit a attendre son tour sans

arracher un jouet des mains d’un camarade.

En effet, savoir inhiber des comportements aide I’enfant a mieux se
concentrer, a gérer son attention et a réguler ses émotions, ce qui
soutient ses apprentissages et ses interactions sociales (Monette &
Bigras, 2008). A l'inverse, des difficultés d’inhibition se manifestent par
de Uimpulsivité et peuvent entrainer des problémes d’adaptation en
classe (difficulté a respecter les consignes, a attendre son tour, a
écouter les autres, etc.) ainsi que des conflits avec les pairs. Il apparait
donc crucial de s’intéresser a la question suivante : comment soutenir
le développement de Uinhibition dés la maternelle afin de favoriser

le développement global des enfants?

Cette problématique revét une importance particuliére dans mon
contexte de stage en maternelle 5 ans, ou l’on accueille des enfants
aux profils variés. Dans ma classe, la diversité était de mise,
certains enfants présentaient des défis additionnels (p. ex. un
enfant allophone, deux enfants présentant un trouble du spectre de
l’autisme). Pour moi, soutenir le développement de Uinhibition chez
tous ces enfants constituait un enjeu central pour les aider a
s’épanouir pleinement dans chacun des domaines de leur

développement global.



Définition de l'inhibition et
ses sous-composantes

L’inhibition désigne la capacité a supprimer ou retarder une réponse
automatique afin de privilégier une réponse réfléchie, plus appropriée a
la situation (Duval, 2016). Elle permet de « stopper une impulsion » ou
un comportement spontané. Concrétement, cela signifie que l’enfant
est capable de se contrdler : il peut inhiber une action, une parole, une
pensée ou méme une émotion qui serait mal adaptée au contexte (CFO,
2023). Par exemple, ne pas crier la réponse a une question posée par
’enseignante et lever la main a la place est un exercice d’inhibition
verbale; de méme, réussir a rester assis et attentif pendant la lecture
d’un livre sans se relever ni toucher ses voisins reléve de Uinhibition
motrice et attentionnelle. Il est important de noter que la capacité
d’inhibition se développe graduellement chez le jeune enfant. C’est
pourquoi il est normal de devoir accompagner les tout-petits dans

’apprentissage de l'autocontréle.

Selon Wilson & Kipp (1998), on peut identifier trois types d’inhibition
complémentaires : Linhibition comportementale (ou motrice), soit le
controle des gestes et actions impulsives; l'inhibition cognitive (ou
attentionnelle), c’est-a-dire la capacité a filtrer les distractions et a
ignorer les informations non pertinentes; et le contréle de
linterférence, c’est-a-dire la capacité a inhiber une information ou une
réponse qui interfére avec la tdche en cours. D’autres auteurs étendent
cette taxonomie en distinguant également U'inhibition verbale (le fait de
retenir une réponse verbale spontanée, par exemple ne pas dévoiler un
secret) et linhibition émotive (la régulation d’une réaction
émotionnelle immédiate, par exemple ne pas frapper quelqu’un sous le
coup de la colére) (Monette & Bigras, 2008). Dans le contexte
préscolaire, ces différentes facettes de linhibition se manifestent
souvent simultanément. Un enfant de maternelle confronté a une
consigne doit a la fois inhiber une action prédominante, se concentrer
en faisant abstraction du bruit ambiant et parfois gérer sa frustration si

la tache est difficile (Monette & Bigras, 2008).

Pourquoi l'inhibition est-elle
si cruciale pour
I'épanouissement des
enfants au préscolaire?

D’abord, elle est indispensable a la vie en collectivité a I’école. Un
enfant capable d’inhibition saura mieux respecter les regles de la classe
et éviter des comportements socialement inacceptables. L’inhibition
contribue ainsi directement au développement social et affectif en
aidant ’enfant a gérer ses frustrations et a interagir de fagon positive
avec ses pairs (Rondeau, 2021). Ensuite, Uinhibition soutient les
apprentissages cognitifs et langagiers : elle permet de garder l’attention
sur une tache malgré les distractions, de concentrer ses efforts méme si
la tdche est ardue, et de corriger ses erreurs en inhibant des réponses

automatisées inadaptées (CFO, 2023).

Le jeu comme contexte
d'apprentissage de
I'inhibition

La littérature éducative insiste sur le réle central du jeu comme
contexte d’apprentissage a cet age. En effet, le jeu est lactivité
naturelle de I’enfant. C’est en jouant qu’il explore le monde, exerce ses
habiletés et intégre de nouvelles notions (Bouchard, 2019). Bouchard
souligne que le jeu constitue par excellence un contexte de
développement global, car il sollicite simultanément le langage, la
motricité, les interactions sociales, la cognition et I'imagination de
’enfant (Bouchard, 2019). Dans le jeu, ’enfant est souvent amené a
suivre des régles (par exemple, dans un jeu de société), ce qui implique
d’inhiber les comportements contraires aux regles. Méme dans les jeux
symboliques ou de faire semblant, ’enfant doit parfois s’autocontrdler

pour maintenir la cohérence du scénario ou coopérer avec ses

camarades (Rondeau, 2021).

Les observations en contexte de stage m’ont permis de voir ces effets
du jeu sur les fonctions exécutives. Brigitte Campbell, une enseignante
au préscolaire, note que plus elle laisse de place aux jeux initiés par les
enfants, plus elle est impressionnée par leurs capacités, notamment
leur créativité et leur aptitude a se réguler d’eux-mémes (Campbell,
2024). Elle rapporte 'exemple de gargons qui ont inventé un nouveau
jeu dans la cour de récréation : ils ont d planifier et ajuster les régles
en cours de route, mobilisant leur flexibilité cognitive, et ils devaient se
souvenir des regles établies (mémoire de travail) tout en restant
concentrés sur le jeu en ignorant les distractions - ce qui a directement
sollicité leurs habiletés d’inhibition (Campbell, 2024). En résumé, le
cadre théorique suggére que soutenir le développement de linhibition
chez les enfants de maternelle passe par une compréhension claire de
cette habileté et de ses composantes, et par U'intégration intentionnelle
de situations de jeu ou les enfants pourront pratiquer leur contréle de
soi de fagon motivante. La section suivante présente une analyse de
trois activités ludiques réalisées en stage, qui visaient précisément a
exercer I’inhibition chez des éléves de maternelle 5 ans, et discute des
observations faites ainsi que des ajustements pédagogiques apportés

en cours de route.

1. Jeu de cartes — Inhibition
verbale

La premiére activité réalisée était un jeu de cartes. Elle se réalisait en
forme de petits sous-groupes de 2 a 4 enfants assis a une table. Je
devais montrer une carte a la fois (au début lentement et un peu apres
un peu plus rapidement). Si ma carte était rouge, ils devaient dire noir;
si elle était noire, ils devaient dire rouge. Je faisais un ou deux tours
pour nous pratiquer en suite jaugmentais la vitesse. Méme si la
consigne était de répondre le plus rapidement possible, cette activité
leur demandait de rester concentré, de réfléchir pour s’assurer de dire
la bonne couleur. Ce jeu a été trés apprécié par les enfants. Aprés
[’activité, je notais mes observations dans mon cahier d’observations et
j’essayais de me rappeler qui avait eu le moins d’erreurs, car il était plus

concret de compter le nombre de manquements que de réussites.



2. « Cache-cache Monsieur
Panda » — Inhibition verbale
et controle émotionnel

La deuxiéme activité avait lieu une fois aux deux jours pendant 3
semaines. Elle s’est déroulée de maniére rituelle au début de chaque
journée de stage. En effet, elle faisait partie de la causerie du matin.
Cette activité consistait a cacher une petite peluche de panda (qui était
Panimal du groupe) quelque part dans la classe avant l'arrivée des
enfants. Au moment du rassemblement matinal, je racontais
brievement que Monsieur Panda s’était caché et j’invitais les enfants a
partir a sa recherche dans la classe, chacun de leurs cotés. Le défi ne se
situait pas tant dans la trouvaille (le panda étant caché a des endroits
accessibles) que dans le fait que ceux qui le trouvaient devaient garder
le secret jusqu’a ce que tous les camarades laient trouvé a leur tour. En
d’autres termes, un enfant qui découvrait la cachette de Monsieur
Panda devait inhiber ’envie de crier ou il se trouvait, afin de laisser les
autres vivre 'expérience de la recherche.

Observations: Cette activité ludique a eu énormément de succes auprés
des enfants. L’idée de chercher une peluche cachée chaque matin était
trés motivante et amusante. Les premiéres fois, toutefois, la tentation
était grande pour les premiers découvreurs du panda de s’écrier « Je l'ai
trouvé! Il est la! ». Mes notes quotidiennes consignaient le nombre
d’enfants ayant réussi a inhiber la cachette. Le premier jour, sur 17
enfants qui ont trouvé le panda, seuls 3 ou 4 ont réellement gardé le
secret jusqu’au bout, les autres trahissant par des indices (regards
insistants, rires, pointage du doigt, ou s’écriait : je l’ai trouvé!). Ce n’est
qu’apreés avoir rappelé explicitement qu’il fallait laisser la surprise aux
autres que quelques enfants ont fait 'effort de se taire. Au fil des jours,
j’ai pu observer une amélioration progressive : de plus en plus d’enfants
parvenaient a retenir leur bouche et méme a adopter une expression
neutre pour ne pas révéler le secret. Par exemple, un garcon trés
enthousiaste, qui le premier matin avait immédiatement crié « Il est
caché dans le pot de la plante! », a, quelques jours plus tard, découvert
la peluche et s’est retourné vers moi avec un grand sourire, mais sans
rien dire, attendant que ses amies la trouvent a leur tour. Je pouvais
voir dans son petit visage un sentiment de fierté.

Analyse: Cette activité mobilisait principalement l'inhibition verbale.
Les enfants devaient contréler non pas un geste, mais une envie de
parler. C’est un exercice d’inhibition tout a fait pertinent en contexte
scolaire ou ’'on demande souvent aux enfants de lever la main au lieu
de parler spontanément (qui était également un défi pour mes cocos).
Aussi, Cache-cache Monsieur Panda sollicitait aussi une forme de
contrdle émotionnel. L’enfant devait gérer la joie et [’excitation d’avoir
réussi (réaction émotionnelle positive) pour ne pas exploser trop tot. On
touche donc ici a linhibition émotive, puisqu’il s’agit de moduler
’expression immédiate d’une émotion. J’ai pu remarquer que pour
certains éléves, c’était particulierement difficile. Par exemple les
enfants trés expressifs ou impulsifs sur le plan affectif avaient tendance
a rire aux éclats ou a sauter de joie, trahissant la cachette. Il m’a fallu
leur apprendre des stratégies pour canaliser cette émotion : chuchoter
discrétement « je l’ai trouvé » a loreille de 'enseignante plutdt que de

le crier haut et fort.

3. Jeu des cerceaux —
Inhibition motrice et
flexibilité cognitive

La troisieme activité menée en stage pour exercer les fonctions
exécutives était un jeu de cerceaux en plein air. Cette activité, réalisée a
deux reprises lors de la période de jeux extérieurs, visait a combiner
activité physique et contrdle cognitif. J’avais mis en place deux files de
cerceaux une étant rouge et l'autre bleu. Entre les cerceaux les enfants
étaient en rang. Ils devaient étre attentifs de sauter sur la bonne
couleur du cerceau a mon signal. Ce jeu sollicitait inhibition a deux
niveaux : d’une part, il fallait rester attentif pour écouter la bonne
couleur ; d’autre part, ’enfant devait inhiber en sautant sur la bonne
couleur.

Observations: Ce jeu dynamique a engendré beaucoup d’enthousiasme,
les enfants adorent bouger et sauter, ce qui a rendu la gestion de
impulsivité assez sportive! Lors de la premiére séance, j’ai observé
qu’a chaque annonce de consigne, un petit groupe de 4-5 enfants
sautaient sur la mauvaise couleur en trombe avant méme d’avoir
entendu la couleur jusqu’au bout. Ils étaient portés par U'excitation de
sauter et ne prétaient plus attention a la couleur nommée. D’autres au
contraire prenaient le temps de bien écouter puis sautaient calmement
vers le bon cerceau, mais c’était une minorité au début. J’ai aussi noté
que quelques enfants plus lents ou moins a l’aise moteurs suivaient le
mouvement du groupe sans vraiment traiter I'information : ils voyaient
les copains sauter vers un cerceau (méme erroné) et les imitaient, sans
avoir intégré la consigne eux-mémes. Lors de la deuxiéeme séance
(quelques jours plus tard), j’ai remarqué une légere amélioration
globale : un peu moins d’enfants partaient précipitamment. Faute de
pouvoir prendre des notes pendant 'action, mes constats reposent
surtout sur une observation globale et quelques annotations rédigées
juste aprés le jeu. Il est apparu que le niveau de difficulté était
relativement élevé pour plusieurs enfants, car ce jeu combinait
plusieurs exigences : écouter, réfléchir et choisir.

Analyse: Le jeu des cerceaux mettait en oceuvre principalement
inhibition motrice (controler ’élan de départ, s’arréter dans le bon
cerceau) et linhibition cognitive (filtrer la bonne information : la
couleur - et ignorer les stimuli non pertinents). Il sollicitait également la
flexibilité cognitive et la mémoire de travail, car les régles changeaient a
chaque tour et il fallait adapter son action rapidement. On pourrait dire
que ce jeu reproduisait de maniere ludique la situation d’une classe ou
enfant doit écouter une consigne complexe et y répondre de fagon
contrdlée. Les enfants impulsifs avaient du mal a attendre la fin de
I’énoncé illustrant ainsi un déficit d’inhibition (difficulté a retarder une
action dominante, a savoir courir dés qu’on entend un mot-clé). Ceux
qui se trompaient de couleur montraient une difficulté d’attention
sélective : ils étaient plus concentrés sur ce que les autres faisaient au
lieu d’écouter mes consignes. Néanmoins, le fait qu’'une amélioration
ait été notée la seconde fois suggere que la familiarisation avec le jeu a
aidé les éléves a mieux gérer ces exigences. Ils ont peut-étre commencé
a développer des stratégies, comme écouter jusqu’a la fin, ce qui est un

bon signe d’appropriation.



Conclusion

En somme, soutenir le développement de linhibition a I’éducation
préscolaire constitue supporte le processus d’apprentissage et
consolide des fondations solides favorisant la préparation de I'enfant
au moment d’entrer a [’école ainsi qu’a sa réussite éducative (CTREQ,
2018). L’inhibition est la capacité de I’enfant a contréler ses impulsions,
ses pensées et ses émotions, est au coeur des apprentissages et de la
socialisation dés la maternelle (CFO, 2023). Elle permet a l’enfant de
s’approprier les régles de la vie de classe, de rester disponible sur le
plan cognitif pour de nouveaux savoirs, et d’interagir harmonieusement
avec son entourage. A travers les activités ludiques menées en stage, on
constate concrétement comment des situations de jeu bien pensées
peuvent servir de terrain d’entrainement a ces habiletés inhibitrices.
Qu’il s’agisse d’un jeu de cartes demandant de ne pas bouger, d’un
panda caché incitant a garder un secret, ou de cerceaux de couleur
invitant a suivre une consigne, chaque scénario a poussé les enfants a
faire un petit pas de plus vers la maitrise d’eux-mémes. Le jeu offre un
contexte engageant ou l'inhibition prend sens et plaisir.

Pour conclure, la promotion du contrdle inhibiteur en milieu préscolaire
apparait comme un élément fondamental d’une pédagogie axée sur le
développement global (Rondeau, 2021). En aidant les enfants a «
appuyer sur le frein » au bon moment, on les outille pour mieux
déployer toutes leurs autres capacités. Les expériences réalisées durant
ce stage confirment que méme de jeunes enfants de maternelle
peuvent, avec un accompagnement adapté, développer de fagon
notable leur capacité d’inhibition en quelques semaines. Il serait
intéressant de prolonger ces observations sur une plus longue période
et d’étendre la démarche a d’autres types d’activités (par exemple des
ateliers artistiques ou des temps de transition) pour voir comment
inhibition se transfére dans divers contextes de la vie de classe. Quoi
qu’il en soit, la question posée « Comment soutenir le développement
de linhibition pour favoriser le développement global des enfants a
’éducation préscolaire? » trouve sa réponse dans une approche
éducative globale, ludique et réflexive. En plagant le jeu au service de
inhibition et en adoptant un role de guide bienveillant, ’enseignant de
préscolaire peut véritablement aider chaque enfant a construire son «

frein interne ».
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Du récit au jeu symbolique : soutenir I'imagination
des enfants a lI'éducation préscolaire

Camille Fortin-Dupuis et Marie Fve Fournier

Avec lavénement du nouveau Programme-cycle de [’éducation
préscolaire (ministére de I'Education [MEQ], 2023), le jeu occupe
maintenant un rdle central dans les apprentissages et le
développement de l'enfant. On peut en effet y lire qu'un «
environnement riche ou le jeu, notamment le jeu symbolique, est
amorcé par lenfant et soutenu par ladulte permet a lenfant
d’explorer, de créer, d’improviser, de jouer un rdle, de manipuler, etc. »
(MEQ, 2023, p. 9). Le jeu symbolique se distingue donc des autres types
de jeux, aussi bien par son importance dans les classes d’éducation
préscolaire que par les opérations mentales spécifiques qui le
définissent. En effet, dans ce type de jeu, « Uenfant effectue des choix,
prend des décisions, fait des découvertes, a des idées, imagine des
scénarios et apprend a se concentrer sur quelque chose sans se laisser
distraire » (MEQ, 2023, p. 9). L’enfant va donc au-dela de ce qui est
tangible dans son environnement en « invent[ant] une situation
imaginaire, comme faire semblant d’étre quelque chose ou quelqu’un
d’autre » (Papalia et Martorell, 2018, cités dans Lemay et al., 2019, p.
47).

Ainsi, ’imagination est nécessaire au développement de scénarios, a la

création de rdles, a la substitution d’objets dans le jeu, etc. En effet,

dans le programme, la place de 'imagination est d’ailleurs saillante :
une composante entiérement dédiée a celle-ci [« Activer son
imagination »] est associée au développement du domaine cognitif
(MEQ, 2023, p. 53), ce qui réaffirme la pertinence de la soutenir chez les

enfants a ’éducation préscolaire au Québec.

En 2012, Leong et Bodrova soutenaient que, sans le support de I’adulte,
le jeu symbolique des enfants d’age préscolaire ne peut pas atteindre
son plein potentiel, soit un niveau de jeu « mature » (p. 28). En effet, les
autrices proposaient que le jeu devrait nécessiter un enseignement tout
aussi intentionnel et systématique que pour les apprentissages formels.
Le développement du jeu symbolique devient donc prioritaire a
’éducation préscolaire puisque, « pour que le jeu puisse agir comme
activité maitresse et produire des gains développementaux, il doit
d’abord se développer et atteindre sa forme mature » (Marinova et
Drainville, 2021).

Bien que l'on ait réalisé notre stage 4 dans deux contextes bien distincts
(maternelle 4 ans en contexte défavorisé et multiculturel et maternelle
5 ans en contexte favorisé), nos observations sur I'imagination et le

niveau de jeu symbolique



des enfants étaient similaires. En effet, le jeu observé était plutdt
immature (Leong et Bodrova, 2012) et les enfants avaient de la difficulté
a raconter une histoire ou a développer un scénario. Les enfants de nos
classes de stage avaient donc besoin d’étre soutenus dans le
développement de leur imagination, puisqu’ils se limitaient
généralement a ce qu’ils voyaient (aux images présentées lorsqu’ils

racontaient des histoires ou au matériel disponible lorsqu’ils jouaient).

C’est donc dans ce contexte que nous chercherons a répondre a la
question suivante : Comment enrichir l'imaginaire des enfants en les

amenant d créer des récits et des scénarios dans le jeu symbolique?

Pour répondre a cette question, nous présenterons d’abord les trois
concepts clés sur lesquels s’appuyaient les interventions que nous
avons mises en place dans nos classes de stage, soit I'imagination, les
niveaux de jeu symbolique et les interventions de [’adulte dans le jeu.
Puis, les diverses interventions expérimentées seront analysées a la

lumiére de ces concepts.

Concepts clés

L’imagination (Archambault et Venet, 2007)

Au début des années 2000, Archambault et Venet (2007) se sont
intéressées au développement de l'imagination chez I’enfant. Dans leur
article, les chercheuses ont retenu la définition de Legendre, pour qui
Uimagination « référe au processus mental, a la “faculté de se
représenter les choses par la pensée” » (Legendre, 1993, cité dans
Archambault et Venet, 2007, p. 9). Elles y distinguaient aussi deux
modes de fonctionnement : 'imagination reproductrice, qui « reproduit
le réel en formant des images » dans la pensée, et l'imagination
créatrice, qui « associe des images pour créer quelque chose jusque-la

inconnu » (Archambault et Venet, 2007, p. 7).

Bien que les autrices aient offert différentes perspectives sur
imagination, nous retiendrons particulierement celle de Vygotsky
(1983, cité dans Archambault et Venet, 2007). Selon lui, plus U'individu
vit d’expériences, plus sa compréhension du réel se complexifie, et plus
il intériorise des concepts et des symboles en se détachant des « formes
primitives données par la perception directe » [imagination
reproductrice] (Archambault et Venet, 2007, p. 16). L’individu a alors
plus « de matériel pour construire et pour créer » [imagination créatrice]
(Archambault et Venet, 2007, p. 14). Nos interventions ont donc cherché
a enrichir limagination reproductrice pour nourrir limagination

créatrice.

Puis, toujours dans le cadre socioconstructiviste de Vygotsky, le
développement du langage et les interactions sociales sont nécessaires
au développement de l'imagination, qui « se développe petit a petit
avec l'acquisition du langage et l'augmentation graduelle des
expériences grace aux interactions sociales vécues » (Archambault et
Venet, 2007, p.15). Ainsi, plus un enfant vit d’expériences variées en
interaction avec les autres, plus il développe sa compréhension du
monde et arrive a créer de nouvelles idées. L’imagination était donc au

ceoeur de toutes les interventions mises en place.

Les niveaux de jeu symbolique (Leong et Bodrova, 2012)

S’inscrivant aussi dans la lignée de Vygotsky, Leong et Bodrova ont

observé que de nombreux enfants d’dge préscolaire s’adonnaient
toujours a des jeux s'apparentant a ceux d’enfants de 2 ans (Leong et
Bodrova, 2012, p. 29). Pour aider les personnes enseignantes a soutenir
le jeu symbolique, les chercheuses ont développé une approche
d’observation du jeu symbolique [assessing and scaffolding play], qui
présente 6 composantes du jeu déclinées en 5 niveaux illustrant sa
maturité. Afin de voir des progres dans la qualité du jeu des enfants, les
autrices suggéraient d’identifier la ou les composantes les moins
développées, avant de proposer des pistes d’étayage ciblées pour
chacune d’entre elles. Pour notre part, nous avons observé et mis en
ceuvre les interventions qui se rattachaient a la planification, aux réles
et au scénario dans le jeu. Nous présentons dans le tableau 1 ces trois

composantes.

Tableau 1. Cing niveaux de jeu symbolique chez les enfants
(adapté de Lemay et al., 2019, p. 55, et de Leong et Bodrova, 2012)
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Les interventions de l’adulte dans le jeu (Allard et al., 2024)

Par ailleurs, le manque de consensus quant au degré
d’accompagnement a offrir dans le jeu des enfants est toujours observé
par les chercheurs. Allard, Bouchard et Richard (2024) ont donc cherché
a proposer une nouvelle conceptualisation de lintervention
enseignante dans le jeu des enfants a [’éducation préscolaire,
notamment pour mieux encadrer la pratique enseignante, a partir de
différents cadres conceptuels (Johnson et al., 2005; Fisher, 2009; Hirsh-
Pasek et Golinkoff, 2009; Maynes et al., 2016; Pyles et Danniels, 2017;

Zosh et al., 2018), tel qu’illustré a la figure 1.

Figure 1. Proposition théorique de l'intervention enseignante dans le

jeu des enfants a ’éducation préscolaire (Allard et al., 2024, p. 324)
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Dans la proposition d’Allard et al. (2024), le jeu libre ouvert (zone
blanche) se caractérise par une absence ou une trés faible intervention
de lenseignant.e. Les apprentissages qui en émergent sont
principalement spontanés, puisque l’enfant conserve le plein contréle

dujeu.



Le jeu libre accompagné (zone gris péle) correspond a une forme
intermédiaire ou l’enseignant.e intervient de fagon plus directe, mais
non directive. Il ou elle organise I'espace de jeu pour encourager
certains apprentissages planifiés tout en laissant I’enfant diriger le jeu.
Cette forme favorise un mélange d’apprentissages spontanés et

planifiés. C’est donc ici que nous interviendrons davantage.

Finalement, le « jeu » dirigé (zone gris foncé) se distingue par des
interventions directes et directives, I’enseignant.e prenant le controle
du jeu pour viser des apprentissages précis et planifiés. Ce type
d’intervention s’éloigne de la définition classique du jeu libre, mais il

est néanmoins toujours observé par les chercheurs.

Analyse de nos
interventions

A la lumiére de ces appuis théoriques, nous proposerons maintenant
quelques pistes d’interventions qui visent a enrichir l'imaginaire des
enfants, aussi bien a travers les récits que dans le jeu symbolique.
Celles-ci, expérimentées dans nos milieux de stage, ont été regroupées
en fonction des objectifs spécifiques qui les sous-tendent dans le
tableau 2.

Tableau 2. Résumé des interventions mises en place et leurs
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1.Enrichir les connaissances sur un théme

Tel que mentionné plus haut, 'enfant doit vivre des expériences et
acquérir des connaissances pour nourrir son imagination. Leong et
Bodrova (2012) remarquaient d’ailleurs que, bien que certaines
situations de vie puissent sembler assez familiéres pour que les enfants
y jouent a faire semblant (p. ex. un repas en famille), ces derniers
manquent souvent de connaissances de base pour construire des
scénarios. En effet, nous avons pu observer que les enfants de nos
milieux de stage se limitaient aux objets présents pour guider leurs
actions dans les jeux, et se limitaient aux images présentées da des
récits pour raconter une histoire. Ainsi, nous avons utilisé la littérature
jeunesse et des vidéos pour enrichir les connaissances des enfants sur
un univers particulier, ainsi que les médiateurs visuels (schémas,

pictogrammes) pour structurer et mobiliser leurs connaissances.

1.1.Utiliser la littérature jeunesse et des vidéos pour acquérir de
nouvelles connaissances

Pour soutenir le développement des roles dans le jeu symbolique des
enfants, nous avons sélectionné des livres et des vidéos informatives
sur différentes personnes et leurs actions (Leong et Bodrova, 2012).
Nous avons aussi observé que ces activités ont permis de développer le
vocabulaire lié aux thémes ciblés. Comme le souligne Makdissi (2018b),
l'utilisation de la littérature jeunesse portant sur un méme univers «
contribue a la construction et a la structuration de connaissances
factuelles sur le monde (« réel » ou de fiction), tout en rehaussant les
possibilités de jeu symbolique. » Ceci nourrit donc l'imagination
reproductrice de ’enfant (Archambault et Venet, 2007).

Par exemple, en ayant sélectionné des documentaires sur des aliments
et des livres de recettes, en lisant des histoires sur la famille et les réles
de chacun de ses membres, ou encore en regardant des vidéos sur des
techniques pour préparer différents aliments, nous avons fourni des
connaissances a partir desquelles les enfants ont pu créer des histoires

et des scénarios.

En bref, « plus le jeu avance, plus on a besoin de savoirs; plus on a de
savoirs, plus on est capable d’amener le jeu plus loin » (Marinova, 2012,
citée dans Marinova et Drainville, 2021).

1.1.Utiliser les médiateurs pour structurer et réutiliser ses
connaissances

Avant d’amorcer le nouveau théme, nous avons recueilli les
connaissances initiales des enfants sous forme de carte conceptuelle
(Gros-Louis Lessard et Leblond, 2024). Par la suite, au fil des lectures,
des visionnements et des causeries, cette carte a été enrichie
collectivement pour y intégrer les nouvelles connaissances acquises sur
les personnages, leurs actions, les accessoires, le vocabulaire associé au
théme, etc. Ces représentations graphiques jouaient un réle de
médiateur en soutenant les enfants dans la structuration et la
mobilisation de leurs connaissances. En effet, les outils visuels agissent
comme des intermédiaires entre l’environnement et la réponse de

’enfant (Duval et Bouchard, 2019, p. 402).

Ainsi, en mettant a disposition des enfants des représentations
visuelles, ceux-ci ont pu les utiliser et les combiner afin de répondre au
développement de leur scénario. En effet, a la rencontre d’un probléme
inattendu, les enfants pouvaient se référer a une banque d’actions
possibles (figure 1), qu’ils pouvaient associer ou modifier pour répondre
a la situation. Ils développaient ainsi leur imagination créatrice
(Archambault et Venet, 2007).

Par exemple, dans un scénario de vie en famille, des enfants de la classe
de maternelle 4 ans jouaient constamment & faire boire leur bébé. A
partir des suggestions de 'adulte (r6le d’accompagnatrice; Allard et al.,
2024), ceux-ci se sont référé a la banque d’actions possibles des
personnages. Ils ont donc décidé de partir en promenade en poussette

avec leur bébé (figure 2).

Figure 2. Des éléves de maternelle 4 ans se réferent a un
médiateur visuel




1.Enrichir les récits et les scénarios de jeux symboliques

Enrichir son vocabulaire et acquérir une meilleure connaissance des
roles et des actions des personnages ne sont pas suffisants au
développement de scénarios plus étoffés. En effet, pour y parvenir, les
enfants doivent aussi inventer « des événements en les mettant en
relation causale de maniére logique » (Makdissi, 2018a, p. 5). Au fil de
nos observations, nous avons pu constater que les enfants maitrisaient
certains gestes associés a certains personnages dans le coin maison,
mais arrivaient difficilement a faire évoluer leurs histoires (scénario,

figure 3).

Figure 3. Traces d’observations du jeu symbolique dans la classe de

maternelle 4 ans

P ———

2.1. Travailler les composantes du récit et les inférences

Bien que travailler les composantes du récit et les inférences soient
fortement liées a l'apprentissage formel de la lecture, elles entrent
aussi en jeu dans la création d’histoires et dans le jeu symbolique. En
effet, dans les deux contextes, « I’enfant doit rendre les liens causaux
clairs [...] [pour pouvoir] suivre la logique de [’histoire amorcée »
(Makdissi, 2018a). Quand les enfants jouent, ils créent de petites
histoires; ils ont donc besoin de savoir ce que comporte une histoire

pour la faire évoluer.

Nous avons donc travaillé le schéma du récit et ses composantes «
macrostructurales » : le but, le probléme, la solution, la fin et les
émotions (Makdissi, 2018b). Souvent, dans les récits, ces éléments sont
implicites. Il faut étre capable de « lire entre les lignes », ou faire des
inférences (Makdissi, 2018b), pour les repérer et les comprendre.
L’utilisation de la littérature jeunesse au quotidien nous a aussi permis
de développer la capacité a inférer chez nos éléves par le biais des
lectures interactives. En leur posant des questions sur les relations
causales entre les composantes du récit, nous avons aussi nourri leur
capacité a créer eux-mémes des histoires, pour développer leur

imagination créatrice (Archambault et Venet, 2007).

Par exemple, les enfants de maternelle 5 ans ont eu a imaginer un récit
a partir d’'une image (figure 4). Les composantes macrostructurales de
[’histoire imaginée ont été illustrées dans un schéma (médiateur visuel),
afin de structurer l'organisation de leur pensée (figure 5). Ensuite, ils
ont créé une histoire, en reprenant les mémes éléments du récit, pour

une marionnette qu’ils avaient fabriquée (figure 6).

Figure 4. Image proposée  Figure Sﬁsméma du récit imirenté
¥ - ;

2.2. Amener les enfants a planifier différents scénarios de jeux

Tel quillustré a la figure 3, les enfants de nos classes de stage
planifiaient trés peu leurs scénarios de jeux, ce qui indique un niveau de
jeu plutdt immature (niveaux 1 « premiers scripts » et 2 « r6les en action
»; Leong et Bodrova, 2012). Quant a cette composante, Leong et
Bodrova encourageaient les adultes a soutenir cette habileté en
questionnant les enfants sur leur choix de jeu et de personnage (2012).
Pour lidentification et le partage des rdles, nous avons utilisé les
cocardes de personnages comme médiateurs visuels (figure 7)

(Archambault et Venet, 2007).

Figure 7. Une éléve de maternelle 4 ans montre sa cocarde de

personnage

Puis, pour planifier leur scénario, bien que le processus puisse étre fait
a loral, celui-ci devient d’autant plus porteur lorsque les enfants
I’effectuent sur papier (Leong et Bodrova, 2012). Comme l’indiquait
Makdissi, pour qu’un scénario prenne la forme d’un vrai récit, on doit y
intégrer des situations problématiques (2018a), ce que les enfants
faisaient trés peu. Pour stimuler leur imagination créatrice, les enfants
de maternelle 5 ans ont réalisé un recueil de « problémes » qui
pourraient survenir a partir du contexte de déjeuner en famille (Gros-
Louis Lessard et Leblond, 2024) (figure 8). Ce recueil (médiateur visuel)
était par la suite accessible aux enfants lors des jeux libres, pour qu’ils
puissent s’y référer dans la création de scénarios par eux-mémes, ou a
la suite de la suggestion de 'adulte (role d’accompagnatrice; Allard et
al., 2024).



Figure 8. Un probléme imaginé par un enfant de 5 ans

1.Soutenir le jeu symbolique des enfants

Nous avons vu que, en utilisant la littérature jeunesse et en planifiant
des scénarios, on soutient en amont le jeu symbolique (Bouchard et al.,
2020, p. 18). D'autres interventions, plus directes, sont toutefois aussi

nécessaires pour soutenir 'imagination des enfants dans le jeu.

3.1.Travailler le jeu symbolique en ateliers

Pour soutenir adéquatement le jeu symbolique des enfants, nous avons
travaillé le jeu symbolique en ateliers, puisque nous savons que les
périodes de jeux libres sont exigeantes, et que les opportunités de jeu
partagé avec les enfants sont souvent limitées en raison de diverses

contraintes (Bouchard et al., 2020, p. 18).

Etant donné que les jeux symboliques des enfants de nos classes
étaient plutét immatures en ce qui a trait aux roles et aux scénarios,
nous avons ciblé ces composantes comme principaux objectifs pour
l'atelier de jeu symbolique. Pendant que les autres enfants
s’adonnaient a des ateliers libres ou autonomes, nous avons ainsi pu
accompagner un sous-groupe d’enfants a la fois, en passant a travers
toutes les étapes du jeu : de la planification du scénario jusqu’a la fin de
celui-ci. Ici, nous nous sommes alors positionnées comme leadeuses du
jeu et cojoueuses (Allard et al., 2024, p. 324). En effet, en sélectionnant
le matériel et en mettant a disposition des enfants le recueil de
scénarios possibles, nous avons pu soutenir les enfants dans le partage
des personnages et la planification de [’histoire. Nous nous sommes

assurées d’accompagner les enfants dans leur jeu, sans diriger celui-ci.

3.2.Varier ses roles dans le jeu symbolique (jeu libre accompagné; Allard
etal., 2024)

Au fil des expériences des enfants et selon leur niveau de maturité dans
le jeu, il est intéressant de varier son rble et son niveau
d’accompagnement. Nous avons que, en atelier, nous nous sommes
permis d’intervenir de fagon plus directive en tant que leadeuses du jeu

(Allard et al., 2024, p. 324).

Puis, en période de jeux libres, nous nous sommes principalement
intégrées au jeu en tant que cojoueuses, en choisissant nos intentions

en fonction du niveau de jeu symbolique des enfants.

Par exemple, pour des enfants qui se situaient au niveau 3 (« Roles avec
régles et scénarios », Leong et Bodrova, 2012) et que 'on souhaitait
faire progresser au niveau supérieur, nous avons joué le réle d’une
voisine qui cogne a la porte pendant le repas, pour les amener a tenir
compte des nouvelles idées dans le développement de U'histoire (niveau
4).

Finalement, nous avons aussi joué le réle d’accompagnatrices lors des
jeux libres. En effet, nous avons fait des suggestions, posé des questions
et fourni « des indices pour aider 'enfant a trouver ses propres
solutions a des problémes qui [sont survenus] au cours du jeu » (Allard
et al., 2024, p. 312). Nous avons alors constaté l'importance d’avoir
travaillé les composantes macrostructurales du récit afin d’y faire

référence dans nos interventions.

Constats et conclusion

Nos observations en stage ont mis en lumiére un besoin marqué de
soutien chez les enfants pour développer leur imagination et structurer
des histoires plus élaborées. Nous avons cherché a enrichir 'imaginaire
des enfants en les amenant a créer des récits et des scénarios dans le
jeu symbolique. Cela nous a menées a réfléchir a des interventions
pédagogiques ciblées qui répondaient aux objectifs suivants : enrichir
les connaissances sur un théme, enrichir les récits et les scénarios de
jeux symboliques et soutenir le jeu symbolique des enfants. Etant
donné la place accordée au jeu symbolique et a 'imagination dans le
programme, il importe que 'adulte planifie son enseignement et ses
interventions de facon toute aussi intentionnelle que pour les autres

apprentissages, tel que le proposent Leong et Bodrova (2012).

Par ailleurs, bien que peu abordé dans notre formation initiale, le
développement de limagination devrait &tre central a nos pratiques.
Comme le soulignent Archambault et Venet (2007), « il semble bien
qu’une école soucieuse de participer au développement global de
I’enfant ne saurait ignorer la pensée créatrice ou 'imagination » (p. 9). A
[’avenir, il serait donc pertinent d’explorer de quelle fagon l'imagination
peut étre soutenue a travers tous les domaines de développement de

’enfant.
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Parmi les éléments constitutifs du programme-cycle a l’éducation
préscolaire se figurent les fonctions exécutives (MEQ, 2021). Ces
habiletés cognitives chez lenfant de maternelle sont des facteurs
prédictifs de la réussite éducative notamment en mathématiques et en
lecture comme l'ont démontré plusieurs recherches (Clément, 2021).
Afin de les soutenir, il est essentiel de bien comprendre leur influence
sur le développement global de ’enfant. Le présent article vise a définir
la flexibilité cognitive, 'une des trois composantes des fonctions
exécutives, et a présenter un projet mené classe de maternelle qui a

pour objectif de soutenir son développement.

La flexibilité cognitive,
qu'est-ce que c'est ?

La flexibilité cognitive est en fait une composante des fonctions
exécutives qui est aussi appelée flexibilité mentale, flexibilité
attentionnelle ou capacité de switching, shifting (Duval, 2015). Les
fonctions exécutives se définissent comme un ensemble de processus
cognitifs interdépendants qui permettent a une personne de réguler
intentionnellement sa pensée et ses actions dans latteinte d’un but

précis (CTREQ, 2018). La plupart des ouvrages scientifiques s’entendent

pour dire qu’il existe trois composantes de base aux fonctions
exécutives, soit la mémoire de travail, 'inhibition et la flexibilité
cognitive (Bouchard, 2019).

TABLEAU 1. Mémoire de travail, inhibition

et flexibilité cognitive

Composantes

Définitions
L& mémome de travarl permet de
metenir unc information of de
Tutiliser de maniére approgpriée
ans un autre contexte, Elle
pernt aussi de lemporairement
garder des informations en
mémonre afin de les utiliser
ultéricurement (Duval et

2021).
LM imhubition est la capacité de
contriler intentionnellement ses
impulsions, se% pensées, %
cOmpomMements of £05 stralégics
wognitives. Elle permet de mettre
de coee les distractsons afin de se
cenirer sur Iateinte de son
objectil (CTREQ, 201%).
La flexibilité cognitive permet
d"effectuer des tiiches ot
d"altemer entre differentes
situations en disengageant son
attertion afin de 5"cgager dans
une nouvelle situation toud cn
considérant les exigences de
celle=cr. Elle correspond aussa &
la capacié de premdre em compie
différentes stratépgies et
perspectives lorsquun défi est
rencontre afin de trouver des
solutions {Dhamond, 2013). La
Bexiblite cognalive permaet
également de changer de
meprésentalion selon les nouveaux
mndices envirennermentaun
{Clément, 2021).

La mémware
de travail

Linhibitian

Flexshiling
cognitive




Bien que le présent article s’oriente davantage vers la flexibilité
cognitive de maniére isolée, il est important de reconnaitre que les trois
composantes des fonctions exécutives sont interreliées. Il y aurait en
fait une multitude de connexions neuronales qui relieraient les
fonctions exécutives entre elles (McCloskey, A. Perkins et Van Divner,
2009). La mémoire de travail et linhibition se développeraient en
premier et ensuite la flexibilité cognitive s’y ajouterait. Ces deux
premiéres composantes seraient indispensables pour soutenir les
habiletés liées a la flexibilité cognitive (Diamond, 2013 dans Bouchard,
2019).

Mise en place d'un projet
visant & soutenir le
développement de la
flexibilité cognitive

Dans le cadre de mon dernier stage en enseignement, j’ai enseigné dans
une classe de maternelle 5 ans. Au fil des semaines, j’ai observé que

quelques enfants avaient des défis en lien avec la flexibilité cognitive.

Par exemple, ces enfants interrompaient rarement ou difficilement une
tache pour en commencer une nouvelle lorsqu’ils ne considéraient pas
la premiére terminée. Lors du rangement des jeux libres ou des ateliers,
ces enfants ignorent le minuteur et les demandes de 'adulte afin de

poursuivre la tache qu’ils sont en train d’accomplir.

Trouver des pistes de solution et accepter de 'aide (idée, suggestion ou
explication) lorsqu’ils rencontrent un probleme était également difficile
notamment lors de la période d’habillage, des jeux libres et des ateliers
en raison du partage et des conflits cognitifs. Lorsque la solution
proposée par un pair ou 'enseignante n’était pas la méme que celle que
’enfant avait en téte, il l'ignore ou la refuse en langant des objets, en
criant ou en frappant. Ces mémes manifestations observables étaient
présentes lorsqu’il y avait un changement de régle notamment lors de
l’arrivée du pantalon d’automne et lors de jeux libres (ex. : changement

de la zone de repos a la tague ou nouvelle régle de jeu).

Les changements dans 'environnement et plus particulierement ceux
en lien avec les pictogrammes présentaient également un défi. Lors de
la routine d’entrée, la carte de l’éléve change de place sur le tableau.
Afin de donner sa présence, l’enfant doit tourner sa carte. Tous les
matins, les éléves ciblés par ce projet replacent leur carte a ’endroit ou
elle était la premiére semaine de septembre. De plus, lorsque l’adulte
replace les pictogrammes des attentes comportementales au coin
rassemblement, ils doivent étre replacés dans le méme ordre. Si jamais
ce n’est pas fait, les enfants vont demander de les replacer au bon
endroit. Dans [’éventualité ol ce n’est pas toujours possible en contexte
de classe de maternelle, cette situation peut mener ’enfant a répéter sa
demande, a refuser de passer a la prochaine étape de la routine (ex. :
rassemblement, puis habillage au vestiaire) et a se rouler au sol ou a

pleurer.

A la suite de ces observations, j'ai choisi de mettre en place un projet

qui avait pour objectif d’amener les éléves a s’ajuster aux

événements auxquels ils sont confrontés dans leur quotidien en classe
de maternelle 5 ans. Dans le but qu’ils peuvent accepter le changement
entre les tiches et tolérer les modifications (Duval, 2024). Les
interventions que j’ai choisi de mettre en place étaient donc axées sur le
développement de la flexibilité cognitive. Elles ont été réalisées sur une

période de trois semaines.

TABLEAU 2. Interventions

Interventions Descriptions Objectifs
Classer des formes de
tailles ¢t de couleurs
variées. A ul:laq.uv Tolérer la
Jeu de tour, la régle de modification
classement change il
classement = . des
(formes, couleurs, EonlaiaE
tailles). Réaliser i Enes.
deux reprises par les
Elives.
Créer le pluslgmnd Utiliser
nombre possible différentes
d’@ufls différents a strats icsl
Jeu de I'aide du jeu Math- o Li ’
stratégie ceufs (CTREQ, 2018). 4 .
] : confronter 4
Réaliser 4 deux el
reprises par les problime.
Eléves,
Lecture interactive de
trois albums qui
metient en scéne des
personnages vivant Identifier les
des défis similaires &4 | stratégies
ng o] H a
Littérature zf;lﬁ .dl.a- Eleves p‘.jss.l.b !m_..::t
jeunesse CS. . celles mises
Le Koala gui ne| en place par
voulail pas les
Je suis une grenouille | personnages.
!
Est-ce gue je peux
jouer ?

Dans le but de mesurer les retombées de ces interventions, j’ai créé une
grille d’observation a cocher qui m’a permis de quantifier les
manifestations observables en lien avec la flexibilité mentale dans le
quotidien de la classe. Je souhaitais donc observer si a la suite des
interventions mises en place le nombre de comportements allait
augmenter, rester le méme ou diminuer. J’ai réalisé mes observations
lors de deux périodes de trois jours, soit une avant les interventions et

une apres celles-ci.

Analyse des retombées du
o

projet

Afin de faciliter ’analyse du projet, j’ai regroupé les différents contextes
de classe en trois catégories qui cible des limites communes en lien
avec la flexibilité cognitive. Le premier contexte est d’accepter 'aide ou
'idée de l'autre, le second est d’accepter la modification de la
disposition des pictogrammes et le troisieme est de participer aux
étapes de la journée en synchronie avec le reste des éléves. Le tableau 3
présente une comparaison quantitative des manifestations observables
démontrant une limite en lien avec la flexibilité cognitive. Les données
montrent qu’il y a deux contextes (accepter l'aide ou l'idée de l'autre,
participer en synchronie aux étapes de la journée) qui présentent une
diminution a la suite des interventions. Alors que le troisiéme contexte
le nombre de manifestations observables est resté sensiblement le

méme.



TABLEAU 3. Comparaison quantitative des

manifestions observables

Contexte d’observation Avant
Accepte I'aide ou I'idée de
I’autre
Accepte la modification de
la disposition des 11 10
pictogrammes

[ Participe aux étapes de la
routine de la journée au bon 23 12
moment

Aprés
15 8

Afin d’étre en mesure d’accepter l'aide ou l'idée de l’autre, ’enfant doit
étre capable de modifier sa représentation du probleme ou de la
situation a la suite des interactions avec l’environnement ou des
individus avant de le réinterpréter sous un nouvel angle (Clément,
2021). L’enfant doit également mettre en place des stratégies
d’autorégulation cognitive et émotionnelle afin de faire face au conflit
cognitif qui lui demande de se remettre en question (Bouchard, 2019).
Finalement, il doit mobiliser son habileté a attribuer des états mentaux
aux autres et sa capacité a passer par-dessus ses propres états mentaux
(inhibition) afin de considérer une autre maniére de penser que la

sienne (flexibilité cognitive) (Bouchard, 2019).

A la suite des interventions, un enfant tente de sortir de son sac du

matériel recyclé pour le coin bricolage. Il n’y arrive pas parce qu’il est
sur son crochet et ses pantalons de neige ’empéchent de bien voir ce
qu’il fait. Un autre éléve lui suggére de mettre son sac au sol afin de
mieux voir et d’avoir plus d’espace. Il accepte son aide et parvient a
sortir le matériel de son sac a dos. Cette situation démontre que
’enfant est parvenue a modifier sa représentation de la situation a la
suite de la suggestion d’un pair. Il pouvait déplacer son sac au sol, il
n’avait pas a rester sur le crochet. Il a également été capable de passer
par-dessus sa maniere de penser afin de considérer l'idée de l'autre
éléve. Il a mobilisé ses habiletés d’autorégulation afin de gérer sa

frustration face a la situation.

Pour tolérer la modification de la disposition des pictogrammes dans
’espace, ’enfant doit changer la représentation mentale qu’il s’est faite
de ceux-ci selon les nouveaux indices visuels provenant de son
environnement (Clément, 2021). La représentation mentale se définit

comme la capacité de I’enfant a se créer une image mentale des objets

(Bouchard, 2019). Aprés les interventions, les éléves replacent leur carte
de présence au méme endroit qu’a la premiére semaine d’école. La
représentation mentale du tableau est donc restée la méme malgré les

indices visuels.

Afin de participer a ’ensemble des étapes de la routine d’une journée a
I’éducation préscolaire en synchronie avec le reste des éléves, ’enfant
doit étre en mesure d’alterner entre différentes taches (ex. : passer des
jeux libres, au rangement, au vestiaire). Cela lui demande de se
désengager de l’action en cours pour s’engager activement dans une
nouvelle action afin de répondre aux contraintes de I'’environnement de
la classe (Duval, 2015). L’enfant doit mobiliser ses habiletés liées a
'autorégulation (émotionnelle, comportementale, cognitive) pour
s’arréter et penser avant d’agir de maniére consciente (Montminy,
2020). L’autorégulation désigne la capacité de l'enfant a gérer ses
émotions, ses comportements et ses pensées afin de s’adapter aux
exigences de son environnement ou pour atteindre un objectif précis
(Montminy, 2020). Par exemple, au son du minuteur qui marque la fin
des jeux libres, un éléve prend sa construction et la place sur le plateau
de rangement (un endroit défini pour les constructions en cours) avant
de venir s’assoir au coin rassemblement. Dans cette situation observée,
’enfant se désengage de l’action de construction pour s’engager dans
P’action de rangement. Il a dG mobiliser ses habiletés d’autorégulation
afin de gérer sa déception de ne pas avoir terminé son projet, de
répondre aux attentes de son environnement et de s’arréter pour

trouver une solution pour poursuivre sa construction.

Les données du tableau 3 révelent une diminution dans deux contextes,
soit 'acceptation de l'aide ou de 'idée de l'autre et la participation aux
étapes de la routine de la journée au bon moment. Ce résultat
démontre que les éléves ciblés ont progressé dans la mobilisation de
stratégies afin de répondre aux contraintes de leur environnement lors
des interactions avec l’adulte ou les pairs et lors de 'alternance entre
les taches. Toutefois, les données du contexte associé a la modification
de la disposition des pictogrammes montrent une réduction d’une seule
manifestation observable. Il est possible d’envisager que la disposition
des pictogrammes sur le tableau des présences et de la séquence des
attentes comportementales au coin rassemblement soit devenue un
rituel significatif pour ’éléve. Tout d’abord, la position du nom de
’enfant sur le tableau des présences doit &tre remise au méme endroit
qu’a la rentrée scolaire, puisque cette disposition est associée a la
représentation mentale qu’il s’est faite de celui-ci. Cette disposition
est devenue intimement liée au rituel d’entrée de I’éléve. L’action
répétitive de remettre sa carte a sa place calme et sécurise I’enfant,
parce qu’il s’agit de ordre fixe qu’il a établi afin de se repérer dans
le temps scolaire (Jeffrey, 2015). Ensuite, Uordre de la séquence des
attentes au coin rassemblement doit rester le méme, parce qu’elle a du

sens pour ’enfant seulement disposé de cette maniere (Jeffrey, 2015).

A la suite de I’analyse des résultats du projet, il y a certaines limites
importantes a considérer. D’abord, plusieurs facteurs extérieurs
peuvent influencer I'état de I’enfant comme la situation familiale, la
fatigue ou une situation médicale (virus, médication, etc.). De plus, ily a
seulement trois éléves qui ont participé au projet et la mise en place
des interventions n'a duré que trois semaines. Enfin, le projet tient

compte seulement des interventions mises en place



dans le cadre de celui-ci et non I’ensemble des interventions faites
auprés des trois enfants qui peuvent également contribuer au

développement de la flexibilité cognitive.

Conclusion

Ce projet avait pour objectif d’aider des éléves de maternelle 5 ans a

mieux s’ajuster aux événements du quotidien en classe, afin de
favoriser leur capacité a accepter les transitions entre les taches et a
tolérer les changements en ciblant la flexibilité cognitive. Les résultats
montrent que le nombre de manifestations observables a diminué dans
deux contextes (accepter l'aide ou l'idée de l'autre, participer aux
étapes de la routine) tandis que le troisieme contexte (disposition des
pictogrammes) est demeuré relativement stable apres les interventions.
Il est pertinent de mentionner l'importance de privilégier des
interactions de qualité et de consacrer du temps de jeu suffisant
pour encourager le jeu symbolique dans le but de soutenir le
développement des fonctions exécutives (Duval, Montminy et
Gaudette-Leblanc, 2018).
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Notre société, particulierement la ville, est bruyante. Le bruit s’impose a

nous. De la publicité diffusée pendant que nous mettons de l’essence
jusqu’au trafic incessant des voitures et aux chantiers de construction.
Dans le milieu scolaire, cela ne fait malheureusement pas exception. Le
bruit fait partie de notre quotidien, surtout au préscolaire ou les enfants
sont plus spontanés et expressifs. Une classe de préscolaire se retrouve
rapidement remplie d’éclats de rire, de cris de joie ou de colére, de

pleurs, de bruits de jouets, de blocs et de chaises.

Le bruit peut avoir un impact sur la santé des enseignants, mais
également celle des éléves.Le probléme ne vient pas seulement de
'intensité du bruit, mais aussi de sa durée (Habellion, 2018). Les éléves
et les enseignants subissent a [’école un bruit continu jour aprés jour. A
l’inverse, le silence au préscolaire pourrait &tre associé a une contrainte
ou a un cadre trop sévére empéchant les enfants de s’exprimer et
d’apprendre plutét qu’une compétence a développer ou un moment

agréable a apprécier.

Lors de mon stage au préscolaire, j’ai constaté que deux enfants
parlaient trés fort dés leur arrivée en classe. Ce comportement génait
leurs pairs et contribuait a un bruit en classe rapidement intolérable.
Cet impact du bruit dans la classe ne semble pas isolé a mon seul

contexte de stage. En effet, j’ai réalisé sur le groupe Facebook «

Préscolaire : les enseignantes échangent leurs idées et conseils » un
court sondage a ce sujet et les réponses sont unanimes : le bruit a bel et
bien un effet sur leur bien-étre. Apprendre a apprécier le silence et le
respecter devient donc une compétence essentielle, autant pour la
santé que pour un meilleur climat de classe. Cet article propose une

démarche a suivre permettant de répondre a la question suivante :

« Comment encourager les enfants a adopter un volume de voix adapté
en développant leur conscience du bruit et en leur faisant découvrir les

bienfaits du silence? »

Cadre de référence et
concepts

L’impact du bruit sur la santé et les bienfaits du silence

A lécole, le bruit est omniprésent. Sommes-nous toujours conscients
des bruits qui nous entourent tant ils font partie de notre quotidien ? Le
bruit ne provient pas uniquement des enfants. Les chaises tirées, le
corridor, les bruits dans la rue, etc. participent au bruit ambiant au sein
de la classe. Quand on pense a l'impact négatif du bruit, on pense a son
intensité, notamment les cris, mais, en fait, il s’agit plut6t de sa durée et
de sa constance qui posent probleme (Habellion, 2018). Une prise de

conscience de la part des éléves est nécessaire



puisque le bruit affecte non seulement les apprentissages, mais aussi le
bien-étre des enfants et des enseignants. L’accumulation de bruit peut
entrainer de lirritabilité, de agressivité, du stress, une diminution de
l’attention, de la compréhension orale et de la mémoire ainsi que de
moins bonnes performances académiques (CIDB, 2014; IBGE, 2014 ;
Klatte et al., 2013).Les conséquences peuvent aussi étre physiques :
fatigue auditive, acouphénes, hyperacousie, et troubles du sommeil
(Santi, 2023).
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Figure 1 Mesures de niveaux de bruits au cours dune
journée d'un éléve bruxellois (tiré de IBGE, 2014, p. 5)

Selon Moch, dans Mathé (2023), lorsqu’on est exposé a 30 minutes de
volume sonore a 85 dB, il serait nécessaire d’avoir une heure de repos
afin de régénérer les capacités auditives. Or, d’aprés le graphique ci-
dessus, on peut constater que les éléves de garderie sont soumis a un
niveau proche de celui-ci le matin et le soir dans une recherche menée
auprés de plusieurs écoles bruxelloises. Les services de garde au
Québec ne font probablement pas exception, nous pouvons donc en
conclure que certains de nos éléves arrivent probablement le matin

déja « surchargés » par le bruit.

« Les enfants devraient étre protégés de I’exposition au bruit comme ils le

sont, aujourd’hui, de l’exposition au soleil » (CIDB, 2014, préambule)

Le silence peut étre vu comme une contrainte par les éléves et, par les
enseignants, comme un moment passif ou inactif des éléves. Pourtant,
le silence est riche en apprentissages. Il favorise lintrospection,

I’observation, ’écoute de soi et des autres et les

compétences socio-émotionnelles (Wagnon et al., 2024). De plus, celui-
ci est essentiel a la régénération du cerveau. Il permet de se reposer et
de mieux se concentrer. Intégrer des temps de silence permettrait
d’améliorer ’attention, la qualité du climat de classe et méme de
diminuer les tensions comportementales (Wagnon et al., 2024).
Intervenir sur le bruit ne signifie pas de punir et d’imposer le silence,
mais plutét d’inclure dans notre horaire des moments d’écoute, des

moments de paroles et des moments de silence.

Comme le bruit provoque irritabilité, stress et comportements agressifs,

cela risque d’entrainer une diminution de la qualité du climat de classe.

L’importance du climat de classe dans les apprentissages

Un climat de classe agréable suppose que '’enseignant mette en place
des conditions favorisant les apprentissages, il doit étre sécurisant,
ordonné et sans violence. (Archambault et Chouinard, 2022). On ne vise
pas le silence toute la journée, mais a apprendre que, dans une classe,
ou nous sommes nombreux, il est important d’apprendre a adapter
notre volume de voix pour notre bien-étre et celui des autres. Cela
passe par l'adoption de comportements prosociaux et la prise de
conscience des sons autour de nous. Cela est essentiel pour favoriser
des relations plus harmonieuses, une meilleure écoute et un respect
des autres. En effet, « Des interactions sociales harmonieuses
permettent le maintien de perceptions de soi positives ainsi que
’émergence d’un sentiment d’appartenance a la classe ». (Archambault
et Chouinard, 2022, p.119).

Ces apprentissages de comportements prosociaux passent par

’enseignement explicite.

L’autorégulation par ’enseignement explicite

Au préscolaire, on associe souvent I'autorégulation aux émotions. Ici, il
s’agira d’apprendre a réguler son propre volume de voix en fonction des
contextes. Par exemple, il est possible de crier dans la cour de
récréation, mais pas a l'intérieur. On peut parler d’une voix normale
pendant les jeux libres, mais pas dans les couloirs. On peut chuchoter
lors de la lecture a deux, mais il faut rester silencieux pendant la
détente. Cet apprentissage demande du temps. Pour apprendre a
Penfant a s’autoréguler, le modelage et I'enseignement explicite sont

importants. L’enseignant doit modeler les comportements appropriés.

L’enseignement explicite signifie que tout doit étre expliqué clairement
aux éléves afin qu’ils acquiérent les comportements sociaux attendus
(Gauthier et Tardif, 2017). En effet, enfant d’age préscolaire est
spontané dans ses réactions et n’est pas encore en mesure d’inhiber ses
comportements (Gauthier et Tardif, 2017; Brault Foisy et Sarrasin,
2018). Il faudra donc lui modeler les comportements a adopter et cela
quotidiennement. Cette répétition permettra [’acquis des compétences
souhaitées. La démarche de ’enseignement explicite est composée de 5
étapes : la présentation, le lien avec les connaissances de ’éléve, la
démonstration, la pratique guidée et autonome, ainsi que le bilan de
’apprentissage effectué. (Archambault et Chouinard, 2022, p. 64).

En plus du modelage, de nombreux apprentissages au préscolaire se

font par la mise en place de routines claires.

Le role important des rituels

« Lorsque les éléves peuvent prédire les évenements qui se dérouleront



au cours de leur journée en classe, ils sont engagés dans leurs
apprentissages et moins tentés d’adopter des comportements
inappropriés. » (Gaudreau, 2024, p.110). C’est la raison pour laquelle j’ai
décidé d’inclure, en plus de la démarche d’enseignement explicite des
comportements souhaités, un moment de routine avec les éléves : le
rituel du silence. En effet, « les enfants ont besoin d’'un monde organisé,
prévisible, d’un environnement stable, voire des gestes routiniers, pour

combler leurs besoins de sécurité (Vienneau, 2017, p.229).

Analyse et exemplification
des traces

Analyse du sondage sur impact du bruit auprés des enseignantes
au préscolaire

335 enseignantes ont répondu au sondage. Elles devaient indiquer si le
bruit affectait leur bien-&tre et de quelle maniére. Plusieurs options
pouvaient étre choisies parmi les effets ressentis.

Sur le total des 335 enseignantes, 13 seulement indiquent ne pas

ressentir 'impact du bruit en classe sur leur santé (Figure 2).

Ressentez-vous que le bruit en classe a un
impact sur votre niveau de fatigue ou votre
bien-étre au quotidien?

Mon
3,60

Cui
96 4%

mOui mNon

Figure 2 Sondage sur limpact du bruit effectué auprés
d'enseignantes au préscolaire

Les impacts du bruit sur votre santé

Figure 3 Classement des effets du bruit sur la santé

La figure 3 met en évidence que la fatigue mentale et Uirritabilité sont
les effets les plus ressentis par les enseignantes en raison du bruit dans
la classe. En ce qui concerne l'impact « Autre », 10 enseignantes
mentionnent des problémes auditifs (surdité ou acouphénes), 7
enseignantes mentionnent des maux de téte ou migraines, 4
mentionnent une diminution de leur patience, dont 2 le soir auprés de

leurs enfants et 2 ressentent une apparition d’hypersensibilité au bruit.

Ces résultats viennent affirmer les éléments cités dans larticle de

Santi (2023) et les recherches du CIDB et de 'IBGE (2014). De plus, le
pourcentage d’enseignants n’étant pas impactés est tres faible : 3,6%.
Cela démontre qu’il s’agit d’un réel enjeu au préscolaire auquel les

enseignantes sont confrontées.

Expérience du stage

Quand Marie se met a crier dans le couloir, Nicolas se bouche les
oreilles. Par la suite, pendant les jeux libres, celui-ci ne veut plus jouer
avec elle parce qu’elle crie trop souvent, et ce, quotidiennement, méme
si cela n’est pas dirigé contre lui. Cet exemple, tiré de mon contexte de
stage et dont les noms des enfants sont fictifs montre que la relation
entre Nicolas et Marie se détériore par l'effet néfaste du bruit qu’elle
produit. Le couloir est silencieux et calme, Mathis et Marie sont absents
ce matin, atmosphére est différente, les autres éléves semblent plus
calmes, plus sereins. La matinée se déroule sans encombre. En fin de
matinée, Mathis et Marie reviennent de leur rendez-vous : le niveau de
bruit augmente en fleche. D’un c6té, il y a Mathis qui a tendance a
parler fort et a entrainer les autres éléves a son propre volume de voix.
De 'autre, Marie qui ne sait pas encore réguler ses émotions et qui crie
pour se faire comprendre, ce qui a pour effet de faire crier ses

camarades.

Marie et Mathis ne sont pas en mesure d’adapter leur volume de voix. La
premiére en raison de difficultés émotionnelles, le deuxiéme en raison
d’un manque de régulation et d’inhibition. Marie a tendance a crier prés
du visage des autres, et Mathis, lui, leur coupe trés souvent la parole.
Ces deux situations provoquaient des conflits dans la classe et leur
comportement poussait les autres a crier et a parler les uns plus fort
que les autres. Le bruit ambiant de la classe devenait alors vite
intolérable. Une fatigue générale se faisait ressentir en fin de journée,
les éléves étaient plus irritables et je sentais ma patience s’épuiser face
au bruit. Le climat de classe se détériorait puisque les cris créaient des
tensions entre les éléves. C’est la raison qui m’a poussée a mettre en
place différentes activités pédagogiques permettant d’apprendre aux
enfants a réguler leur niveau de voix et a prendre conscience des bruits

qui les entourent.

Démarches mises en place
Mon projet s’est étalé sur 4 semaines. Le tableau 1 présente
lorganisation de ce projet. Chaque semaine correspond a une

démarche globale de ’enseignement explicite.



Tableau 1. Planification du projet d'intervention en contexte

Semaine 1: « (Causerie sur le bruit
Présentation et + Présentalion des piclogrammes
connaissances = Lecture dalbums jeunesse pour découvrr le
vocabulaine lié au brit et enrichir ses
i connaissances
Questcequele | « Choix d'un rappel vocal ensemble
bruit 7 Le silence 7 | « Présentation du ritvel du silence (durée da 1
minute)
D?rrﬁ;lnfﬁ:m + Modélisalion des comportements atiendus avant
chaque activité
» Joux pour moduler sa vobt (jeux du téléphone,
Apprendre par le

jeuge société des pictogrammes el jeu du pére

Jeu et la routine s )
Rituel du silenca (durée de 2 minutes)

Semaine 3:
Pratique guidée et
autonome
+ Poursuite des jeux
- + Lecture d'albums jeunesse
P‘:;":gf: :fu:mﬂ:m « Rituel u sllence (durée de 3 minutes)
mise en place
Semaine 4 :
M?Drggu:aﬂgn & « Observation des acquis par l'enseignante. Les
SISO ¢léves panviennentls aux  comporements
attendus 7
Bilan des + Camet d'autoévaluation
apprentissages et | * Observation pendant les jeux de voix
W&mﬂﬂggﬁs « Observation pendant le rituel du silence (durée
comportements A ratin)

Causerie sur le bruit
La présentation des étapes de la causerie sera entrecoupée des
échanges entre les éléves et l'enseignante. Ici, il ne s’agit pas d’un

verbatim, mais d’une reconstitution des faits que j’ai notés et observés.

‘L’enseignante demande aux éléves ce qu’est le bruit, puis ce qu’est le
silence. Cela lui permet de voir si les éléves sont en mesure de
verbaliser leurs connaissances a ce sujet.

- Mathis : Le bruit c’est ¢a ! [Tape des pieds bruyamment sur le sol].
Quelques éléves imitent Mathis.

- Enseignante : Oui, tu as raison, c’est un bruit. Connaissez-vous
d’autres bruits ?

Molly tape des mains.

- Enseignante : Oui, tout a fait. Il s’agit aussi d’un bruit. Est-ce que c’est
un bruit ? [Frotte légérement son pantalon avec sa main]

- Plusieurs éléves : Non, ce n’est pas un bruit !

- Enseignante surprise : Ah bon ? Pourquoi ce n’est pas un bruit ?

- Mathis : Parce que c’est pas fort.

- Enseignante : Est-ce qu’un bruit c’est toujours fort ?

- Plusieurs éléves hochent oui de la téte.

- Molly : Non, un bruit c’est ce qu’on entend.

- Enseignante : Oui, un bruit, on peut I’entendre avec nos oreilles. Il peut

étre fort ou faible, comme un cri ou un bruit de pas.

- L’enseignante explique qu’il existe des sons agréables et des sons
désagréables. Elle demande aux éléves s’ils sont capables de nommer
un son agréable (un son qu’ils aiment). Ensuite, un désagréable (un son
qu’ils détestent). Avant la réponse des éleves, elle modélise des

exemples de réponses.

- L’enseignante : Tu choisis un son que tu aimes entendre. Tu pourrais
aimer le chant des oiseaux, la voix de quelqu’un que tu aimes, le
ronronnement d’un chat, etc.

- Mathis : Moi, j’aime le bruit de mon 4 roues

- Jules : Moi, j’aime la voix de ma maman.

Les éléves apres Jules répondent aussi la voix de leur mére.

- Lisa : J’aime le bruit de Miki (son cheval)

- L’enseignante : Maintenant, un son désagréable ? Un son qui te donne
envie de te boucher les oreilles.

Mathis : Quand on tape des pieds [tape a nouveau des pieds tres forts]
Lisa: les cris de Marie

Marie se fache. L’enseignante apaise la situation en expliquant que tous

les cris peuvent faire mal aux oreilles pas seulement ceux de Marie.

- L’enseignante pose différentes questions fermées :

-Est-ce que ce son est agréable ou désagréable (bruit d’une feuille
blanche qui bouge légerement) ?

-Et celui-ci (froissement fort et continu d’un plastique d’emballage) ?
-Est-ce que ce son te dérange (table qui bouge une fois) ?

-Est-ce que ce son te dérange (table qui bouge faisant crisser le sol) ?
-L’enseignante fait donc remarquer que certains sons répétés peuvent
devenir désagréables.

- L’enseignante : Connaissez-vous d’autres son désagréables qui se
répetent ?

- Mathis [tape des pieds bruyamment et en continu]

- L’enseignante : Tu as raison Mathis. Si on fait le bruit quelques fois
[tape légeérement des pieds], ce n’est pas dérangeant, mais si on tape
fort de maniere continue [tape fort des pieds a son tour] comme tu le
fais cela peut nous faire mal aux oreilles.

-L’enseignante indique que pour les semaines a venir nous allons faire
attention aux bruits qui nous entourent et découvrir les bienfaits du
silence. Que le silence peut faire du bien et que le bruit peut nous

fatiguer.

Cette discussion permet de lancer les éléves dans [|objectif
d’apprentissage et de commencer a faire prendre conscience aux éléves
du bruit ambiant et du bruit qu’eux-mémes produisent. Cette
discussion permet de faire acquérir du vocabulaire aux éléves pour
décrire un son : agréable ou désagréable, fort ou faible. Ce qui m’a le
plus étonnée était que le mot bruit, pour une grande partie des éléves,
signifiait forcément un son fort. Pour eux, un simple frottement ne
constituait pas un bruit et cela se remarquera par la suite dans le jeu du

peére Noél.

Liste des albums jeunesse

Le petit chasseur
de bruits




Source des illustrations :

https://qublivre.ca/products/petit-chasseur-de-bruits-le

https://editionsdeux.com/produit/mais-qui-fait-tout-ce-bruit/

-Claire, C., et Bonenfant, P. (2018). Mais qui fait tout ce bruit? D?eux.
-Claire, C., et Le Huche, M. (2018). Silence! Comme des géants.
-Derullieux, M. (2007). Silence, je veux dormir ! MIJADE

-Grindley, S. et Utton, P. (1991). Chhht! L’école des loisirs.

‘Nectoux, E. (2021). Du silence...s’il vous plait !

-Poillevé, S., et Batut, E. (2007). Le petit chasseur de bruit. Bayard
Jeunesse.

-Sanders, A. (2018). Pas trop de bruit! L’Ecole des loisirs.

-Sykes, J. et Warnes, T. (2006). Silence, Pére Noél ! MIJADE

Les pictogrammes

Les pictogrammes présentés aux éléves sont associés a différents
niveaux de voix :

Silencieux comme un poisson

Discret comme une souris

Bavard comme un canard

Rugissant comme un lion
L’instauration des pictogrammes dans la routine se fait également par
la démarche explicite. Tout d’abord, en présentant les pictogrammes,
puis en questionnant les éléves sur ce que chaque pictogramme
pourrait représenter comme niveau de voix (connaissance). Ensuite,
Uenseignante présente chaque comportement attendu selon le
pictogramme présenté (démonstration). En modelant le comportement
attendu avant chaque période, atelier et transition ou encore pendant
le jeu des pictogrammes (pratique guidée). Enfin, en laissant les éléves
s’y référer seuls (pratique autonome) et en fournissant les rétroactions
aux éléves si besoin. Les pictogrammes permettent ['autorégulation des
éléves puisque le comportement attendu est visible et qu’ils peuvent s’y
référer rapidement. Ils sont également prévisibles et routiniers puisque
chaque activité est toujours associée au méme pictogramme (silence
pour la détente, voix chuchotée pour la lecture a 2, etc.)
Jai été surprise par la rapidité a laquelle les éléves ont acquis le
comportement associé a chaque pictogramme. Lors de la premiére
semaine, il fallait modéliser et répéter a chaque jour, mais lors de la
seconde semaine, j’ai pu remarquer qu’une partie des éleves s’y
référaient automatiquement et indiquaient méme a leurs pairs en
difficulté comment se comporter.

Les pictogrammes ont donc pu permettre aux éléves d’apprendre

quand adapter son niveau de voix en fonction des moments de la

journée.

Les jeux pour moduler sa voix

L’enfant d’age préscolaire apprend en jouant. Il s’agit de son moyen
privilégié qu’importe 'apprentissage.

- Jeux des pictogrammes

Il s’agit d’imprimer une planche de jeu de société quelconque et un dé
dont les faces représentent chaque pictogramme. L’éléve lance le dé, et
tire une illustration dans une boite. L’enfant doit dire le nom de 'objet
ou de I’animal en modulant sa voix selon le pictogramme lancé. Par
exemple, si ’éléve lance le dé et tombe sur la souris et qu’il pige une
image représentant une bougie, il doit alors chuchoter le mot bougie
pour pouvoir avancer de 3 cases. S’il le dit en parlant normalement, il
ne peut pas avancer son pion.

La plus grande difficulté est de s’empécher de dire le nom de
Uillustration lorsqu’on a également lancé le poisson, pictogramme pour
lequel il faut rester silencieux. Certains éléves ne pouvaient s’empécher
de dire ce qu’ils voyaient. Aprés plusieurs tours sans avancer, ils
arrivaient enfin a inhiber cette impulsion et a s’autoréguler. Grace a ce
jeu, les éleves ont donc réalisé une partie de I'apprentissage en lien
avec la problématique : apprendre a adapter son volume sonore en
s’autorégulant.

- Le jeu du téléphone

Pendant la semaine, avant le diner, les éléves préts en avance
pouvaient participer au jeu du téléphone. Les éléves continuant de
s’habiller devaient maintenir le silence pour permettre a 'enseignante
de jouer avec les autres éléves. Cela encourageait un climat de classe
bienveillant, ou les enfants comprenaient l'importance de rester
silencieux pour les autres.

Ce jeu consiste a transmettre secrétement un mot par le bouche a
oreille a un autre joueur. L’enseignante peut choisir un théme (un
animal, une émotion, une couleur). Le but est de chuchoter
suffisamment fort pour que son voisin ’entende, mais pas trop pour
que l’enseignante ne puisse pas entendre celui-ci. Si elle entend le mot
avant la fin de la ligne d’éléves, elle a gagné.

Les éléves ont pu apprendre a maitriser leur voix et utiliser des
techniques qui réduisent le bruit (main devant la bouche, approcher sa
bouche prés de oreille du voisin).

- Le jeu du pére Noél

Le pére Noél dort et les enfants doivent récupérer le grelot sous sa
chaise sans le réveiller. Les éléves doivent se déplacer le plus
silencieusement possible. Si le pere Noél entend un bruit, il doit pointer
dans la direction du bruit. S’il pointe du doigt un enfant, celui-ci est

éliminé.

Les joueurs en attente en grand cercle autour de la chaise faisaient
parfois du bruit, cela empéchait le bon déroulement du jeu puisque le
pere Noél ne pouvait entendre les vrais joueurs. Les éléves doivent
apprendre a rester silencieux pour que le pére Noél puisse jouer avec

eux. Cela demande d’inhiber son comportement et d’attendre son tour.

Il y a eu beaucoup de frustration quand certains éléves se faisaient
repérer par le pére Noél. Par exemple, une éleve était persuadée n’avoir

fait aucun bruit parce qu’elle allait vraiment doucement. Selon


https://qublivre.ca/products/petit-chasseur-de-bruits-le
https://editionsdeux.com/produit/mais-qui-fait-tout-ce-bruit/

elle, un bruit est un bruit fort, pas simplement un frottement. Elle
trouvait cela injuste. Et, il a fallu lui expliquer que le pére Noél pouvait
entendre le froissement de son pantalon. L’éléve a donc pris conscience
de ces petits bruits, méme minimes, et a essayé, lors du tour suivant, de
marcher a quatre pattes. Mais ses mains collantes sur le sol 'ont trahie,
et elle a donc trouvé une autre stratégie : utiliser ses manches de pull ;
d’autres écartaient les jambes pour éviter le frottement.

Ce jeu, en plus de faire réfléchir a différentes stratégies, a donc
provoqué une prise de conscience forte sur les bruits qu’ils produisent,
méme les sons les plus minimes auxquels on ne préte pas toujours

attention.

Le rituel du silence

d

Figure 4 Rituel du silence dans la classe de préscolaire 4 et
5ans

Ce rituel est inspiré de [lactivité proposée par Leblond (2024).
L’enseignante explique les bienfaits du silence : il favorise une meilleure
santé, il permet de se reposer, de reposer ses oreilles. Elle indique qu’a
partir d’aujourd’hui, et pendant quatre semaines, le rituel aura lieu
chaque matin pour profiter de ses bienfaits.
Il se décompose en cing étapes.

1. Ouverture de la cérémonie
L’enseignante, puis I'ami du jour par la suite, fait retentir le baton de
pluie et allume une bougie.
2. Temps de silence
L’enseignante retourne le sablier. Cela permet aux éléves de visualiser
le temps qu’il reste et les aide a s’autoréguler. On commence par une
minute la premiére semaine, deux minutes la seconde, et trois minutes
la derniére semaine.
3. Discussion sur les bruits entendus
Les éleves décrivent les bruits qu’ils ont entendus et essayent de les
deviner. Par exemple : des chaises déplacées a ’étage du dessus, un
mouvement dans le couloir, une alarme de voiture a ’extérieur, etc.
4. Jeu auditif
Les enfants doivent maintenir le silence pour jouer au jeu. Le dos tourné
a la maftresse, ils essayent de deviner le bruit qu’elle produit. Cela peut
&tre : un bruit de papier que l’on déchire, un scratch de chaussure, des
dés lancés, des pages tournées, etc.
5. Cloture de la cérémonie
L’enseignante, ou 'ami du jour, souffle la bougie et fait retentir a

nouveau le baton de pluie.

Ce rituel est un véritable apprentissage d’autorégulation. Maintenir son
attention au préscolaire n’est pas une tache facile. De plus, ce moment
permet de donner une pause a ceux qui reviennent du service de garde.
A laide de ce rituel, ils bénéficiaient d’'un moment de calme aprés une
demi-heure au service de garde plus bruyant.

Au cours de la premiére semaine, les éléves avaient tendance a
chuchoter pendant le temps du sablier. Pour eux, chuchoter était
similaire a garder le silence. Il a donc fallu leur montrer le pictogramme
associé et modéliser le comportement attendu. En effet, si un enfant
chuchotait ou faisait du bruit, je restais silencieuse et imitais la bouche
d’un poisson pour qu’il reprenne le comportement attendu. L’éléve
imitait alors a son tour le poisson et redevenait silencieux. Ce rituel a
renforcé leur capacité de concentration puisqu’ils étaient capables
pendant la derniére semaine de rester complétement silencieux

pendant les 3 minutes au complet.

Carnet d’autoévaluation

Pendan: le rilug! du silence, | ai réussi & rester sisnsieux

Les éléves avaient du mal a s’autoévaluer. Mon carnet n’était pas bien
construit et ne comportait que le pictogramme attendu qu’il fallait
entourer si on avait réussi a rester silencieux

Ce carnet avait comme limite d’étre chronophage en plus de ne pas étre
représentatif des apprentissages réels des éléves. En effet, les éléves
ont naturellement envie de réussir, alors plusieurs entouraient le
poisson de gauche malgré avoir utilisé plusieurs fois leur voix de souris.
Pour eux, ils avaient réussi, j’ai donc arrété le carnet d’autoévaluation
puisqu’il ne permettait pas aux éléves de comprendre ce qui était
attendu. Jai, a téte reposée, loin de 'agitation du stage, pu réfléchir a
une autre forme d’autoévaluation plus pertinente. On pourrait revenir
avec l'ami du jour a la fin du rituel du silence et lui poser la question
suivante : as-tu réussi a rester silencieux comme un poisson pendant la

minute au complet ? As-tu utilisé ta voix de souris ?

Bilan des quatre semaines
écoulées




Pour évaluer l'impact du projet, j'ai effectué deux enregistrements
audio. L’un avant le début du projet, et le second vers la fin de celui-ci.
Le premier enregistrement, datant du 6 novembre 2024, révéle qu’ily a
de forts bruits (plusieurs pics), mais surtout que le bruit est continu, et
ce, des l'arrivée des éléves le matin. Sur le graphique, les pics fréquents
correspondent a des voix fortes, comme l'imitation de cris d’animaux
ou des cris de colere. Malgré les rappels réguliers pour diminuer leur

volume de voix, les éléves peinaient a respecter ces consignes.

L’enregistrement audio réalisé en fin de projet, en date du 5 décembre
2024, montre une réduction notable du niveau du bruit lors de 'accueil
du matin. Le pic observé a environ 20 secondes de Uenregistrement
correspond a un cri de colére de Marie, éléve en difficulté concernant la
gestion de ses émotions. Celle-ci a tout de suite adopté le bon
comportement quand je lui ai montré le pictogramme du poisson. Je lui
ai fait signe d’attendre et de venir s’asseoir avec moi pour qu’on
chuchote ensemble sur ce qui s’était produit. Quand le son montait trop
fort, il me suffisait juste de montrer le pictogramme afin de faire revenir

les enfants au calme.

En conclusion, vers la fin du projet, j’ai pu constater une diminution du
bruit dans la classe et que les éléves utilisaient de plus en plus un
niveau de voix adapté aux différents moments de la journée. Par
ailleurs, Il y avait une meilleure attention pendant les causeries et
’écoute des consignes lors de la troisieme semaine. Je pense que le
rituel du silence, qui permet de rester silencieux pendant plusieurs
minutes, a eu un effet bénéfique sur la capacité d’attention des éléves.

Ce projet a permis aux éléves a adapter leur voix selon les situations, a
mieux réguler leur comportement et a mieux prendre conscience des
bruits, notamment a travers les pictogrammes et les jeux. Les bienfaits
du silence, eux, ont été ressentis a travers le rituel du silence pendant
lequel les éléves prenaient le temps d’écouter le son ambiant de la

classe.

Pourquoi ne pas ensuite faire découvrir le silence en pleine nature
aux éléves dans le cadre d’une promenade en forét ? Les éléves
pourraient découvrir les différents sons de la nature et le calme

qu’ils apportent.

« Il est intéressant pour des contemplatifs solitaires qui aiment @ s’enivrer
a loisir des charmes de la nature, et d se recueillir dans un silence que ne
trouble aucun autre bruit que le cri des aigles, le ramage entrecoupé de
quelques oiseaux, et le roulement des torrents qui tombent de la

montagne » - Rousseau (1817, p.53)
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Les bénéfices des sciences

Dans le monde des sciences, la démarche scientifique s’agit de trouver
une problématique, de formuler des hypothéses, d’effectuer une
expérience, de dégager des résultats et de les interpréter afin de tirer
une conclusion (Alloprof, n.d.). La est la méthode apprise aux enfants
dés la maternelle. Les sciences comptent de nombreux avantages a étre
enseignées aux enfants, car elles assurent un développement cognitif
équilibré, elles rehaussent la culture générale et elles permettent aux
jeunes de requestionner leur environnement (Thouin, 2017, p. 29-30).
De plus, les sciences semblent favoriser la motivation de de nombreux
enfants. Toutefois, malgré ses nombreux bénéfices, cette matiere et ses

expériences scientifiques sont souvent utilisées qu’une seule fois par

semaine pour une durée d’environ 30 minutes. Cet article vous

démontrera  davantage comment les sciences soutiennent
’engagement des éléves et pourquoi elles devraient étre plus présentes

en classe.

Réalité de classe

Lors de mon stage 4 dans une classe de maternelle 5 ans, jai eu la
chance de piloter de nombreuses activités avec mes éleves. Certaines
étaient des activités recyclées de mon enseignante associée et d’autres
furent créés par moi. Je m’occupais de quatre journées dans une
semaine et durant la cinquiéme, la contractuelle s’occupait des
sciences. Moi je n’y touchais pas. Durant mes journées, j’ai remarqué
que certains éléeves manquaient régulierement de motivation pour
commencer et/ou terminer leurs travaux. Deux éléves en particulier ont
attiré mon attention, car on pouvait observer plusieurs signes de
désengagements chez eux : parlent a leurs voisins quand ce n’est pas le
moment, n’écoutent pas les consignes données, font une autre tache
que celle demandée, ont un regard fatigué/indifférent ou ils refusent
tout simplement de participer. Cela se produisait surtout pour les
activités dirigées, ou les apprentissages ont principalement lieu. Ces
activités étaient souvent des bricolages, des jeux de groupe, des ateliers

ou des activités



papier. Peu importe la nature de la tache, ces deux garcons avaient
besoin d’un coup de pouce pour persévérer. Ces deux éléves sont
pourtant des enfants généralement actifs, énergiques et curieux de
nature. Lors des jeux libres ou extérieurs, ils se transformaient en
moulin a parole et ils débordaient d’énergie et de créativité. Comment
cela se fait-il que leur comportement et leur personnalité puissent
changer autant lorsque vient le temps des apprentissages plus

structurés?

La motivation, d'ou vient-
elle?

Selon de nombreuses études a ce sujet, il a été prouvé que la
motivation est au coeur des apprentissages et de la réussite scolaire
(Archambault et Chouinard, 2022, p. 87). Les enseignants de tous
niveaux en sont aussi trés conscients puisqu’ils peuvent 'observer
directement dans leurs classes tous les jours. Toutefois, contrairement
a ce que plusieurs pensent faussement, la motivation n’est pas un trait
de caractére défini; une personne n’est pas née motivée ou démotivée
(Archambault et Chouinard, 2022, p. 87). De plus, une personne qui est
motivée pour une tache ne le sera pas nécessairement pour une autre. Il
s’agit plutét d’une question d’intensité et de direction. Devant une
situation ol un choix s’offre a un éléve, celui-ci choisira l'option qui
comporte le plus de bénéfices pour lui (Archambault et Chouinard,
2022, p. 87). Ce n’est pas nécessairement qu’une des deux options ne
l'intéresse pas, mais qu’apreés avoir analysé ses options, l'une des deux
comporte une motivation plus intense, car elle offre davantage de
bienfaits. Prenons par exemple un éléve qui doit choisir entre faire une
activité d’écriture pour rattraper son retard ou faire du jeu libre avec ses
amis. L’éleve peut aimer [’écriture et peut comprendre que ce travail lui
permettrait de s’améliorer, mais son envie de jouer avec ses amis est
plus forte; il n’y a pas de pression ni d’attentes et il peut jouer a son jeu

favori. Il a donc simplement pesé ses options.

Types de motivation

Ensuite, il est important de noter qu’il existe différents types de
motivation et qu’ils ne sont pas tous préférables. Premiérement, il
existe la motivation intrinséque qui consiste a effectuer une tache en
raison de son plaisir inhérent; nous le faisons, car cela nous tente
réellement (Lafreniére, Vallerand et Carbonneau, 2009, p. 47). Par
exemple, un enfant décide de lire un livre, car U'histoire lintéresse et il
adore la lecture. A 'opposé, nous avons la motivation extrinséque qui
consiste a faire une tache en raison d’un but détaché de laction
(Lafreniére, Vallerand et Carbonneau, 2009, p. 47). Dans de nombreux
cas, la personne est motivée, car il y a une certaine récompense a y
avoir. Reprenons l’exemple de I’enfant qui lit un livre. Il choisit cette
fois-ci de lire un livre, car ses parents lui ont promis un jouet s’il le
faisait. L’enfant n’est alors pas réellement motivé par la lecture; c’est
son envie d’avoir un jouet qui le pousse a le faire. La motivation
extrinséque est un bon moyen rapide pour engager quelqu’un, mais
cela ne perdurera pas comme dans la motivation intrinséque
(Lafreniere, Vallerand et Carbonneau, 2009, p. 48). Cette derniere est
alors préférable pour réellement engager les éléves dans leurs

apprentissages.

Une question de besoins

Comme mentionné précédemment, la motivation est une question

d’intensité et de direction, mais provient aussi de besoins
psychologiques de ’humain (Archambault et Chouinard, 2022, p. 103).
Les besoins fondamentaux a combler selon Archambault et Chouinard
sont les suivants : le besoin de sécurité, le besoin d’affiliation, le besoin
de compétence, le besoin d’autonomie et le besoin de signifiance.Si un
éléve a ses besoins satisfaits a I’école, il aura alors plus tendance a
adopter des comportements d’engagement dans ses études et sa vie
scolaire (Archambault et Chouinard, 2022, p. 104). Si au contraire ces
besoins ne sont pas comblés, c’est [a que nous allons retrouver des

comportements d’évitement.

Figure inspirée de Archambault et Chouinard : les besoins de I’éléve et

leurs résultats contraires.

Non-sens <+—» | Signifiance
Régulation <4—p | Autonomie
Incompétence | €4— | Compétence

Isolement a4—p Affiliation

Insécurité 4> Sécurite

Retournons maintenant a mes deux éléves qui démontraient des signes
de désengagements durant les périodes d’apprentissages. Les activités
sont grandement contrélées par I'enseignante et laissent peu de choix
et de liberté aux enfants. Nous pouvons alors faire ’lhypothése que
certains de leurs besoins psychologiques n’étaient pas comblés. Par
exemple, leurs besoins d’autonomie et de signifiance. De plus, leurs
intéréts n’étaient peut-étre pas assez touchés, ce qui est aussi un

élément important de la motivation scolaire (Gaudreau, 2017, p.101).

PIC

C’est avec ces théories en téte que j’ai créé mon Projet d’intervention
en contexte (PIC). Afin d’essayer d’accroitre le niveau d’engagement de
ces deux garcons, j’ai décidé de créer une séquence d’activités et
d’expériences scientifiques sur le théme du corps humain. Sur une
période de deux semaines, nous avons découvert les différentes
couches du corps et leurs fonctions : les parties du corps, les os, les
organes et les muscles. Chaque sujet utilisait la démarche scientifique
pour comprendre le phénomene. Par exemple, pour la section sur les
os, j’ai commencé le cours avec une question (la problématique) : a
quoi servent les 0s? A tour de réle, les éléves ont émis leurs hypothéses
a ce sujet. Pour 'expérience, les enfants devaient pour commencer
construire un bonhomme en pate a modeler en rattachant les

différentes parties du corps (téte, tronc,



bras et jambes). Nous avons rapidement observé que les membres du
corps étaient difficiles a rattacher et que le bonhomme ne pouvait se
tenir debout seul. Je leur ai alors distribué des cure-dents et leur ai
demandé de les placer au milieu de chaque partie du corps. Nous avons
observé que c’était beaucoup plus facile de cette maniére de faire tenir
le bonhomme. En conclusion : les os nous permettent en général a se
tenir debout et a rattacher nos membres. Nous avons méme construit
un systéme respiratoire simplifié ce qui fut lactivité préférée d’un
grand nombre. A travers ses expériences, je rajoutais des concepts de
plusieurs matiéres comme le francais, les mathématiques et les arts.
Les éléves sont donc passés de faire une activité du type scientifique

par semaine a en faire environ trois et plus.

Résultats en classe

Durant ces expériences, j’ai porté une attention particuliére a mes deux
éléves qui ont inspiré ce projet et j’ai pu observer chez eux une
augmentation d’engagement et de participation. Ces garcons qui
étaient généralement distraits et détachés ont participé davantage aux
discussions de groupe, avaient une meilleure écoute, souriaient plus et
brillaient d’une autonomie nouvelle. Par exemple, un des deux garcons
avait tendance a distraire ses camarades durant les activités,
nécessitant de le mettre a part afin qu’il puisse continuer son travail.
Toutefois, je n’ai pas eu a le faire une seule fois durant les deux
semaines du projet. L’autre garcon, lui, avait tendance a dire que tout
était « plate » et demandait beaucoup d’encouragement pour finir un
travail. Durant le projet, il a quand méme eu besoin d’encouragements
puisqu’il est de nature anxieux, mais a aucun moment il n’a commenté
de fagon négative une des activités et il semblait méme trouver cela
plaisant. Les activités scientifiques ont donc su attirer 'attention des
garcons, car elles ont comblé leurs besoins d’autonomie et de
signifiance. Dans le processus de démarche scientifique, 'enfant a la
responsabilité de trouver des réponses a ses questions. L’adulte ne
pense pas pour lui; il le guide seulement dans son processus cognitif.
Cela demande plus de travail, mais le résultat est davantage gratifiant,
car lenfant y a participé et a joué un rbéle important dans
’apprentissage. Les enfants ont vu que je leur faisais confiance pour
effectuer des taches de fagon autonome et pour trouver des solutions a

des problématiques. Je crois qu’ils ont bien apprécié.

De plus, les sciences permettent de comprendre des phénoménes qui
font partie de notre quotidien alors le besoin de signifiance des deux
éléves a pu étre comblé. Pour chaque expérience, ils ont pu voir et

comprendre en quoi connaitre le concept du jour était

important. Je leur ai méme posé la question le premier jour du projet : a
quoi ¢a sert de connaitre son corps? Travailler avait alors plus de sens,
car ils pouvaient faire des liens avec leurs connaissances antérieures et
pouvaient voir l'utilité de la tAche; connaitre son corps pour avoir une
meilleure santé (Gaudreau, 2017, p. 101). Je n’ai pas eu a convaincre les
garcons de travailler ou de finir leur travail. On observait donc une
motivation intrinséque; ils participaient, car ils étaient intéressés par le
sujet du corps humain, parce qu’ils aiment la liberté que je leur offrais

et ils savaient que ce qu’ils faisaient n’était pas pour rien.

Conclusion

Sans dire que ces enfants sont devenus exemplaires durant ces deux
semaines de projet, ils se sont du moins améliorés pour la majorité des
activités. Les signes de désengagement furent beaucoup moins
présents tandis que les signes de motivation ont augmenté. Pendant
ces activités, j’ai pu apercevoir les enfants énergiques et curieux que je
voyais durant les jeux libres et extérieurs. Ces enfants ont donc besoin
d’étre davantage actifs dans leurs apprentissages; ils ont besoin qu’on
leur fasse confiance et qu’on leur laisse effectuer des taches diverses
qui permettent de développer leur autonomie. Ils ont peut-étre
seulement 5 ans, mais le besoin de liberté et d’étre mis au défi est déja
grandement présent. Ces enfants ont aussi besoin de savoir la raison
pour laquelle ils devront mettre des efforts dans un travail. Escalader
une montagne sans savoir ou se trouve le sommet serait décourageant
pour n’importe qui. Les expériences scientifiques sont donc les parfaits

moyens de combler ces besoins.

Enfin, je parle dans cet article de deux gargons provenant de mon
expérience personnelle, mais je sais pertinemment qu’il en existe
d’autres comme eux. Des éléves, filles ou garcons, qui manquent
régulierement de motivation et qui ne s’épanouissent pas a leur plein
potentiel en classe. Incorporer davantage d’expériences scientifiques et
de démarches scientifiques serait alors une bonne facon d’aider ces
éléves. Ce serait méme parfait pour ceux qui ont besoin de bouger et de
manipuler pour comprendre. Les enfants seront alors plus actifs, plus
impliqués dans leurs apprentissages et en général plus motivés.

Ferez-vous 'expérience?
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