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RESUME

Plusieurs enfants québécois connaissent des problématiques de santé et de développement
global, notamment en raison de I’importance des comportements sédentaires ainsi que de
la diminution du jeu libre et des contacts avec la nature. S’inspirant notamment des
approches scandinaves, la Pédagogie Enfant Nature s’ implante dans plusieurs services de
garde ¢ducatifs & I’enfance et en milieux scolaires afin de contrer le déficit nature et de
favoriser le développement global des enfants. Cette initiative de la Mauricie promeut

entre autres le jeu libre et la pratique de ’activité physique.

Afin de mieux comprendre comment s’actualise la Pédagogie Enfant Nature en contexte
québécois, I’objectif de la présente recherche de type observationnel est de décrire les
comportements d’enfants de 3 a S ans selon trois variables, soient le niveau d’activité

physique, le type de jeu cognitif et le type d’interaction sociale.

Une vingtaine d’enfants d’un centre de la petite enfance de la Mauricie ont €té observés
dans un milieu naturel lors de sorties Enfant Nature. La collecte de donnée s’est déroulée
selon la méthode d’observation de la cartographie comportementale. Ainsi, les trois
variables observées ont pu étre reliées aux aires de jeu ou se trouvaient les enfants. La
collecte a eu lieu lors de 10 demi-journées d’automne et de 9 demi-journées d’hiver durant
lesquelles environ 90 observations étaient réalisées. Ces demi-journées d’observation
¢taient composées de trois blocs. Chaque bloc d’observation de 20 minutes enchainait 30
observations. Une observation €tait constituée de deux phases : une phase de 10 secondes

ou I’enfant était observé et une phase de 30 secondes ou son comportement était codé



selon chacune des trois variables. A la suite de ces 40 secondes, une nouvelle observation

débutait et le comportement d’un autre participant était codé.

L’analyse des données brosse un riche portrait comportemental des enfants lors de sorties
Enfant Nature. Les comportements d’activité physique moyenne a vigoureuse, qui
représentent 46,5 % des observations, se sont principalement déroulés dans deux aires de
jeu, soient dans les sentiers (39,8 %) et sur la colline (28,8 %). L.’aire de jeu de la cabane,
composée de matériaux polyvalents comme des planches, des bols et de la paille, a
accueilli une grande proportion des jeux symboliques (42,2 %) et de construction
(57,0 %). Les enfants ont €té observés en groupe dans pres de la moitié des observations
(47,9 %). De fagon parallele, I’importance du jeu en solitaire s’est également manifestée.
En effet, 30,1 % des observations ont €té réalisées alors que les enfants étaient seuls. En
outre, des différences significatives ont été observées entre la plupart des variables a

I’étude et les saisons, les aires de jeu et le sexe des enfants.

La présente étude a permis de décrire pour la premiére fois les comportements des enfants
participant a des sorties Enfant Nature selon plusieurs variables. De plus, les
comportements observés semblent correspondre a la variété d’opportunités essentielle a
la santé physique et développementale des jeunes enfants. Une meilleure connaissance du
comportement des enfants lors des sorties Enfant Nature permet également d’orienter les
intervenants dans [utilisation de la nature comme outil d’apprentissage et de

développement.

Mots-clés : pédagogie nature, enfants, activité physique, cartographie comportementale.
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1. INTRODUCTION



1.1 Culture de performance

Dans la culture de performance, qui se manifeste notamment dans les sociétés
européenne et nord-américaine, « I’échec est vécu comme une tare, I’excellence comme
un 1déal » (de Gaulejac, 2017, p. 28). Les objectifs des entreprises sont de produire plus,
de générer des profits, de battre les compétiteurs; les objectifs des employés sont d’avoir
le meilleur rendement, de monter dans les échelons, d’obtenir une promotion; les objectifs
des étudiants sont d’avoir les meilleures notes, d’étre acceptés dans les meilleures
institutions, d’obtenir des bourses prestigieuses. Le point commun de ces différents

acteurs de la soci€té : la performance.

La performance et I’excellence sont aujourd’hui essentielles a l’acceptation
sociale, et ce, a tous les stades de la vie. Des sa conception, I’enfant et ses parents sont
scrutés a la loupe. Suivent-ils les recommandations en matiere de santé périnatale? Est-ce
que I’enfant est propre a un dge « convenable »? Pratique-t-il et maitrise-t-i1l au moins un
sport, un instrument de musique, un art visuel? A-t-il de bonnes notes a I’école? Ses
parents |’accompagnent-ils adéquatement? Tant de questions et d’attentes qui ne font
qu’accroitre la pression sociale et le désir, voire la nécessité, de performer pour étre

reconnu et accepté, ou du moins, pour ne pas €tre jugé ou pointé du doigt.

Plusieurs moyens sont adoptés par les individus et la société afin de répondre aux
criteres de cette culture de performance. La Figure | expose trois phénomenes interreli€s,
qui sont des choix sociétaux et familiaux fagonnant aujourd’hui la vie des Québécois. La

technologie, la surprotection et la scolarisation hative sont des phénoménes abordés par



Cardinal (2010) et Ginsburg (2007) qui, bien qu’ils permettent d’accéder a une certaine

forme de performance, ont des effets plutoét nuancés sur le développement des jeunes

enfants.

.-~ Technologie --._
” TA
Tous les moyens sont justifiables Afin de mieux se préparer a
pour assurer la sécurité des Iécole, les enfants sont exposés
enfants, du téléphone cellulaire a 4 du contenu éducatif en ligne, ce
la montre intelligente retragable. qui augmente leur temps d’écran.
Performance
» 4
Surprotection Scolarisation
. , hative
| | 4

., — — e

Les parents sont rassurés et croient leurs enfants en sécurité
lorsqu’ils se retrouvent dans un milieu de garde qui les prépare de
fagon conventionnelle a I’école.

Figure 1. Phénomenes interreliés : technologie, surprotection et scolarisation hative.

1.1.1 Technologie

LLa technologie est omniprésente dans la société québécoise. Elle permet
notamment aux usagers de s’informer, d’apprendre, de se divertir et de combler un besoin
relatif de sécurité. Les appareils technologiques s’incrustent entre autres dans les €coles
(p. ex., tableaux interactifs, ordinateurs), dans les activit€s de loisir (p. ex., télévisions,
tablettes électroniques, liseuses numériques, jeux vidéo) et dans la vie quotidienne (p. ex.,

cellulaires, éclairage, ¢lectroménagers intelligents).



Chez les Québécois de 16 a 44 ans, catégorie d’dge a laquelle la plupart des parents
de jeunes enfants appartient, 99 % des individus utilisent Internet a des fins personnelles
(Bernier, 2017). De surcroit, dans la population d’internautes québécois agés de plus de
16 ans, plus d’une personne sur 10 y consacrent 30 heures et plus de fagon hebdomadaire
(Bernier, 2017). La présence considérable des écrans dans la vie des individus s’explique
notamment par I’accessibilité accrue que permettent les récents appareils technologiques
mobiles et leur diversification (Du Mays et Bordeleau, 2015). Il faut noter que I’utilisation
importante de la technologie de la part des adultes, entre autres par les meéres, a un impact
sur les habitudes de vie des enfants (Madigan et al., 2020). Lauricella et al. (2015) ont
rapporté une forte association entre |’utilisation parentale des €crans et celui de leurs
enfants de 0 a 8 ans pour tous les appareils technologiques pris en compte dans I’étude,
soient le téléviseur, I’ordinateur, le cellulaire et la tablette électronique. Les auteurs
mentionnent que I’age de I’enfant, le temps d’écran des parents et les attitudes de ceux-ci
envers chaque appareil sont trois facteurs qui influencent I’environnement technologique
des enfants et donc leur temps d’écran personnel. Considérant ceci, ¢’est sans surprise que
Madigan et al. (2019) ont observé I'importance actuelle des écrans dans la vie des enfants.
En effet, les enfants de 2 et 3 ans d’une étude longitudinale canadienne ont respectivement

pass¢ en moyenne 17,1 et 25,0 heures par semaine devant un écran (Madigan et al., 2019).

Malgré la popularité des écrans, la Société canadienne de pédiatrie ([SCP], 2017)
rappelle que d’apres la littérature scientifique, les médias numériques sont a proscrire chez
les enfants en bas dge en raison de leurs effets déléteres. Une forte exposition aux écrans

ou a la télévision en arriere-plan peuvent avoir un impact négatif sur la santé
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développementale, psychosociale et physique de ’enfant (p. ex., difficulté d’utilisation et
d’acquisition du langage; diminution de la quantité et de la qualité des €changes entre les
parents et leurs enfants; renforcement des comportements sédentaires). Les médias
numériques sont donc loin d’€tre essentiels, voire plutdt nuisibles, au développement des

jeunes enfants.

Pour toute ces raisons, il est recommandé de donner un exemple parental sain en
ce quiatraita I’utilisation des médias numériques et de mettre en place un plan médiatique
familial visant a encadrer I’utilisation des écrans (Madigan et al., 2020; SCP, 2017). Dans
cet ordre d’idées, il est primordial que le contenu choisi soit approprié et de qualité et que
les parents encadrent, accompagnent et limitent I’enfant dans 1’utilisation des médias
technologiques. Il faut également rappeler qu’en dépit de la mise en place d’un plan
médiatique familial, la technologie occupe généralement le temps libre des enfants
d’activités sédentaires, passives et solitaires, alors qu’il devrait fréquemment étre
synonyme d’activité physique (AP), de créativité ou d’interactions sociales. Ce manque
d’expériences concretes et pluri sensorielles causé par les écrans est d’ailleurs amplifié

par la surprotection des enfants.

1.1.2 Surprotection

La diminution du nombre d’enfants par famille, les préoccupations au sujet des
étrangers, de I’intimidation et de la circulation automobile, ainsi que le désir d’€tre un bon
parent, non seulement pour I’enfant, mais également dans le regard des autres, constituent

autant de raisons de protéger — ou de surprotéger — sa progéniture (Cardinal, 2010; Lee et



al., 2015). Alors que certains parents reconnaissent que le risque d’enlevement d’enfants
est relativement faible, plusieurs d’entre eux ne peuvent s’empécher de craindre ce type
d’événement, notamment en raison de I’importante couverture médiatique de certains cas
(Little, 2015). Afin d’augmenter le sentiment percu de sécurité, les parents mettent en
place des moyens de surveillance et minimisent les activités pouvant comporter des
risques (Lee et al., 2015; Little, 2015). IIs limitent le temps de jeu, I’endroit ot peut jouer
leur enfant et les personnes avec qui il peut jouer. Ils fournissent un téléphone cellulaire
a leur enfant, ne le laissent pas se déplacer librement et préferent I’accompagner dans ses
déplacements (Lee et al., 2015). Ceci est d’ailleurs en lien avec la diminution de la
mobilité indépendante des enfants dans plusieurs pays du monde (Marzi et Reimers,
2018). Le concept de mobilité indépendante des enfants représente la liberté qu’ont les
enfants de se déplacer, ou encore de jouer, dans leur quartier ou dans leur ville sans étre
supervis€s par un adulte (Marzi et Reimers, 2018). Certains bénéfices y sont associés,
notamment par rapport au développement des enfants et a leur santé (p. ex., évaluation du
risque, confiance en soi, augmentation du niveau d’AP). Riazi et al. (2019) ont toutefois
démontré que les inquiétudes des parents canadiens quant a la sécurité¢ de leur enfant

étaient négativement associées a la mobilité indépendante des enfants.

Ces limitations vécues par les enfants sont entre autres causées par certains
changements sociétaux liés a I’idéal de bon parent. En plus de vouloir protéger leur enfant
pour des raisons évidentes, les parents désirent protéger leur entant pour se conformer a
ce que les autres parents considerent étre « un bon parent» (Lee et al.,, 2015). La

performance s’est installée dans la parentalité, au point ou les parents mettent en place
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certaines restrictions quant a la liberté des enfants a explorer leur environnement et ce,
pour éviter que leurs compétences parentales ne soient remises en cause (Little, 2015).
Qui plus est, la performance convoitée par les parents se transpose facilement a leur

enfant, et ce, des un trés jeune age.

1.1.3 Scolarisation hitive
Les pressions externes de la part des médias, des collégues et des voisins
auxquelles les parents sont exposés sont multiples. Les techniques de marketing les
poussent habilement a croire que pour donner la meilleure chance a leur enfant d’étre
préparé, de réussir et de performer, ils doivent les faire toucher a tout, de telle fagon que
les horaires familiaux se chargent d’activités d’enrichissement, d’activités parascolaires
et surtout d’activités structurées (Ginsburg, 2007). Sobel (2016) mentionne que,
notamment aux Etats-Unis, le phénoméne de la performance est bien ancré, dés la petite
enfance. La préparation a I’école y est synonyme de développement des compétences
académiques. Ginsburg (2007) évoque quelques causes de cette scolarisation hative et de
la surcharge des horaires aux Etats—Unis, dont les suivantes :
* [a diminution du temps pass€ a la maison en raison du travail fréquent des deux
parents mene les enfants a vivre des activités structurées hors du nid familial.
* La pression ressentie par les parents, autant pour €tre un parent performant que
pour offrir la chance a son enfant de I’étre, encourage un mode de vie effréné.
= La crainte de ne pas avoir accés aux meilleures institutions ou a I’éducation

supérieure entretiennent la tenue d’activités d’enrichissement.



* Ladiminution des temps de récréation et des cours d’éducation physique et d’arts

dans les écoles servent a privilégier les matieres scolaires.

Bien que Cardinal (2010) brosse un portrait similaire au Québec, le document
gouvernemental Accueillir la petite enfance souligne les réserves des spécialistes de la
petite enfance quant a la scolarisation hative et met en évidence !’importance du
développement global (Ministere de la Famille, 2019). 1l s’agit de trouver un équilibre
entre le temps libre des enfants et les activités d’enrichissement plus ou moins nécessaires
selon la situation, pour éviter certains effets néfastes. Effectivement, le fait d’étre
confronté a des activités qui dépassent leurs capacités et de devoir suivre rigoureusement
un horaire chargé meénent certains enfants a vivre des situations de stress qui sont
contreproductives a I’atteinte du but initial : la préparation a I’école (Ginsburg, 2007;
Ministere de la Famille, 2019).

Cette introduction met en lumiére le contexte dans lequel s’inscrit la recherche
décrite dans le présent mémoire. La technologie, la surprotection et la scolarisation hative
sont au cceur de la vie des jeunes enfants. Qui plus est, ces trois phénomenes contribuent
a la culture de performance. Cette culture de performance engendre toutefois des effets
mitigés sur les saines habitudes de vie et le développement global des jeunes enfants

(Cardinal, 2010; Ginsburg, 2007).



2. PROBLEMATIQUE



2.1 Activité physique, sédentarité et sommeil

2.1.1 Recommandations

Au terme de ce qui précede, un questionnement demeure. Cette abondance de
technologie, de protection et d’activités d’enrichissement permet-elle réellement aux
enfants de performer? Qui plus est, leur permet-elle d’étre heureux, de se développer de
fagon adéquate et d’étre en santé? Etant donné la variété de comportements pouvant avoir
un effet sur la santé globale des enfants, il est nécessaire de considérer plusieurs variables
pour répondre a ce questionnement. C’est entre autres pour cette raison que de nouvelles
directives en matiere de mouvement ont été émises, notamment chez les enfants d’age
préscolaire (Société canadienne de physiologie de I’exercice [SCPE], 2017). Ces
nouvelles recommandations, reprises et adaptées par 1’Australie (Okely et al., 2017),
permettent d’observer différents comportements selon un continuum du mouvement,

évitant ainsi de seulement considérer des comportements isolés.

Le document Directives canadiennes en matiere de mouvement sur 24 heures :
une approche intégrée regroupant l'activité physique, le comportement sédentaire et le
sommeil (SCPE, 2017) recommande aux enfants de 3 a 4 ans de faire au moins 180
minutes d’activités physiques variées au cours d’une journée, dont un minimum de 60
minutes de jeu énergique. Cette heure d’activité physique moyenne a vigoureuse (APMV)
est un ajout par rapport aux dernieres recommandations. Elle permet d’assurer une
préparation et une certaine continuité entre les groupes d’4ge. En effet, il est recommandé
aux enfants de 5 a 17 ans de pratiquer une APMV a raison de 60 minutes par jour, en

intégrant des activités d’intensité élevée et de musculation trois fois par semaine. D’apres



une revue systématique, I’AP a €té€ positivement associée a la santé cardiovasculaire,
psychosociale et osseuse, ainsi qu’au développement moteur et cognitif des jeunes enfants
(Carson, Lee et al., 2017). L’AP contribue donc a diminuer le risque de diverses
problématiques de santé, tant par son action bénéfique sur la santé physique que mentale

(Gouvernement du Canada, 2016).

La sédentarité, au contraire, est définie comme un « manque d’activité physique »
et est considérée « comme le quatrieme facteur de risque de déces dans le monde »
(Organisation mondiale de la Santé [OMS], 2020a, paragr. 2). Un mode de vie sédentaire
est caractéris€ par une faible dépense énergétique et par I’absence relative de mouvements
corporels dans les activités de la vie quotidienne et domestique (p. ex., déplacements,
taches ménageres) et dans les temps libres. La sédentarité est associée a certains troubles
de santé, notamment a I’obésité infantile. Qui plus est, le surpoids ou I’obésité connu a un
jeune age prédispose les enfants a garder une surcharge pondérale a I’age adulte, ce qui
augmente les risques de maladies cardiométaboliques (OMS, 2020b). Pour ces raisons, la
SCPE (2017) recommande d’éviter de passer plus d’une heure consécutive dans un €tat
sédentaire (p. ex., regarder la télévision, lire) et de limiter le temps passé devant un €cran
a moins d’une heure par jour pour les enfants dgés de 3 a 4 ans. De surcroit, il est essentiel
de comprendre que malgré ’atteinte des recommandations émises par la SCPE (2017) en
matiére d’ AP, un enfant peut tout de méme avoir des comportements sédentaires. En effet,
bien qu’il soit actif durant 180 minutes quotidiennement, en incluant les 60 minutes
d’APMV, un enfant peut également passer plusieurs heures consécutives par jour dans un

état sédentaire, et vice versa. Il s’agit donc de deux types de comportements distincts — le
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temps actif devant étre augmenté et le temps sédentaire devant étre diminué — auxquels

les parents et les enfants doivent étre sensibilisés afin d’optimiser les bénéfices associés.

Le sommeil, troisiéme aspect a considérer dans les recommandations de la
SCPE (2017), est essentiel au développement optimal des enfants. Les enfants dgés de
3 4 4 ans devraient dormirde 10 a 13 heures par cycle de 24 heures, en incluant les siestes.
Un manque de sommeil affecte notamment la consolidation des apprentissages, le cycle

hormonal, la concentration et la gestion des émotions (Gruber, 2015).

2.1.2 Etat de la situation

En se basant sur les données recueillies lors des cycles 2 4 4 de I’Enquéte
canadienne sur les mesures de la santé (ECMS), Chaput et al. (2017) ont €tudi€ I’adhésion
des enfants de 3 a 4 ans aux nouvelles directives de la SCPE (2017). Ils révelent qu’un
total de 13 % de ces enfants respectent I’ensemble des recommandations. Les auteurs
indiquent que 62 % des enfants suivent les recommandations en matiere d’AP, soit un
minimum de 180 minutes d’AP de toute intensité, incluant 60 minutes d’APMYV. La
recommandation en ce qui a trait au temps d’écran est la moins respectée; seulement 24 %
des enfants passent moins d’une heure par jour devant un écran. Enfin, 84 % des enfants
de cette tranche d’adge dorment de 10 a 13 heures par jour, suivant ainsi les

recommandations en grande proportion.

Selon Cliff et al. (2017), on retrouve, chez les enfants australiens du méme age,
des proportions semblables pour le temps d’écran (17 % d’adhésion) et de sommeil (89 %
d’adhésion). Pourtant, dans ce pays ou les recommandations sont les mémes qu’au
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Canada, les enfants de 3 a 4 ans suffisamment actifs sont plus nombreux, étant 93 % a
adhérer aux recommandations d’AP (Cliff et al., 2017). Toutefois, nul besoin de traverser
les frontieres pour observer des différences importantes dans la pratique d’AP. En se
basant sur le deuxieme cycle de ’EMCS, Colley et al. (2013) avaient obtenu des données
qui different de celles de Chaput et al. (2017). Alors que 84 % des enfants de 3 a 4 ans
respectaient la recommandation des 180 minutes d’AP totale, seulement 11 % des enfants
de ce groupe d’age atteignaient 60 minutes d’APMV (Colley et al., 2013). Ces écarts
importants dans le temps et entre les pays peuvent provenir de la difficulté a cerner avec
précisions les comportements actifs des enfants de ce groupe d’4ge puisqu’ils bougent de
fagon non soutenue (Bailey et al., 1995; Tucker, 2008). Il peut également s’agir des
instruments de mesure et des seuils utilisés pour déterminer le niveau d’AP qui different
d’une étude a I’autre, ainsi que des échantillons souvent plus restreints pour ce groupe

d’age (Chaput et al., 2017; Cliff et al., 2017; Colley et al., 2013).

Pour donner suite a I’évaluation de I’adhésion des enfants aux recommandations
en matiere de mouvement sur 24 heures, plusieurs auteurs se sont intéressés a I’effet des
trois comportements préconisés par la SCPE (2017) sur la santé¢ physique et
développementale des enfants. Etant donné que plus du tiers des enfants canadiens de 2 &
5 ans sont a risque d’embonpoint ou en situation d’embonpoint ou d’obésité (Statistique
Canada, 2017), Chaput et al. (2017) et Carson, Tremblay et Chastin (2017) se sont
intéressés aux effets de I’AP, du temps d’écran et du temps de sommeil sur le statut
pondéral des enfants. Selon I’étude menée par Chaput et al. (2017), le fait de rencontrer

les recommandations ne semble pas étre significativement reli€¢ a 1’adiposité des enfants
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de 3 a 4 ans. Leurs confreres canadiens ont toutefois relevé une association entre I’effet
conjoint des trois comportements recommandés par la SCPE (2017) et I’IMC (Carson,
Tremblay et Chastin, 2017). Puisque les preuves scientifiques associant le statut pondéral
a de mauvaises habitudes de vie pour ce groupe d’age ne sont pas unanimes, les auteurs
de chaque étude mentionnent I’importance de s’attarder a d’autres aspects de la santé
(Chaput et al., 2017; Carson, Tremblay et Chastin, 2017). C’est d’ailleurs ce qu’ont fait
Cliffet al. (2017) en démontrant que les enfants australiens qui atteignent le plus grand
nombre de recommandations en matiére de mouvement ont un meilleur développement

socio-cognitif.

Cela dit, peu importe les associations pouvant étre faites entre le respect des
recommandations et divers indicateurs de santé, les chercheurs tiennent le méme discours.
De la sensibilisation, notamment axée sur la diminution du temps d’écran, doit €tre
réalisée dans les milieux de vie des enfants afin de les aider a atteindre le plus de
recommandations possibles et d’en retirer tous les bénéfices potentiels (Chaput et al.,
2017, Cliff et al.,, 2017). Dans cet ordre d’id€es, le présent projet de recherche s’intéresse
particulierement aux comportements sédentaires et d’AP en contexte de garde puisqu’il

constitue un milieu de vie déterminant pour plusieurs enfants.

2.1.3 Contexte de garde
Selon des données de 2011, les parents québécois €taient plus nombreux a recourir
aux services de garde et cela leur en coutait moins cher par rapport aux parents des autres

provinces canadiennes (Sinha, 2014). Dans cet ordre d’idées, |’ Enquéte québécoise sur le
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parcours préscolaire des enfants de maternelle rapporte que 92 % des enfants ont
fréquenté un service de garde régulierement (c.-a-d. pour un minimum de trois mois), que
ce soit a temps partiel ou a temps plein, au cours des années précédant leur entrée a la
maternelle (Lavoie et al., 2019). Qui plus est, environ 70 % des enfants en milieu de garde
agés de 3 a 5 ans y passent en moyenne plus de 35 heures par semaine (Lavoie et al.,

2019).

Etant fréquentés par une majorité d’enfants québécois qui y passent une grande
partie de leur temps d’éveil, les services de garde éducatifs a I’enfance (SGEE) constituent
des milieux de choix pour la promotion de saines habitudes de vie. D’ailleurs, cette
promotion est non seulement primordiale pour la santé actuelle des tout-petits, mais
¢galement pour leur santé future. En effet, les apprentissages et les habitudes prises a un
jeune age se cristallisent plus facilement et permettraient de diminuer le risque d’obésité
et de problématiques de santé qui augmente avec les années (Goldfield et al., 2012). Afin
d’agir tot dans la vie des enfants, il est alors crucial de connaitre les comportements de

santé des enfants lorsqu’ils se trouvent en milieu de garde.

Dans différents services de garde de I’Ontario, Vanderloo et al. (2015) ont observé
des niveaux d’AP totale allant de 18,4 a 20,3 minutes par heure et ’APMV allant de 1,6
a 3,3 minutes par heure selon les types d’installations. A I’échelle du Canada, Statler et
al. (2019) ont quant a eux trouvé des taux légerement supérieurs d’AP totale (22,7 a4 23,2
minutes par heure) et &’APMV (5,5 a 6,2 minutes par heure) grace aux données des cycles

3 et 4 de ’ECMS. Ces derniers ont également établi que les enfants de 3 a 5 ans
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consacraient environ 37 minutes par heure a des activités sédentaires (Statler et al., 2019).
Un constat similaire a été fait chez de jeunes enfants québécois fréquentant une vingtaine
de centres de la petite enfance (CPE). En effet, les enfants inclus dans 1"étude de Gagné
et Harnois (2013) étaient actifs durant 53 minutes au cours d’une journée passée en CPE.
De ce nombre, seulement 13 minutes étaient consacrées a I’APMV. Considérant
I’important écart entre les recommandations de la SCPE (2017) et le niveau d’APMV, le
temps actif ainsi que le temps sédentaire dans les services de garde, il devient prioritaire
d’y soutenir des activités favorisant les saines habitudes de vie. D’ailleurs, afin de
promouvoir le mouvement chez les jeunes enfants, Burdette et Whitaker (2005) proposent
d’utiliser le terme « jeu » étant donné que I’AP qu’ils réalisent quotidiennement s’y
résument généralement, qu’il soit libre, actif et/ou extérieur. Ces auteurs recommandent
¢galement de mettre I’emphase sur le bien-€tre des enfants, plutdt que seulement sur la
santé physique (Burdette et Whitaker, 2005). Concept 1ié aux expériences émotionnelles
et relationnelles, le bien-€tre des enfants comprend tant une image de sol positive, un

sentiment de contrdle sur sa vie qu’un sentiment de sécurité (Fattore et al., 2009).

2.2 Jeu libre en contact avec la nature
2.2.1 Définition du jeu
Le jeu est un phénomene complexe que plusieurs ont étudié et tenté de définir.
Burghardt (2011) énonce quelques criteres pour reconnaitre le jeu. Le comportement de
jeu doit, entre autres, différer de [I’expression strictement fonctionnelle dudit

comportement, étre spontané, volontaire ou plaisant et apparaitre en situation de bien-étre.
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Pellegrini (2009) souligne également que le jeu est un comportement €volutif et flexible
qui doit avant tout mettre I’emphase sur les moyens ou les processus plutdt que sur les
résultats. De ce fait, le jeu est une fagon d’explorer, d’apprendre et de s’amuser sans la
peur de 1’échec ou la pression de performer, souvent présentes lorsque le résultat est au

cceur des préoccupations.

Le jeu se décline en différents types, dont le jeu libre et le jeu actif. D’ une part,
Gray (2016) spécifie que le jeu qualifié de « libre » peut étre observé lorsque les enfants
décident du « ou, quand, comment » de leur jeu et en modifient les regles et les principes
a leur guise. D’autre part, une revue systématique portant sur le jeu actif chez les enfants
de 2 a 6 ans a regroupé les différentes définitions de jeu actif présentes dans 28 études
(Truelove et al., 2017). Selon les concepts utilisés dans ces études, le jeu actif se définit
comme une forme d’AP plaisante et non structurée ou la demande énergétique est
augmentée par des mouvements de motricité globale. Le jeu libre et actif est une
combinaison des deux types de jeu définis précédemment. Il s’agit d’un jeu amusant, initi¢

par I’enfant ou il bouge sans €tre contraint par autrui.

2.2.2 Bienfaits du jeu libre

Sous prétexte que le jeu ne constitue pas un comportement fonctionnel, certaines
personnes se questionnent sur I’importance de laisser les enfants jouer en toute liberté
(Pellegrini, 2009). C’est d’ailleurs le cas de plusieurs sociétés ou les comportements liés
a la performance décrits en introduction sont priorisés au détriment du jeu libre. Plusieurs

écrits évoquent pourtant les bénéfices du jeu libre sur le développement global des
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enfants. [| favorise, entre autres choses, la créativité, la prise de décision, ’exploration, la
confiance en soi, le bien-étre €émotionnel et la motricité (Burdette et Whitaker, 2005;

Ginsburg, 2007; Pellegrini, 2009). Gray (2016) résume cette idée :

Pour les enfants, [le jeu libre] est le moyen d’apprendre a se faire des amis,
a surmonter leurs peurs, a résoudre eux-mémes leurs problemes et, de
fagon plus générale, a prendre leur vie en main. [...] Les choses qu’ils
apprennent en jouant librement ne s’apprennent d’aucune autre fagon.

(p-21)

L’importance du jeu et de ses bienfaits ne peut d’ailleurs étre contestée.
Effectivement, le jeu est un droit acquis par les enfants depuis 1989 grace a I’article 31 de
la Convention relative aux droits de l'enfant de 1’Organisation des Nations unies. Dans le
méme ordre d’idées, le Regroupement des centres de la petite enfance de la Montérégie
(2019) a proposé, en 2018, la premiere version frangaise de la Charte du droit au jeu, que
plusieurs CPE et autres organismes ont déja signée. Cette charte vise la promotion du jeu
comme stratégie d’apprentissage naturel du jeune enfant aux dépens des phénomenes

grandissants de la scolarisation hative et de la préparation a I’école.

2.2.3 Jeu a PPextérieur : augmentation des possibilités et des risques

Les environnements extérieurs concernent tant les environnements naturels que
les aires extérieures congues par I’humain que les enfants peuvent fréquenter. Ils s’averent
étre des milieux riches et propices au jeu libre. La variété et I’espace qu’ils comportent
oftrent des opportunités €videntes de jeu actif (Burdette et Whitaker, 2005). D’ailleurs, la

revue systématique de Gray et al. (2015) a montré que le temps pass€ a I'extérieur
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permettait d’augmenter la pratique d’AP et de diminuer le temps sédentaire chez les

enfants de 34 12 ans.

Les milieux extérieurs, particulieérement les milieux naturels, sont généralement
compose€s d’une grande quantit¢ de matériaux polyvalents. Appelés « loose parts » en
anglais, les matériaux polyvalents sont des éléments naturels (p. ex., branches, roches,
feuilles) ou non (p. ex., bols, planches, corde) que peuvent utiliser les enfants dans leur
jeu, selon la perception qu’ils en ont. Définis dans la « théorie des loose parts » de
Nicholson (1972), les matériaux polyvalents offrent des possibilités quasi-infinies en
termes de créativité. Dans cet ordre d’idées, Engelen et al. (2018) ont montré une
diversification des jeux et une diminution de I’inactivité d’enfants d’dge scolaire a la suite
de I’ajout de matériaux polyvalents recyclés dans leur cour d’école. Il a également été
démontré que les matériaux polyvalents de la nature étaient des ressources importantes
pour des jeux plus créatifs, sociaux et physiquement actifs (Kuo et al., 2019). C’est donc
dire que les milieux extérieurs sont dynamiques, imprévisibles, ainsi que moins structurés
et contraignants que les milieux intérieurs. Ceci facilite les échanges avec les pairs et
favorise notamment I’APMYV et le jeu symbolique (Burdette et Whitaker, 2005; Little et
Wyver, 2008). Grace a leurs vastes possibilités, les environnements extérieurs assurent

ainsi un certain degré de risque dans les jeux qui s’y déroulent.

Le jeu risqué se définit comme €tant une forme excitante et palpitante de jeu qui
implique une possibilité de blessures (Sandseter, 2009). Plusieurs €léments peuvent

ajouter une part de risque au jeu, soient les hauteurs, les grandes vitesses, les objets ou les
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¢léments dangereux, les bagarres et la possibilité de se perdre (Sandseter, 2009). Afin de
saisir adéquatement les bienfaits de ce type de jeu, une différence importante entre le
danger et le risque doit étre faite. Le danger est un €lément qui n’est pas nécessairement
perceptible par I’enfant et qui doit étre controlé et minimisé par ’adulte pour assurer la
sécurité de I’enfant. Le risque, quant a lui, est plutot li¢ a I'incertitude de la capacité de
I’enfant a réaliser une action et il nécessite une prise de décision quant a la réalisation ou
non de ladite action (Little et Wyver, 2008). Par exemple, le role de ’adulte n’est pas
d’empécher un enfant voulant grimper dans un arbre de le faire (I’é¢limination du risque
n’est pas souhaitable). Il serait toutefois adéquat de porter son attention sur le nid de
guépes situ¢ dans I’arbre ou il s’apprétait a grimper afin qu’il se dirige vers un autre site

de grimpe (I’élimination du danger est souhaitable).

En lui permettant de jouer dans des milieux extérieurs, I’adulte permet a I’enfant
de prendre des risques, et ainsi de développer ses habiletés d’évaluation du risque et de
prise de décision (Sobel, 2016). Puisque les habiletés et la croissance de I’enfant sont en
évolution constante, il est difficile pour lui de connaitre ses compétences, contrairement
a ’adulte, pour qui il s’agit de parametres plutdt stables. Vu cette difficulté, il est donc
essentiel pour "enfant de continuellement tester les limites de son développement par le
jeurisqué (Little et Wyver, 2008). Afin de garder les enfants en santé tout en répondant a
leurs besoins développementaux, le jeu risqué devrait donc €tre intégré dans leur vie de
facon a les garder « autant en sécurité que nécessaire, plutdt qu’autant en sécurité que

possible » (Brussoni et al., 2012, p. 3142).
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2.2.4 Etat de la situation

Malgré les bienfaits énoncés précédemment, une diminution préoccupante du jeu
libre, au Québec comme ailleurs dans le monde, est observée depuis plusieurs années. Qui
plus est, lorsqu’ils jouent, les enfants ne le font pratiquement plus a I’extérieur, du moins,
pas autant qu’avant (Cardinal, 2010; Ginsburg, 2007; Gray, 2016). Effectivement,
plusieurs études se sont intéressées a I’évolution du jeu libre a I’extérieur entre la
génération de certains parents et celle de leurs enfants (Clements, 2004; Lee et al., 2015;
O’Brien et Smith, 2002). La grande majorité des meres ayant participé aux ¢tudes de
Clements (2004) et de O’Brien et Smith (2002) ont rapporté que leurs enfants €taient
moins libres de jouer a I'extérieur qu’elles ne I’avaient elles-mémes été durant leur
enfance. En 2005, Louv a défini cette réalité inquiétante par le terme anglophone « nature
deficit disorder », pouvant étre traduit par « trouble du déficit nature ». Non seulement les
enfants ne vont plus s’amuser a I’extérieur, mais ils ne connaissent plus la nature, n’en
prennent plus soin et souffrent de ce manque de contacts avec elle. Au Québec, c’est
Cardinal (2010) qui a mis en lumiére ce constat et qui a sonné [’alarme. Alors que
I’environnement extérieur est reconnu pour ses vastes possibilités de jeu libre et actif
comportant des risques, il s’avére que les enfants ont de moins en moins de possibilités
de s’y développer. Le jeu libre et actif réalisé dans des milieux extérieurs est notamment
affecté par les phénomenes interreliés définis en introduction, soient I’utilisation
démesurée de la technologie durant le peu de temps libre que les enfants ont, le souci

excessif des adultes concernant la sécurité des enfants et la scolarisation hative.



A cet égard, la méta-analyse de Lee et al. (2015) soutient que la barriére la plus
répandue du jeu libre et actif se déroulant a I’extérieur est associée aux préoccupations
des parents au sujet de la sécurité de leur enfant. En mettant en place des stratégies pour
se rassurer (p. ex., limiter le temps et les lieux a fréquenter, favoriser les déplacements en
voiture pour €viter que I’enfant ne marche seul), les parents renforcent alors certains
paramétres reconnus pour influencer négativement la réalisation du jeu libre et actif a
’extérieur (p. ex., absence d’enfants avec qui jouer dans le quartier, augmentation de la
circulation automobile). Par surcroit, la crainte de litiges et une mauvaise compréhension
des bénéfices du jeu risqué menent les SGEE, tout comme certains parents, a aseptiser les
environnements dans lesquels les enfants se trouvent dans le but de minimiser les risques
encourus. L’enfant est alors en sécurité a court terme, mais la diminution des opportunités
de jeu libre et actif associée a ces mesures met I’enfant a risque a plus long terme,

notamment quant a sa motricité et a sa confiance en soi (Little et Wyver, 2008).

La privatisation ou la disparition des aires publiques extérieures permettant aux
enfants de jouer librement et de fagon active est un autre €lément a prendre en
considération dans la diminution du jeu (Lee et al., 2015). Cardinal (2010) et Louv (2005)
en font état, I’acces a la nature est dorénavant beaucoup plus difficile qu’il y a quelques
décennies. Dans les villes, les espaces naturels sont pratiquement inexistants en raison du
développement croissant et de la densité de la population. Louv (2005), important auteur
du domaine de la déconnexion des enfants - et des adultes - a la nature, précise qu’il est
typiquement nord-américain de vouloir dissocier les éléments naturels du monde urbain.

Contrairement aux pays scandinaves ou la nature est intégrée dans les villes, les territoires
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urbains nord-américains n’offrent que peu d’accés a la nature. Cette diminution de
I’accessibilité aux milieux extérieurs contribue donc a la carence actuelle en jeu libre, actif

et extérieur, notamment vécue dans les SGEE.

2.2.5 Contexte de garde

Au Canada, un groupe de chercheurs a émis un Enoncé de position sur le jeu actif
a l'exterieur (Tremblay et al., 2015). Cet avis remet en question 1’aspect sécuritaire des
heures passées en position assise a I’intérieur par rapport a celles ou les enfants jouent
librement a ’extérieur. En s’appuyant sur deux revues systématiques, Tremblay et
al. (2015) exposent les évidences scientifiques qui appuient la promotion du jeu libre a
I’extérieur et émettent des recommandations aux différents acteurs concernés. L’Enoncé
de position sur le jeu actif a ’extérieur a également ¢té diffusé dans le Bulletin de
U'activité physique chez les jeunes de ParticipACTION (ParticipACTION, 2015). Ce
document, accessible a la population, fait ressortir les effets bénéfiques dudit type de jeu,
celui-ci étant en constante opposition a une trop grande surveillance parentale et a
I’aversion générale envers le risque. A ce sujet, des éducateurs de la petite enfance
canadiens ayant [’habitude d’intervenir en nature ont dit percevoir une certaine
inadéquation entre la place idéale du jeu risqué dans les pratiques pédagogiques et les lois
parfois contraignantes (Harper et Obee, 2020). Dans cet ordre d’id€es, il est recommandé
de revoir les politiques et reglements des milieux de garde et des écoles de fagon que le

jeu libre, actif et risqué soit favorisé dans les espaces extérieurs (ParticipACTION, 2015).
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Ces publications rappellent la nécessité de questionner ce qui se déroule
actuellement dans les SGEE. Vanderloo et Tucker (2018) ont spécifié que le Québec
faisait partie des provinces canadiennes qui n’exige aucun temps minimal de jeu extérieur
quotidien pour les enfants qui fréquentent un SGEE. Bien qu’un moment de jeu extérieur
soit requis lorsque le climat le permet (Editeur officiel du Québec, 2020), les directives
québécoises sont plus conservatrices que celles de la Nouvelle-Ecosse (deux périodes de
jeu extérieur par jour) ou de I’Ontario (2 heures de jeu extérieur pour chaque 6 heures
pass€es en service de garde) (Vanderloo et Tucker, 2018). Par surcroit, au Québec, le
Reglement sur les services de garde éducatifs a ['enfance exige une superficie minimale
de 4 métres carrés par enfant pour ce qui est de I’espace de jeu extérieur (Editeur officiel
du Québec, 2020). Qui plus est, seule une superficie extérieure pouvant accueillir en
méme temps le tiers des enfants de I’installation de garde est suffisante pour répondre aux
normes (Editeur officiel du Québec, 2020). Ceci signifie que certains SGEE, qui n’offrent
que le strict minimum en termes d’espace extérieur, se retrouvent avec des aires de jeu
extérieures relativement restreintes. [l faut aussi mentionner que le Québec est I’'une des
provinces canadiennes exigeant les plus petits espaces de jeu extérieur, certaines exigeant
jusqu’a 7 metres carrés par enfant (Vanderloo et Tucker, 2018). Logiquement, des
questions quant aux réelles possibilités de mouvements, de liberté et de créativité des

enfants €émergent alors.

Bien qu’il ait été observé que les enfants fréquentant un milieu de garde soient
plus actifs a I’extérieur qu’a I’intérieur (Truelove et al., 2018; Vanderloo et al., 2013), peu

d’études se sont attardées a la quantité réelle et a la qualité du jeu libre et actif a I’extérieur
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en SGEE. L’absence de méthodes de mesure, la difficulté a définir le concept de jeu et les
seuils de référence établis de fagon arbitraire par les experts y sont possiblement pour
quelque chose (ParticipACTION, 2020). Malgré ces lacunes sur le plan de la recherche,
les évidences scientifiques permettent d’avancer que le déséquilibre entre la promotion de
la santé par le jeu actif a I’extérieur et les préoccupations parentales et sociétales a des

conséquences sur la santé développementale des enfants (Tremblay et al., 2015).

2.3 Développement global

2.3.1 Domaines de développement

Dans plusieurs ouvrages québécois portant sur |a petite enfance, [’AP, le jeu libre
et les contacts avec la nature sont promus et considérés comme des moyens de favoriser
le développement global des enfants (Bouchard, 2019; Ministére de la Famille, 2017;
Ministere de la Famille, 2019). Ce développement est dit global car il référe a différents
domaines qui s’inter-influencent et qui évoluent graduellement et constamment durant
I’enfance (Bouchard, 2019). Le développement physique et moteur, le développement
cognitif, le développement social et affectif, ainsi que le développement langagier sont
les domaines de développement énoncés dans le programme éducatif destiné aux SGEE

du Québec (Ministére de la Famille, 2019).

Le domaine physique et moteur du développement de I’enfant fait référence a
I’acquisition de la motricité globale et fine, qui inclut notamment, entre I’age de 3 et 6
ans, I’augmentation de I’autonomie dans les déplacements, entre autres sur roues, ainsi

que la dominance manuelle et la motricité graphique (Bouchard, 2019). Le développement
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des habiletés motrices est possible grace au contrdle, en constante évolution, que I’enfant
a sur son corps. La coordination, I’équilibre ainsi que I’endurance et la force musculaires
lui permettent le maintien d’une posture adéquate (Dugas et Point, 2012). La posture
adéquate et les mouvements répétitifs produits par I’enfant ménent a la mise en place de
patrons moteurs fondamentaux qui seront la base de tous les mouvements spécialisés
produits au cours de sa vie (Dugas et Point, 2012). La création des patrons moteurs
fondamentaux inclut I’exploration et Ja maitrise graduelle des conduites perceptivo-
motrices, soient [’organisation de [I’information sensorielle, les habiletés spatio-
temporelles et la conscience du schéma corporel (Bouchard, 2019). En permettant a
I’enfant de s’exercer fréquemment dans des environnements variés, celui-ci développe sa
perception du monde qui I’entoure, sa capacité¢ de bouger, de manipuler des objets avec
précision et de satisfaire ses besoins primaires. Au fil des expériences que 1’enfant vit, ses
actions sont davantage précises et il est en mesure d’adapter ses actions a I’environnement

dans lequel il se trouve (Bouchard, 2019).

Le domaine cognitif du développement de I’enfant de 3 a 6 ans comprend
notamment 1’évolution du traitement de I’information. Selon Piaget (1951), I’enfant se
trouve alors au stade de la pens€e symbolique, c’est-a-dire qu’il connait une augmentation
de sa capacité de représentation mentale. L enfant fait de plus en plus appel a ses capacités
de perception, d’attention, de mémorisation et de planification pour résoudre des
problemes. Les hypotheses qu’il émet dans le but de résoudre les problématiques
auxquelles il fait face font partie d’un processus riche qui lui permet d’analyser les

situations et d’enrichir ses expériences et ses connaissances. En interagissant dans des
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environnements riches et variés, ’enfant exerce ses capacités exécutives, incluant la
mémoire de travail, ainsi que la capacité d’inhibition et de flexibilit¢é mentale. Ces
capacités lui seront utiles toute sa vie, lui permettant d’analyser, de comparer, d’établir
des liens entre ses connaissances et de solutionner les défis qui s’offrent a lui. L’enfant
apprend et se développe au niveau cognitif en explorant activement |I’environnement,
surtout lorsqu’il est dans un climat de confiance et de plaisir (Bouchard, 2019). La qualité
et la diversit¢ du matériel disponible lors de s€ances libres favorisent la créativité de
I’enfant, cet important amalgame de connaissances, de compétences, d’inspiration et de
persévérance. Faisant appel a cette créativité en €volution, le jeu symbolique permet a
I’enfant d’apprivoiser le monde qui I’entoure en donnant vie a des histoires de plus en

plus complexes qui référent a ses capacités cognitives.

La base du développement social et affectif, également appelé socio €émotionnel,
est la relation d’attachement vécue dans les premieres années de vie, premi€rement avec
les parents, puis avec d’autres personnes de I’entourage. Cet attachement permet
I’émergence d’un sentiment de sé€curité affective, nécessaire a I’exploration du monde et
a ’expression et au contrdle des émotions (Bouchard, 2019). Entre ’age de 3 et 6 ans,
I’enfant doit acquérir certaines compétences socio €émotionnelles déterminantes pour son
adaptation sociale. Effectivement, I'expression, la compréhension et le controle des
émotions sont des compétences essentielles aux réussites sociales et éducatives de I’enfant
(Denham et al., 2012). Grace a des contacts réguliers avec les autres, I’enfant est en
mesure de forger sa personnalité et de définir son individualité. Emergent alors [’estime

de soi, la confiance en soi et I’identité de I’enfant. Les contacts avec les autres permettent
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¢galement a I’enfant de vivre en relation avec ses pairs, notamment en créant et en
maintenant des amitiés, en développant un sentiment d’appartenance, en coopérant ainsi
qu’en apprenant les normes sociales en place. Les relations avec les pairs aident 'enfant
a « consolider ses capacités d’affirmation de soi, d’autocontrdle, de régulation

émotionnelle et de résolution de conflits interpersonnels » (Bouchard, 2019, p. 319).

Le développement langagier des enfants de 3 a 6 ans se scinde principalement en
deux volets, le langage oral et le langage écrit (Bouchard, 2019). L’enfant connait une
nette amélioration de son langage oral, tant par I’augmentation de son répertoire de sons
et de vocabulaire que par I’augmentation de sa capacité a former des phrases complétes
qui s’allongent et se complexifient graduellement. Le langage oral est d’ailleurs considéré
comme la base du langage écrit qui émerge a la petite enfance (Storch et Whitehurst,
2002). En prenant conscience des différentes fonctions de la lecture et de I’écriture, en
observant son €ducatrice €crire au tableau ou sur son dessin et en €coutant I’histoire que
ses parents lui lisent, ’enfant débute son apprentissage du langage €crit, qui est un atout
important pour sa réussite scolaire future (Bouchard, 2019). Bien que I’enfant ne sache
pas completement lire et écrire a son entrée a 1’école et qu’il fasse certaines erreurs a
I’oral, il est en mesure de communiquer beaucoup plus facilement et efficacement au

terme de la petite enfance.

2.3.2 Développement global par le jeu libre et actif a I’extérieur
C’est principalement par le jeu que les enfants ont la chance de se développer de

facon globale. Le jeu libre, I’AP et les milieux extérieurs, voire naturels, sont des
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parametres qui mettent en lumiére I’interrelation des différents domaines de
développement. L’exemple qui suit démontre la fagon dont le jeu libre et actif a I’extérieur

permet a Juliette et Léo de se développer globalement.

Apres avoir vu deux €cureuils courir I’un a la suite de ’autre et essayer de
se cacher dans les arbres, les enfants mémorisent le comportement de ces
animaux (développement cognitif). Une fois arrivés au boisé avec leur
¢ducatrice, ils décident de jouer a faire semblant, d’user de leur créativité
et d’adapter le jeu de cachette des écureuils a leur situation (développement
cognitif). Avec leur éducatrice, ils discutent afin de déterminer les limites
du terrain de cachette-écureuil et les enfants interagissent pour mettre au
point les réglements de leur jeu (développement langagier, social et
affectif, cognitif). Durant leur jeu, les enfants doivent se déplacer
rapidement et s’assurer d’€tre bien cachés (c.-a-d. avoir conscience de leur
corps) pour ne pas se faire repérer (développement physique et moteur). lls
doivent porter attention aux bruits et inhiber leur désir de courir lorsqu’ils
entendent 1’autre approcher, mais qu’ils ne sont pas encore repérés
(développement cognitif). Enfin, Léo devra contrdler ses émotions lorsque
Juliette exprimera son désir de passer a une autre activité (développement
social et affectif).

Bien que tous les domaines soient interreli€s, le développement physique et
moteur est reconnu comme un pilier important du développement des capacités liées aux
autres domaines (Haywood et Getchell, 2001). C’est par le mouvement que I’enfant peut
d’abord explorer le monde et ensuite raisonner sur différents sujets (développement
cognitif). Par le mouvement, I’enfant vit des réussites qui lui permettent de forger sa
confiance en soi et de développer des amiti€s (développement social et affectif). Grace
aux mouvements variés qu’il produit dans ses activités quotidiennes et qui augmentent sa
force et son endurance musculaires, son équilibre et sa coordination, I’enfant améliore sa
capacité a réaliser des apprentissages scolaires notamment en raison de son aptitude a
maintenir une posture assise favorisant la respiration, l’attention et la manipulation
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adéquate d’un crayon (développement langagier, cognitif, physique et moteur) (Iverson,

2010).

Les effets bénéfiques du jeu libre et actif sur le développement global sont
amplifiés par le contexte extérieur du jeu. Burdette et Whitaker (2005) spécifient
d’ailleurs que le milieu extérieur est un environnement riche ot le jeu libre et les activités
de motricité globale sont les plus susceptibles de se produire. Par sa grande variété
d’éléments et ses grands espaces, I’environnement extérieur accorde de vastes possibilités
de mouvements et favorise la créativité. [.’enfant est a méme d’y pratiquer le langage é€crit
et sa motricité fine en manipulant des batons pour €crire sur un sol terreux ou enneige, ou
encore, en formant des lettres avec des €léments naturels. Les milieux extérieurs sont la
plupart du temps ouverts et moins restrictifs, ce qui accorde aux enfants la chance

d’interagir librement.

2.3.3 Etat de la situation

Considérant I’'importance du développement global de I’enfant, I’Institut de la
statistique du Québec, grace aux éditions 2012 et 2017 de I’Enquéte québécoise sur le
developpement des enfants a la maternelle, a mesuré les aptitudes des enfants a la
maternelle sur la base des perceptions de leurs enseignants (Simard et al., 2013; Simard
et al., 2018). Bien que la catégorisation des domaines de développement évalués par
I’instrument de mesure utilisé soit différente de celle du programme éducatif Accueillir la
petite enfance (Ministere de la Famille, 2019), les données obtenues renseignent quant a

la susceptibilité¢ des enfants québécois de satisfaire aux exigences du systeme scolaire.
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Une augmentation significative de la vulnérabilité des enfants dans au moins un domaine
de développement a eu lieu entre 2012 et 2017, passant de 25,6 % a 27,7 %. Il est
également & mentionner que dans chacun des cinq domaines de développement que

’enquéte de 2017 a testé, environ 10 % des enfants québécois étaient vulnérables.

Considérant que le développement de I’enfant se fait simultanément dans
différents domaines qui s’inter-influencent et qui ont un impact sur les capacités futures
de I’enfant, 1l est alarmant de constater qu’autant d’entre eux soient vulnérables des leur
entrée a I’école. Les habiletés développées a la petite enfance sont la base des capacités
ultérieures de I’enfant. Par exemple, la capacité a reconnaitre ses limites dans un jeu risqué
ayant lieu a la garderie est transférable aux décisions que devra prendre un adolescent
(Sobel, 2016). De plus, la capacité a produire de grands patrons moteurs durant un jeu
libre et actif est nécessaire a I’adoption d’un mode de vie sain et actif, ainsi qu’a la
participation a des sports au fil des années (Little et Wyver, 2008). Qui plus est, les
vulnérabilités développementales entrainent des difficultés chez les enfants qui les vivent
tout au long de leur parcours scolaire. Les résultats scolaires des enfants ayant vécu une
vulnérabilité dans un domaine de développement en maternelle sont moins élevés que
ceux de leurs pairs, et ce, en premiére année (Forget-Dubois et al., 2007), en quatrieme
année (Desrosiers, Tétreault et Boivin, 2012) et aux épreuves ministérielles de frangais de

sixieme année (Desrosiers et Tétreault, 2012).

Compte tenu des vuinérabilités développementales constatées dans les classes de

maternelle au Québec, il est d’autant plus pertinent de s’ intéresser a la promotion de saines
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habitudes de vie et du développement global harmonieux des jeunes enfants. Les
nombreux bienfaits du jeu libre et actif a I’extérieur et le peu d’études scientifiques
québécoises le quantifiant et le qualifiant contribuent a en faire un sujet d’intérét dans la
promotion de la santé. Tout autour du globe, plusieurs acteurs sociétaux ceuvrent
activement a I’émergence et a la mise en place d’initiatives se voulant favorables au
développement global des enfants. Les initiatives de pédagogie nature, dont la Pédagogie
Enfant Nature au Québec, en font partie. Ce type d’initiative favorisant le jeu libre et actif
a I’extérieur n’a pas encore été largement ¢tudié en contexte québécois. Considérant cecl,
I’€quipe de recherche du présent mémoire s’est intéressée a la question suivante. Quels
sont les comportements d’enfants durant des périodes de jeu libre a I’extérieur en contexte

de pédagogie nature?
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3. CADRE CONCEPTUEL



3.1 Concept clé : 1a pédagogie nature

3.1.1 Définition

La pédagogie nature est définie par Warden (2015, 2018) comme étant une
philosophie d’apprentissage en, avec et par la nature plutdt que seulement dans ou au
sujet de la nature. Au-dela de I’observation passive ou de I’enseignement fait au sujet de
la nature, la pédagogie nature vise I’intégration de la nature dans les processus de
planification et d’évaluation en éducation, dans les expériences concretes vécues par les
enfants et dans les interactions ayant lieu entre les enfants, les intervenants et les familles
(Warden, 2018). Cette philosophie d’apprentissage reconnait et respecte le role qu’occupe
la nature dans le développement global des enfants. Selon cette approche, I’imprévisibilité
des milieux naturels, le climat changeant et I’évolution des saisons sont des opportunités
qu’offre la nature aux enfants de se développer dans tous les domaines. En fait, la
pédagogie nature est « I’art d’étre avec la nature a I’intérieur, a I’extérieur et dans le

monde naturel plus vaste et non bati par ’humain » (Warden, 2018, paragr. 2).

La pédagogie nature s’exprime de différentes fagons dans le monde selon le
contexte de chaque milieu. Les termes Forest School, Nature Kindergarten, Nature
Preschool, Nature Barnehage, Skogsmulle et Bush Kinder sont tous utilisés pour désigner
des approches éducatives basées sur la nature. Ces approches ont des niveaux variés
d’immersion en nature et sont situées dans différents pays et régions, entre autres, la
Scandinavie, I’ Australie, le Canada, les Etats-Unis et le Royaume-Uni. La Figure 2 illustre
la philosophie d’apprentissage qu’est la pédagogie nature ainsi que les différentes

approches qui en découlent.



Les différentes espéces visibles représentent
les différentes approches dans le monde,
adaptées aux réalités de leur milieu.

Le sol représente notamment le contexte
historique, chimatique, culturel et socio-
économique de chaque milieu.

Le systéme racinaire représente une

_— philosophie d’apprentissage en, avec et par
la nature en accord avec certains principes
pédagogiques et des valeurs communes.

Figure 2. Représentation de la pédagogie nature et des approches qui en
découlent, adaptée de Warden (2018).

En s’inspirant de plusieurs théoriciens, tels que Rousseau, Frébel, Montessort,
Piaget, Vygotsky et Gardner, les Danois ont assis leur approche de pédagogie nature,
appelée Forest School, sur les sept principes pédagogiques qui suivent (Williams-
Siegfredsen, 2017).

1. Une approche holistique de ’apprentissage et du développement des enfants.

2. Chaque enfant est unique et compétent.

3. Les enfants sont des apprenants actifs et interactifs.

4. Les enfants ont besoin d’expériences directes, concrétes et réelles.

5. Les enfants s’épanouissent dans des environnements centrés sur leurs besoins.

6. Les enfants ont besoin de temps pour expérimenter et développer leur pensée
indépendante.

7. L’apprentissage se fait par les interactions sociales.
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Le pédagogue doit répondre a certaines exigences, comme la promotion du bien-
€tre, de la sant€ et de ["apprentissage de |’enfant; le support du développement global et
de ’estime de soi de I’enfant; et le développement de I'indépendance des enfants. Pour
ce faire, le pédagogue doit veiller a I’application des principes énumérés ci-haut, en créant
des environnements s€curitaires et stimulants, en étant un modeéle, en supportant le
développement social et émotionnel de I’enfant et en travaillant en partenariat avec les

parents (Williams-Siegfredsen, 2017).

Ces roles qu’occupent le pédagogue, ou encore I’éducateur ou I’enseignant,
démontrent que la pédagogie nature ne se limite pas aux apprentissages scolaires.
Lorsqu’elle est completement intégrée a un programme €ducatif, la pédagogie nature
s’immisce dans le mode de vie des enfants, des intervenants et méme des parents. Au-dela
d’un niveau d’AP accru, elle peut se manifester, entre autres, par des choix alimentaires
sains, par ["utilisation des transports actifs, par une meilleure gestion des déchets et par la
modification des temps libres de I’enfant, tant en milieu éducatif qu’a la maison (Warden,

2018).

La pédagogie nature fait également référence au concept de biophilie. Bien que
popularisé par Wilson (1984) comme étant inn€ chez I’humain, cet intérét, voire cet amour
envers la nature serait plutét le fruit d’un apprentissage résultant d’expériences concretes
et positives vécues en nature (Simaika et Samways, 2010). Cet apprentissage, réalisable
peu importe la culture et le milieu de vie, ménerait les individus a protéger la nature. Selon

Simaika et Samways (2010), le désir de vivre en harmonie avec la nature en la protégeant,
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en opposition a son exploitation intensive et aux effets néfastes encourus (p. ex., les
changements climatiques), est indispensable a la survie des étres vivants. Dans cet ordre
d’idées, la pédagogie nature permet aux enfants de mieux connaitre les particularités de
la nature, de s’en émerveiller et d’en apprécier les bienfaits. Développant ainsi une
connexion émotionnelle envers la nature, les enfants désirent la protéger, la conserver et
la valoriser (Kuo et al., 2019; Otto et Pensini, 2017). Ceci rend alors possible la survie
des milieux naturels et des espéces qui y habitent, 'humain compris (Simaika et
Samways, 2010). En dépit de la popularité relativement récente des concepts de biophilie
et de pédagogie nature, ’attrait pour la nature dans la vie quotidienne et dans |’éducation

des enfants chemine depuis quelques siccles.

3.1.2 Contexte historique

Dans son ouvrage portant sur la compréhension de 1’utilisation de la nature dans
I’approche pédagogique danoise, Williams-Siegtredsen (2017) expose les grandes phases
historiques ayant mené au développement de la pédagogie nature telle qu’elle est connue
aujourd’hui. Dans les années 1700, il était alors prioritaire de survivre contre les ¢léments
de la nature. Tranquillement, les écrits philosophiques et littéraires européens ont fait
émerger les bienfaits de la nature et les expériences positives pouvant €tre vécues en
nature. L’¢loge de la nature et de sa beauté ont fait en sorte que les activités extérieures

sont devenues un passe-temps prisé par les plus fortunés.

La révolution industrielle du 19¢ siécle a toutefois engendré une diminution des

contacts quotidiens avec la nature. Les conditions de vie difficiles ont mené a la
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dégradation de la sant€¢ d’une grande portion de la population, maintenant urbanisée.
Certains professionnels de la santé et gestionnaires prosperes ont tout de méme réalisé
que les sorties en nature €taient essentielles pour diminuer le stress et le risque de maladies
des ouvriers. C’est a cette époque que plusieurs €ducateurs et enseignants se sont
intéressés aux apprentissages faits en nature, notamment en faisant passer I’expérience
avant la théorie. Le pédagogue allemand Friedrich Frobel, reconnu comme ’instigateur
des jardins d’enfants, utilisait le jeu, le plus souvent en milieu naturel, a des fins

d’apprentissage.

Malgré une diminution de [’attention portée au concept de la pédagogie nature
durant les guerres mondiales, un regain d’intérét s’est manifesté a la fin des années 50
avec ’apparition des Forest School, puis dans les années 60 et 70, en méme temps qu’une
certaine conscience environnementale (Sobel, 2016). Le besoin d’€tre plus attentif a
I’environnement et a sa préservation, ainsi que la venue des recherches sur les bienfaits
des contacts avec la nature n’ont fait que décupler I’engagement des pays scandinaves
envers la pédagogie nature. Alors que seule une partie informelle de la société en
bénéficiait jadis, le frilufisliv (c.-a-d. 'utilisation de la nature et des milieux extérieurs
pour la santé, les loisirs et I’éducation) est aujourd’hui profondément ancré dans la culture
et la politique, faisant méme partie du cadre pédagogique du Danemark (Williams-
Siegfredsen, 2017). Par conséquent, la Scandinavie est couramment source d’inspiration
pour de nombreuses autres régions du monde, dont I’Amérique du Nord, ou ’intérét pour

la pédagogie nature, €voluant sous différentes appellations, ne cesse de croitre.
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Malgré I'arrivée relativement récente du concept des Forest School ou Nature
School au Canada, une forme de pédagogie nature existe sur le territoire canadien et
quebécois depuis des milliers d’années (Forest School Canada, 2014). En effet, les
approches éducatives autochtones priorisent les mémes objectifs et les mémes moyens
que la pédagogie nature, a savoir le développement de I’individu dans son intégralité par
des apprentissages expérientiels, entre les pairs et dans le respect des autres et de la nature
(Forest School Canada, 2014). La combinaison des approches autochtones et des
nouvelles initiatives de pédagogie nature peut résulter en davantage de respect mutuel et
d’accueil entre les nations, en un enrichissement de la culture locale et en une
représentation plus riche et diversifiée des traditions (Forest School Canada, 2014).
L’engouement récent envers la pédagogie nature, malgré son existence millénaire chez
les autochtones, soutient un mouvement canadien et québécois d’ou jaillissent plusieurs

initiatives mettant de [’avant les bienfaits de cette pédagogie.

3.1.3 Bienfaits sur le développement

Cet intérét croissant pour la pédagogie nature s’explique justement par ses
bienfaits dans les différents domaines de développement de ["enfant. Dans leur revue de
la littérature, Kuo et al. (2019) mentionnent que la nature constitue un environnement
favorable aux apprentissages académiques, au développement personnel et a la
conscience environnementale, notamment grace au calme qui y régne et aux relations qui
y sont plus chaleurcuses. Grace a des apprentissages réguliers faits en contexte de
pédagogie nature, les éléves présenteraient une performance académique plus élevée et

bénéficieraient d’une amélioration de leur capacité de transfert entre la théorie et la
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pratique (Becker et al., 2017). Selon Kuo et al. (2019), la nature soutient le développement
global de I’enfant en influengant I’apprenant (p. ex., en diminuant le stress, en augmentant
la concentration et le niveau d’AP) et en modifiant le contexte d’apprentissage (p. ex., en

favorisant les situations nécessitant de faire preuve d’autonomie et de coopération).

En ce qui concerme le domaine physique et moteur du développement,
Fjortoft (2004) a évalu€ la progression des habiletés motrices d’enfants de 5 a 7 ans sur
une période d’une année scolaire a ’aide de la batterie de tests EUROFIT — European
Test of Physical Fitness. Les enfants bénéficiant de périodes quotidiennes de jeu libre en
milieu naturel, encore plus que ceux n’ayant eu acces qu’a une cour de garderie
traditionnelle, avaient vu le niveau de leurs habiletés motrices significativement
augmente, a ’exception de la flexibilité. Ceci s’explique par la diversité d’actions que les
enfants réalisent dans les milieux naturels, notamment grimper, creuser, ramper, sauter et
manipuler, ce qui augmente leur niveau d’AP (Sobel, 2016). Dans cet ordre d’idées,
Mygind (2007) a constaté que le niveau moyen d’AP lors d’une journée de pédagogie
nature €tait plus que doublé en comparaison avec une journée de classe traditionnelle. En
fait, chez ces enfants de 9 a 10 ans, le niveau moyen d’AP d’une journée en nature
équivalait environ a une journée traditionnelle comprenant deux cours d’éducation

physique (Mygind, 2007).

Les effets de la pédagogie nature sur les autres domaines de développement ont
également été étudiés. D’une part, le Kuno Beller Developmental Chart, un instrument

qui décrit le développement de I’enfant selon différentes catégories d’apres la perception
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des adultes, a permis de démontrer des différences significatives dans le développement
des enfants en faveur des SGEE appliquant une approche de pédagogie nature par rapport
aux SGEE traditionnels (Agostini et al., 2018; Monti et al., 2017). D’autre part, Ulset et
al. (2017) ont révélé que le temps passé dans les milieux extérieurs, en contexte de garde
et a I’école, était bénéfique pour le développement cognitif. En effet, les enfants de 3 a 7
ans participant a cette €tude ont démontré moins de symptomes d’inattention et
d’hyperactivité selon leur éducateur ou leur enseignant (Ulset et al., 2017). De plus, le
nombre d’heures passées quotidiennement a ’extérieur €tait associé positivement aux
fonctions exécutives, notamment a la capacité d’attention des enfants (Ulset et al., 2017).
D’autres chercheurs ont démontré que la visite réguliére d’un milieu naturel dans un
contexte de pédagogie nature permettait aux €leves de s’exprimer, de faire preuve d’auto-
régulation et de mieux gérer leurs émotions en profitant d’un lieu familier pour se calmer
(McCree et al., 2018). Des sorties régulieres en nature permettaient également d’améliorer
leurs capacités langagiéres et de communication (O’Brien, 2009). Enfin, la revue
systématique de Becker et al. (2017) a démontré le role de la pédagogie nature dans le
développement social, favorisant notamment I’estime et la confiance en soi, les relations
de confiance et le sentiment d’appartenance. O’Brien (2009) rapporte également une
augmentation de la conscience de I'impact de ses gestes sur les autres, du partage et du

travail d’équipe.
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3.2 Concept contextualisé : la Pédagogie Enfant Nature
3.2.1 Définition
Citée dans I”dvis sur le plein air du ministére de I’Education et de I”Enseignement
supérieur (2017), la Coopérative Enfant Nature et son initiative québécoise de pédagogie
nature, nommée la Pédagogie Enfant Nature (PEN), ont fait leurs débuts durant I’année
scolaire 2014-2015'. A la suite de plusieurs expérimentations sur le terrain avec des
groupes de SGEE, cette coopérative de la Mauricie a structuré son approche en trois

volets, soient la formation, le développement et la recherche.

En formant les individus ceuvrant aupres des enfants, la Coopérative Enfant Nature
espere sensibiliser la population québécoise a sa mission premiére : la reconnexion des
enfants a la nature. Afin d’atteindre cet objectif de reconnexion au monde extérieur et
naturel, la Coopérative mise sur la PEN, une approche éducative en plein air axée sur
I’exploration libre, active et créative en interaction avec la nature. Cette approche a
initialement été congue pour les enfants de 2 4 5 ans (c.-a-d. SGEE et maternelle 4 et 5
ans), mais elle s’adresse maintenant également aux éleves du premier cycle du primaire.
La formation, dédiée principalement aux éducateurs de la petite enfance et aux
enseignants, vise ’initiation et le perfectionnement des intervenants québécois a la PEN.
Faisant partie des priorités de la Coopérative, la formation permet d’outiller adéquatement

les éducateurs et les enseignants afin qu’ils assurent un accompagnement optimal et

! Toutes les informations concernant la Coopérative Enfant Nature et la Pédagogie Enfant Nature
proviennent directement de la fondatrice Sylvie Gervais. Certaines de ces informations se retrouvent sur le
site internet de la Coopérative (https://coopenfantnature.org/).
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sécuritaire aux enfants dans les apprentissages et les découvertes faits en lien avec les

milieux naturels.

Afin de structurer I'utilisation de la PEN, la Coopérative Enfant Nature a
développé un modele d’intervention et des clés d’apprentissage. Ces outils didactiques
présentés aux Figures 3 et 4 guident les intervenants dans la conduite d’activités se
déroulant a I’extérieur et en milieu naturel. Le contenu et le matériel produits par la
Coopérative Enfant Nature, qui la distinguent d’ailleurs des autres initiatives québécoises
de pédagogie nature, sont développés en suivant les exigences du Programme éducatif
pour les services de garde éducatifs a [’enfance (Ministere de la Famille, 2019) et du

Programme de formation de I’école québécoise (Ministére de 'Education, 2006).

Figure 3. Modele d'intervention de la Pédagogie Enfant
Nature.
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Le modele d’intervention de la PEN se décline en quatre dtapes, soient la
planification, \a centration, I’exploration et ’intégration (voir Figure 3). Ce modele se
veut dynamique, dans I’optique ou chaque étape ne se déroule pas nécessairement en ordre
et ou chaque intervenant peut juger opportun de passer a I’étape suivante ou de retourner
a certaines étapes en tout temps. La planification inclut plusieurs éléments, tant pour les
intervenants que les enfants, notamment en ce qui a trait a la gestion des risques et a la
préparation du matériel. D’ailleurs, cette étape inclut toute la préparation faite a I’intérieur
avant une sortie. La planification permet aux enfants de s’initier a certaines notions
théoriques dans leur local ou leur classe (p. ex., lors de la lecture de I’histoire, les enfants
apprennent que les castors doivent ronger des branches pour user leurs dents qui poussent
continuellement). La centration permet entre autres aux enfants de se centrer sur eux-
mémes, sur leurs émotions, sur leur besoin de calme, sur I’information regue par leurs
sens, ainsi que sur une tche a réaliser. Pour poursuivre I’exemple du castor, les enfants
pourraient prendre le temps de se centrer en respirant profondément avec des branches
dans leurs mains, en sentant le bois ou en faisant des sons avec leurs branches. L’étape
d’exploration supporte, quant a ¢lle, les découvertes que font les enfants, tant du monde
naturel que de leurs capacités physiques, de raisonnement, d’entraide et de création. Cette
¢tape se déroule dans un milieu extérieur ou les enfants peuvent réinvestir les
connaissances qu’ils ont précédemment découvertes dans un milieu intérieur (p.ex., les
enfants trouvent des branches et font semblant de les ronger, s’en servent pour construire
une cabane). La présente recherche observationnelle s’est intéressee a cette €tape clé du

modele d’intervention de la PEN qui intégre plusieurs moments de jeu libre. Enfin,
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Iintégration des expériences vécues donne la chance aux enfants de revenir sur des
moments marquants de différentes fagons, notamment par le dessin et les échanges en

groupe (p.ex., les enfants dessinent la cabane de branches qu’ils ont construite).

Les cinq clés d’apprentissage de la PEN, qui complétent le modele d’intervention,
sont illustrées sous forme de pictogrammes (voir Figure 4). Les concepts se cachant
derriere chaque pictogramme, soient la méditation, I’éveil musical, I’aventure nature, les
sciences nature et les arts nature, sont dissimulés au travers des histoires de la
Coopérative Enfant Nature. Ces 16 histoires mettent chacune en vedette un animal de la
forét québécoise au cours des saisons d’été, d’automne, d’hiver et de printemps. Les clés
d’apprentissage guident les intervenants et les enfants dans les apprentissages
expérientiels faits en nature. Ainsi, les éducateurs en milieu de garde et les enseignants au
préscolaire et au primaire peuvent intégrer facilement cette approche a leur pratique afin
que les enfants puissent acquérir les compétences visées par les programmes

gouvernementaux tout en bénéficiant des contacts avec la nature.

VDB

Figure 4. Clés d'apprentissage de la Pédagogie Enfant Nature.

Dans ’optique de faire avancer les connaissances sur la pédagogie nature et ses

effets sur le développement global, la Coopérative Enfant Nature promeut la recherche
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scientifique. Une collaboration soutenue avec 1’Université du Québec a Trois-Riviéres
(UQTR) présente de nombreux avantages pour assurer la pérennité de cette approche et
pour constamment optimiser les contenus. Dans les derni¢res années, deux étudiantes de
premier cycle ont effectué un stage en recherche et deux étudiantes de deuxieme cycle ont
réaliser leurs travaux de recherche sur la PEN. Le présent projet de maitrise est le

trotsieme projet de recherche de deuxieme cycle portant sur la PEN.

3.2.2 Saisonnalité québécoise

Afin d’implanter la PEN en milieu québécois, la Coopérative a évidemment
considéré la variabilité du climat. En effet, le climat s’avere un facteur a observer lors de
’implantation d’une telle approche vu ses impacts sur le comportement des enfants.
D’une part, il a été¢ démontré que la relation entre le niveau d’AP et le climat change selon
le milieu et le contexte. Dans diverses villes d’Europe du Nord et d’Australie, les enfants
ont eu un niveau moyen d’AP plus élevé en général et méme lorsqu’ils étaient exposes a
des conditions climatiques défavorables (p. ex., précipitations et températures froides), en
comparaison avec certains enfants d’Europe de 1’Ouest et des Etats-Unis (Harrison et al.,
2017). Ceci pourrait s’expliquer par la réponse culturelle de la communauté face au
climat, résultant en une adaptation des enfants aux conditions climatiques freinant
habituellement la pratique d’AP (Harrison et al., 2017). D’autre part, le niveau d’AP s’est
révélé étre plus bas et le temps sédentaire plus élevé en automne et en hiver par rapport
au printemps dans une étude faite au Royaume-Uni (Atkin et al.,, 2016). Grace a
["utilisation de podometres, une étude américaine a quant a elle montré que les enfants

bougeaient moins en hiver qu’au printemps (Beighle et al., 2008). Des études canadiennes
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ont présenté des résultats similaires, alors que I’hiver, ou encore le froid, la neige et la
pluie se sont imposés comme des facteurs diminuant la pratique d’AP, autant chez des
enfants d’age préscolaire (Carson, Spence, Cutumisu et al., 2010) que chez des

adolescents (Bélanger et al., 2009).

Dans le but de permettre aux enfants de se développer en milieu naturel peu
importe les saisons, la Coopérative Enfant Nature accorde une grande importance a
I’équipement de plein air. Les manteaux en duvet, les habits imperméables et les bottes
d’eau isolées sont des exemples du matériel recommandé par la Coopérative, dont
quelques images sont présentées a I’Annexe A. Ce matériel peut d’ailleurs étre prété aux
groupes d’enfants issus de milieux a faible revenu, selon une entente entre la Coopérative
et les milieux de garde ou les écoles. Cet €quipement est nécessaire au bien-€tre des
enfants et la Coopérative est d’avis qu’étre au chaud et au sec permet aux enfants

d’explorer et de bouger a I’extérieur malgré le climat québécois parfois peu clément.

3.3 Pertinence et objectifs de I’étude
Depuis 2016, des recherches ont lieu sur ditférents aspects de la PEN, entre autres
la perception des intervenants et des parents entourant son implantation, incluant les
facilitants et les barrieres, ainsi que les effets de cette approche sur le niveau d’AP et le
développement global des enfants, et ce, autant en CPE qu’au préscolaire (Laroche, 2016;
Lavallée, 2019). Les ¢tudes de Laroche (2016) et de Lavallée (2019) ont permis a la
Coopérative Enfant Nature d’améliorer son processus d’implantation (p. ex., formation

des intervenants et disponibilité du matériel didactique a I’avance). Elles ont également
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brossé un portrait de I’impact des sorties Enfant Nature grace a des entrevues individuelles
et de groupe, qui ont servi & I’obtention de la perception des intervenants, et a
I’accélérométrie, qui a permis de quantifier le niveau d’AP des enfants. Briévement, il
s’est avéré que le temps sédentaire €tait moindre et que le temps d’AP |€gere et moyenne
¢tait plus élevé en pleine nature qu’en milieu de garde (Laroche, 2016). Par ailleurs, les
parents et le personnel scolaire ont témoigné de changements positifs chez des éleves de
la Mauricie dans tous les domaines de développement. Ils ont notamment fait part de
’augmentation du niveau d’AP, de I’amélioration de la motricité fine et des habiletés de
communication et de gestion de conflits, ainsi que de la sollicitation de I’imagination
(Lavallée, 2019). Au début de I’implantation des activités Enfant Nature, les intervenants
voyaient la saison hivernale comme une barriére importante a la réalisation d’activités en
plein air avec les tout-petits (Laroche, 2016). Toutefois, des parents et du personnel
scolaire d’un autre milieu, étant accompagnés par une experte Enfant Nature et bénéficiant
du matériel fourni par la Coopérative, ont plutot vu, en la saison froide, des opportunités

uniques d’activités et de développement pour les enfants (Lavallée, 2019).

Sous un angle nouveau, il devient aujourd’hui pertinent de s’intéresser aux
comportements des enfants dans un milieu ou les intervenants ont intégré la PEN dans
leur pratique a toutes les saisons. Il appert qu’un portrait des comportements physiques,
cognitifs et sociaux des enfants lors de sorties Enfant Nature permettrait de comprendre
la fagon dont s’actualisent les changements et les bénéfices rapportés tant par les parents

et le personnel scolaire que par les accélérometres (Laroche, 2016; Lavallée, 2019).
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De méme, puisqu’il importe d’offrir la chance aux enfants de se développer de
fagon globale, il est nécessaire d’identifier les environnements qui leur sont favorables.
La cartographie comportementale (CC), une méthode d’observation utilisée dans
plusieurs pays, permet de relier le comportement des enfants a différentes aires de jeu
extérieures et de faire la promotion entre autres de celles qui favorisent I’AP (Cosco et
al., 2010; Wishart et al., 2019). Les observations réalis€es grace a la CC permettront de
faire de méme dans la présente étude, pour la premiere fois dans un contexte québécois
de pédagogie nature. L’objectif principal de cette recherche est de décrire les
comportements physiques, cognitifs et sociaux des enfants qui vivent I’expérience de la
PEN par le biais de sorties Enfant Nature régulieres. Les objectifs secondaires se
définissent quant a eux par la description desdits comportements selon les saisons de

I’automne et de I’hiver et selon les aires de jeu du milieu naturel fréquenté€ par les enfants.
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4. METHODOLOGIE



4.1 Devis de recherche

Afin de répondre aux objectifs mentionnés précédemment, un devis de recherche
de type observationnel a été retenu. Ce type de recherche, ayant ici une visée descriptive,
permet d’établir une base essentielle de connaissances au sujet des enfants et de leurs
comportements. Pellegrini et al. (2013) mentionnent d’ailleurs que ces connaissances
approfondies découlant de [I’observation sont nécessaires a la mise en place
d’interventions et de programmes de qualité destinés aux enfants. Dans le contexte de la
Pédagogie Enfant Nature (PEN), une recherche observationnelle descriptive permet de
mieux connaitre le comportement des enfants dans le milieu naturel a I'étude. Les
retombées possibles de ces nouvelles connaissances sont notamment en lien avec
I’utilisation des aires de jeu a leur plein potentiel. En plus d’€tre profitable pour les enfants
participant aux sorties Enfant Nature dans ce milieu, ces retombées pourraient étre

enrichissantes pour les intervenants prenant part aux formations données a cet endroit.

La présente recherche observationnelle a fait appel a une perspective quantitative
puisque le but premier €tait de décrire de fagon objective le comportement des enfants
dans le respect de 1’écologie en place. La collecte de données a été réalis€e par le biais
d’observations systématiques sans qu’aucune intervention additionnelle n’ait lieu. Les
sorties Enfant Nature déja prévues au calendrier des éducatrices se sont donc déroulées

normalement, avec pour seul changement la présence d’observateurs.



4.2 Echantillon de ’étude

4.2.1 Choix et description du milieu

Le choix du milieu de la présente étude a ét€ réalisé en prenant en considération
des préoccupations méthodologiques, notamment la nécessité que les sorties Enfant
Nature soient régulieres et en nombre suffisant pour brosser un portrait juste des
comportements des enfants. De plus, afin que ce portrait dépeigne les comportements
d’enfants vivant des sorties Enfant Nature « typiques », le milieu devait avoir implanté
I’approche de la PEN depuis plus d’un an (c.-a-d. intervenants formés, processus
d’implantation terminé). Bien que la PEN soit présente dans plusieurs milieux fréquentés
par des enfants québécois d’age préscolaire (p. ex., SGEE, maternelle 4 ans), le choix du
milieu s’est arrété sur un CPE de la Mauricie correspondant aux criteres méthodologiques

de la recherche et intégrant I’approche de la PEN dans I’ensemble de ses installations.

Le CPE ciblé pour la présente €tude présentait des éléments clés pour les
observations nécessaires 4 I’accomplissement d’un tel projet de recherche. Etant en
contact avec la Coopérative Enfant Nature depuis plusieurs années, la collaboration avec
la direction était assurée et simple. La mise en pratique de la PEN était établie depuis plus
d’un an, ce qui assurait une bonne connaissance de [’approche et I’autonomie des
éducatrices dans le milieu naturel fréquenté. D’ailleurs, le milieu naturel ou s’est déroulé
I”étude est non seulement fréquenté par le CPE retenu, mais €galement par des écoles du
Centre de services scolaire de I’Energie. Le fait de réaliser 1’étude dans ce milieu avait
donc le potentiel d’augmenter les connaissances au sujet des comportements d’enfants de

ce CPE, mais aussi au sujet des aires de jeu naturelles utilisées par différents acteurs (p.
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ex., enfants fréquentant certains SGEE, écoles et camps de jour). En outre, ce milieu
naturel sert de lieu de formation pour la Coopérative Enfant Nature. Une meilleure
connaissance de ce milieu pouvait donc permettre I’enrichissement des formations

données aux intervenants.

4.2.2 Description des procédures de recrutement et des participants

C’est a la suite de I’approbation du Comité d'éthique de la recherche avec des étres
humains de 'UQTR, obtenue le 6 septembre 2019, que le recrutement des participants de
la présente étude a débuté (voir le certificat d’éthique a I’ Annexe B). Lors d’une rencontre
avec la direction du CPE, la directrice générale et la directrice adjointe ont donné leur
consentement par €crit quant a la réalisation de la recherche dans une de leurs installations.
Les éducatrices de deux groupes (un groupe simple [S1] de 8 enfants et un groupe double
[D1 et D2] de 16 enfants) participant fréquemment a des sorties Enfant Nature (c.-a-d.
deux sorties par semaine, du mois de septembre au mois de juin) ont par la suite été
rencontrées par la responsable de la recherche afin d’expliquer le projet. Elles ont donné
leur consentement a la recherche par le biais d’une lettre d’autorisation. Leur engagement
consistait a autoriser la chercheuse principale et un collegue a effectuer des demi-journées
d’observation lors de leurs sorties Enfant Nature bihebdomadaires, et ce, pour cing

semaines a I’automne 2019 et cinq semaines a I’hiver 2020.

Le recrutement des enfants au présent projet de recherche s’est fait par le biais de
lettres d’information a I’intention des parents et de formulaires de consentement (voir

Annexe C). Ces documents ont été directement transmis par les éducatrices aux parents
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lorsqu’ils allaient porter ou chercher leur enfant au CPE. L’engagement des parents
consistait a autoriser la chercheuse principale et son collégue a observer leur enfant durant
pres d’une vingtaine de sorties Enfant Nature. De plus, pour des raisons méthodologiques,
I’enfant devait pouvoir étre identifié facilement. Les parents ont donc €galement autorisé

leur enfant a porter un dossard numéroté lors des sorties Enfant Nature (voir Figure 5).

Figure 5. Port du dossard durant les demi-journées
d'observation.

Des 23 enfants dont les parents ont donné leur consentement, seules les données
de 20 d’entre eux ont été analysées. Cette perte expérimentale s’explique notamment par
le but de la présente recherche. Dans certaines recherches, la description des
comportements lors de I’implantation d’une approche peut étre intéressante et pertinente
(Pellegrini et al., 2013). Toutefois, dans le cas présent, I’objectif était de décrire les
comportements des enfants lorsque ceux-ci se trouvent dans un milieu habituel, un endroit
qu’ils fréquentent régulierement dans le cadre de la PEN. C’est d’ailleurs le type de
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recherche observationnelle dont il est principalement question dans 'ouvrage de
Pellegrini et al. (2013). Afin que les données obtenues soit en adéquation avec 1’objectif
de I’étude, les enfants ayant participé a moins de 4 sorties sur une possibilité de 19 ont
donc été exclus des analyses (voir Figure 6). Etant donné leurs rares sorties, ces enfants
n’étaient pas familiers avec le milieu naturel ni avec les regles a suivre lors des sorties.
C’est donc dire qu’ils n’étaient pas représentatifs des enfants profitant régulierement de
sorties Enfant Nature. De plus, il était nécessaire que chaque enfant ait minimalement
participé a une sortie par saison, afin que les comportements observés a I’automne et a

I’hiver concernent les mémes enfants (voir Figure 6).

Possibilité de recrutement : 24

Perte expérimentale : 3

Recrutés avec consentement des parents : 23 |

- Aucune présence en hiver
(A-B)

- Unqe seule présence sur les

- Groupe simple 1 (S81): § 19 POSS't')’lités ®)

- Groupe double 1 (D1): 5 - Tron?' ].Jr_e.'sences sur les 19

- Groupe double 2 (D2) : 7 possibilites (C)

Recrutés dont les données ont éte analysees : 20

Figure 6. Algorithme de recrutement des participants.

L’age moyen des enfants inclus dans I’étude était de 3 ans et 9 mois au début de
la collecte de données (c.-a-d. en octobre 2019). Tel que I’indique le Tableau 1, les enfants
composant les deux portions du groupe double étaient en moyenne plus jeunes que ceux
du groupe S1. Pour ’ensemble des groupes, I’age des enfants se situait entre 3 ans et |

mois et 4 ans et 10 mois. De plus, pour les groupes S1 et D2, il y avait plus de gargons
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que de filles, alors que c’était I’inverse pour le groupe DI, dans lequel on comptait une

fille de plus.
Tableau 1
Description des participants
Nombre d’enfants (Gargons; Filles) Age moyen
Groupes (n=20111;9]) (M =3 ans et 8 mois)
S1 8 (5;3) 4 ans et 3 mois
DI 5(2;3) 3 ans et 3 mois
D2 7(4; 3) 3 ans et 5 mois

[l est également a noter que le groupe S1 était composé de huit enfants qui
participaient aux sorties Enfant Nature tous les mardis et les vendredis, soit deux fois par
semaine. Toutefois, les enfants du groupe double €taient séparés en deux sous-groupes
profitant respectivement d’une sortie Enfant Nature par semaine. Le groupe D1, composé
de cing enfants participant a la recherche, accompagnait le groupe S1 tous les mardis. Le
groupe D2, composé de sept participants, accompagnait quant a lui le groupe S1 tous les
vendredis. Ainsi, la régle exigeant la présence de deux adultes lors des sorties était
toujours respectée. Il est important de mentionner qu’une seule éducatrice était
responsable des sorties Enfant Nature pour les deux portions du groupe double (DI et
D2). Les deux éducatrices présentes lors des demi-journées de collecte de données étaient

donc toujours les mémes, et ce, les mardis comme les vendredis.

56



4.3 Collecte de données

Des le début de la présente recherche, les aires de jeu dans lesquelles les enfants
se trouvent lors des périodes de jeu libre en nature ont ét€ pergues comme des éléments
d’intérét. Bien que la nature soit reconnue pour ses vastes possibilités de jeu libre et actif
et ses bienfaits sur le développement global des enfants (Chawla, 2015), la présente étude
a voulu déterminer si certaines caractéristiques du milieu naturel sélectionné (p. ex.,
sentiers et colline) étaient li€es aux comportements des enfants. Afin que les observateurs
puissent tenir compte de fagon systématique de I’endroit ou se déroulaient les
comportements, la méthode de la CC, se basant sur le concept des affordances, a éte

retenue.

4.3.1 Méthode de la cartographie comportementale

4.3.1.1 Concept théorique des affordances. Gibson (1958) a développé le
concept des affordances, un néologisme désignant la capacité¢ des animaux a « guider
[leurs] comportements en percevant ce que I’environnement [leur] offre en termes de
potentialité d’actions » (Luyat et Regia-Corte, 2009, p. 298). Il s’agit non seulement de
percevoir les structures physiques environnantes, mais €galement de prendre conscience
de leur signification fonctionnelle. Heft (1988) mentionne que les affordances sont a la
fois déterminées par les caractéristiques physiques de I’environnement (p. ex., taille des
arbres, superﬁcie de I’espace gazonné) et par les caractéristiques de [’individu (p. ex.,
culture, expériences personnelles). En effet, dans la théorie écologique, la perception est
un processus qui résulte de D’interaction entre I’animal et son environnement, ou

’information ne provient ni exclusivement de I'un ni seulement de 'autre, mais qui
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émerge a la suite de ’action du premier sur le deuxieéme (Luyat et Regia-Corte, 2009).
Ces processus se déroulent sans que quiconque ait a y réfléchir. Par exemple, les trottoirs
sont priorisés par rapport au milieu de la rue pour se déplacer a pied et la hauteur des
chaises au restaurant contribue a ce que les clients ne s’assoient pas plutot sur les tables
pour manger. Ce concept s’applique également aux aires de jeu utilisées par les enfants
(Heft, 1988; Kyttd, 2004). A titre d’exemple, un grand arbre offrira de I’ombre aux enfants
cherchant a se cacher du soleil. Un arbre dont les branches sont basses offrira plutdt des

opportunités de grimpe aux plus aventureux.

4.3.1.2 Définition et utilisation de la cartographie comportementale. L étude
des affordances menée par lIttelson et al. (1976) a conduit aux principes fondamentaux de
la CC. Il s’agit d’une méthode d’observation non intrusive utilisée par des chercheurs de
différents domaines afin de mieux comprendre les relations entre I’environnement et le
comportement des personnes qui s’y trouvent. En décrivant les participants, en observant
leurs comportements et en notant la position des comportements dans I’espace, les
chercheurs sont alors capables de déterminer si I’environnement influence les
comportements ou si ces derniers sont, au contraire, indépendants de certaines
caractéristiques environnementales (Legendre et Depeau, 2003). La CC peut étre
employ¢e selon quatre visées : la description (comme c’est le cas pour la présente €tude),
la comparaison, le développement de principes généraux sur I’utilisation de I’espace et la

prédiction de la distribution des comportements dans 1’espace (Ittelson et al., 1976).
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Dans les années 70, Hayward et al. (1976) ont voulu comparer différentes aires de
jeu grace a la CC puisqu’une diminution du jeu chez les enfants était observée, déja a cette
époque. Puisque cette problématique est d’autant plus importante aujourd’hui, plusieurs
chercheurs utilisent cette méthode d’observation pour évaluer le comportement des
enfants dans différentes cours d’école et de SGEE (Hussein, 2017; Moore et Cosco, 2010,
Zamani, 2016). 1l a notamment ét¢ démontré que les aires de jeu les plus stimulantes (p.
ex., affordances et arrangements spatiaux diversifiés) et les surfaces fermes (p. ex.,
asphalte plutdt que sable) permettaient un niveau plus élevé d’AP (Moore et Cosco, 2010;
Cosco et al., 2014). Hussein (2017) a exposé€ que les aires de jeu facilement accessibles a
I’aide d’un sentier €taient plus susceptibles d’étre achalandées que celles qui ne I’étaient
pas. Une autre étude utilisant la CC a conclu que la position centrale d’un espace de jeu
et le nombre d’aires adjacentes €taient des facteurs qui favorisaient le niveau d’AP des
enfants (Smith et al., 2014). En comparant la section traditionnelle (p. ex., modules de
jeu) et la section naturalisée (p. ex., arbres, roches) de la cour d’un centre d’éducation
préscolaire, Wishart et al. (2019) ont quant a eux observé davantage d’activités de
manipulation dans la section naturalisée. De plus, [’analyse des données cartographiques
a permis de déceler que les affordances de la section naturalisée, par rapport a celles de la
section traditionnelle, se traduisaient par une plus grande variété de mouvements

d’équilibre et de mouvements d’intensité moyenne a élevée.

Avec la CC, Zamani (2016) s’est intéressée au lien entre les aires de jeu d’un
SGEE et le type de jeu cognitif des enfants. Il a été démontré que I’aire de jeu naturelle

offrait un niveau de jeu cognitif plus élevé que les aires mixtes et baties. [l y avait donc
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davantage de jeu de construction, de jeu exploratoire et de jeu dramatique ainsi qu’une
réduction de jeu fonctionnel et de comportements de non-jeu dans I’aire naturelle. L’aire
mixte, rassemblant les avantages des aires batie et naturelle, favorisait le plus grand
spectre de jeu cognitif. L’aire batie, quant a elle, favorisait les comportements de non-jeu

et de jeu fonctionnel.

4.3.2 Instrument de mesure et outils de collecte

En fonction des objectifs de recherche, une grille d’observation (voir Annexe D)
a €té élaborée a partir de la méthode de Ja CC et d’outils observationnels présents dans la
littérature. A un faible codt, I’application de sondage Brew Survey ainsi qu’une tablette
¢lectronique a écran tactile mise dans un €tul étanche ont permis de collecter les données
peu importe les conditions climatiques (p. ex., pluie, neige, grand froid) et de transférer
rapidement les données vers le logiciel Excel. L application utilis€ée permettait de collecter
des données dans le milieu naturel, ou aucune connexion Internet n’était disponible. Lors
du codage, les différentes composantes de la grille d’observation, présentée a I’Annexe
D, apparaissaient une a la fois sur la tablette. Les observateurs ne pouvaient pas passer
une catégorie sans y avoir répondu. Ceci a donc permis d’éliminer les erreurs de codage

lides a I’oubli de certaines catégories.

Le Tableau 2 présente les composantes environnementale, comportementale et
spatiale qui ont €té retenues dans la présente recherche. Legendre et Depeau (2003)
décrivent les composantes comme des €léments essentiels impliqués dans [’utilisation de

la CC.
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Tableau 2

Composantes de la cartographie comportementale

Cartographie comportementale

Composante Composante .
. Composante spatiale
environnementale comportementale
Aires de jeu d’un seul Activite physique Division de
o - I’environnement extérieur
milieu Jeu cognitif -
) avec les partitions
Saisons Interaction sociale topologiques

La composante environnementale concerne les caractéristiques du milieu a
[”étude. Dans le présent projet de recherche, uniquement les aires de jeu d’un seul milieu
naturel étaient concernées, donc aucune comparaison de milieux ne s’imposait. Les aires
de jeu dudit milieu naturel sont d’ailleurs décrites a la section 4.3.2.1. Pour tenir compte
du climat québécois et de ses effets sur I’environnement extérieur, les saisons de
I’automne 2019 et de I’hiver 2020 ont €té prises en compte dans la composante
environnementale. La composante comportementale implique, pour sa part, les différents
aspects du comportement et les caractéristiques individuelles auxquels s’intéressent les
chercheurs. Dans ce cas-ci, 1l s’agissait des comportements d’ AP, des types de jeu cognitif
et d’interaction sociale, et ce, selon le sexe des enfants. Les trois principales variables a
I’étude sont décrites dans les sections suivantes. La composante spatiale indique, quant a
elle, la fagon dont les aires de jeu ont été divisées, soit en partitions topologiques, c’est-

a-dire selon la présence d’éléments qui caractérisent les aires (Legendre et Depeau, 2003).
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4.3.2.1 Aires de jeu. Le milieu naturel a I’étude offre deux types de sorties pour
les enfants. De septembre a juin, les €ducatrices ont I’habitude de réaliser les sorties
Enfant Nature dans une zone cléturée. Cette zone naturelle a été cloturée il y a plusieurs
années dans le but d’accueillir des chevreuils. S’étant toutefois avérée trop restreinte pour
les animaux, cette zone est maintenant utilisée par différents groupes d’enfants lors de
sorties Enfant Nature. La cloture, toujours présente, permet aujourd’hui aux éducateurs et
aux enseignants qui fréquentent ce milieu de donner davantage de liberté aux enfants
puisqu’ils savent qu’il leur est impossible d’accéder a la riviere et aux routes avoisinantes

lorsqu’ils sont au sein de la zone.

Au cours d’une année, il arrive également aux €ducatrices d’effectuer des sorties
de type circuit, bien qu’elles soient plus rares. Elles consistent a faire le tour de la zone
cloturée par des sentiers naturels, en s’attardant ici et 1a selon les jeux pratiqués par les
enfants. Durant la collecte de données, 14 sorties en zone cloturée et 5 sorties circuit ont
eu lieu. La Figure 7 comporte une zone hachurée qui représente la zone cléturée (plus de
15 000 metres carrés), un tracé noir qui établit le trajet des sorties circuit (environ | km)
et une maison rouge qui correspond au pavillon Enfant Nature. Ce pavillon permet
d’entreposer du matériel comme les pelles, les baches, les sacs de couchage et les tapis de
sol (voir Annexe A). C’est une batisse simple pourvue d’une toilette, de bancs et de
crochets permettant aux enfants de déposer leurs sacs a dos a leur arrivée. Les groupes
participant a la présente €tude se servent également du pavillon comme abri pour diner et

faire la sieste.
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A la suite de quelques visites du milieu naturel & ’étude, quatre aires de jeu
distinctes ont €t¢ définies selon leurs caractéristiques. La cabane (voir la petite maison
jaune de la Figure 7), la colline, les terrains plats et les sentiers sont les aires de jeu ou
pouvaient se trouver les enfants lors des demi-journées de collecte de données, et ce, que
la sortie se déroule dans la zone cléturée ou dans le circuit. Deux différences sont toutefois
anoter : 1) la cabane était seulement présente dans la zone cloturée, 2) les sentiers étaient

prédominants dans le circuit.

LEGENDE
Pavillon

8 Cabane

Zane cl8turie

o Cireuit '

Figure 7. Plan du milieu naturel a I'étude.
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La Figure 8 illustre I’aire de jeu de la cabane. Bordée de la principale colline (voir
Figure 9), elle se trouve a plus de 130 metres du pavillon Enfant Nature. Un sentier trace
d’ailleurs le chemin entre le pavillon et la cabane (voir I’image C de la Figure 10). Des
mangeoires sont présentes puisque la cabane avait initialement été construite pour des
animaux. Des matériaux polyvalents, comme des planches, des bols et de la paille, s’y

trouvent €galement.

A Cabane en automne; B. Cabane en hiver; C. Planches présentes dans la cabane (automne);
D. Paille, bols et mangeoires présents dans la cabane (automne).

Figure 8. Aire de jeu : la cabane.

La colline, illustrée a la Figure 9, est une aire de jeu plus vaste que la cabane,
s’étendant en largeur sur une centaine de métres. Elle est propice aux activités de grimpe

et de glisse, et ce, tant en automne qu’en hiver. Aux endroits les plus pentus, une corde
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est attachée aux arbres pour permettre aux enfants de grimper jusqu’au sommet lorsque
le sol est glissant (voir I’image D de la Figure 9). Ailleurs, seulement les arbres présents,
ainsi que leurs racines et leurs branches permettent aux enfants de se tenir pour grimper.
Un sentier rend le sommet de la colline accessible sans que les cordes ou les arbres soient

nécessaires pour grimper.

A. Pied de la colline en automne;
B. Pied de la colline en hiver;
C. Arbre mort tombe dans la colline (automne);
D. Cabane vue du sommet de la colline (automne).

Figure 9. Aire de jeu : la colline.
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L’aire de jeu composée des sentiers est quant a elle favorable aux déplacements
(voir Figure 10). Les sentiers, qu’ils se situent dans la zone cléturée ou dans le circuit,
sont des espaces d’au moins un metre de largeur, libres d’arbres, de buissons et d’herbes
hautes. Tel qu’illustré par les images B et D de la Figure 10, la neige des sentiers devient
tapée au fil des sorties Enfant Nature hivernales. Ceci permet aux enfants de se déplacer

plus aisément malgré des accumulations antérieures importantes.

A Sentier en automne;

B. Sentier en hiver;

C. Seatier menant a la cabane (automae);
D. Enfants empruntant un sentier (hiver),

Figure 10. Aire de jeu : les sentiers.
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Enfin, la zone cloturée est principalement composée des terrains plats (voir Figure
11). Ils s’étendent aux alentours des sentiers, entre le pavillon Enfant Nature et I’aire de
jeu de la cabane, ainsi que de I’autre c6té de la colline. IIs sont notamment constitués
d’arbres, de buissons et d’herbes hautes. A une vingtaine de métres du pavillon Enfant
Nature se trouve un espace boite aux lettres, ou les enfants peuvent s’assoir en rond sur
des biiches. A I’occasion, les éducatrices y insérent des lettres provenant des animaux mis
en vedette dans les histoires Enfant Nature. [l est a noter que I’hiver, la neige n’est pas

tapée comme dans les sentiers et rend donc les déplacements plus difficiles.

A. Terrain plat (boite aux lettres) en automne; B. Terrain plat (boite aux letires) en hiver;
C. Terrain plat (automne); D. Arbre mort tombé dans un terrain plat (automne).

Figure 11. Aire de jeu : les terrains plats.
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4.3.2.2 Niveaux d’activité physique. L’outil sélectionné pour la mesure de I’AP
est une portion du Physical Activity Research and Assessment tool for Garden
Observation (PARAGON), validé par Myers et Wells (2015). Ce récent outil
d’observation directe a été créé dans le but de quantitfier le niveau d’AP, la posture et les
mouvements ainsi que les interactions sociales des enfants lors d’activités de jardinage.
Les activités de jardinage en milieu extérieur, implantées dans certaines écoles afin de
diminuer le taux de sédentarité, nécessitent certains efforts (p. ex., transport de matériel
plus ou moins lourd, positions accroupies répétées) qui sont difficilement captés par
I’accélérométrie ou d’autres outils de quantification de I’AP (Myers et Wells, 2015). Le
jeu libre effectué lors des sorties Enfant Nature peut s’apparenter aux activités faites lors
de séances de jardinage a I’extérieur sans toutefois comporter les mémes taches ou les
mémes interactions avec les adultes. C’est pourquoi seules les catégories reliées au niveau
d’AP du PARAGON ont €t€ retenues. Cette portion de I’outil permet d’obtenir un portrait
de I’intensité des activités pratiquées par les enfants, a savoir, les activités sédentaires
(couché’, assis, a genoux), les activités physiques légéres ([APL] accroupi, debout) et les
APMYV (marche, tres actif). 1 est a noter que les comportements trés actifs sont codés des
que la demande énergétique dudit comportement dépasse celle de la marche. Les
définitions détaillées de ces catégories, ainst que de celles des autres variables se

retrouvent a I’Annexe E.

? Pour éviter toute confusion, les catégories d’observation nommées dans le texte sont mises en italique.
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4.3.2.3 Types de jeu cognitif et d’interaction sociale. Découlant de I’étude du
jeu cognitif faite par Piaget (1951) et par Smilansky (1968), ainsi que du jeu social faite
par Parten (1932), le Play Observation Scale (POS) a été sélectionné et adapté pour la
présente €tude. Elaboré par Rubin (2001), cet outil permet de décrire le jeu des enfants
selon leurs comportements de jeu cognitif et social. Dans un premier temps, |’observateur
utilisant cet outil doit déterminer si I’enfant est en situation de jeu ou non. S’il ne I’est
pas, la catégorie non-jeu est codée. A I’inverse, si I’observateur constate la présence de
jeu, il doit catégoriser ce jeu comme étant fonctionnel (c.-a-d. un mouvement simple et
répété), de construction (c.-a-d. que le but est de créer quelque chose) ou symbolique (c.-
a-d. un jeu imaginaire). Trois adaptations ont été apportées a 'outil par I’équipe de
recherche. Premic¢rement, la catégorie jeu avec regles n’a pas €t¢ retenue dans la présente
étude vu I’age des enfants observés (Rubin, 2001) et I’occurrence peu élevée de ce type
de jeu en zone naturelle (Zamani, 2016). Deuxi¢mement, la catégorie de jeu non défini a
été ajoutée dans le but de rendre le codage plus fidéle au contexte spécifique de cette
¢tude. Cette catégorie a permis de coder les comportements qui n’auraient pas été décrits
par les catégories retenues. Troisiemement, les comportements d’exploration ont été
intégrés dans la catégorie de jeu non défini, parce qu’ils sont observés lors du jeu libre en
milieu naturel (Zamani, 2016), et ce, méme s’ils ne sont pas considérés comme des

comportements de jeu par Rubin (2001).

Le codage des types de jeu cognitif permet une certaine observation de la demande
cognitive des jeux pratiqués par les enfants, et donc indirectement de leur développement

cognitif (Zamani, 2016). Peu importe leur demande cognitive, les types de jeu sont tous
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importants dans le développement des enfants. [Is ne sont pas acquis tous en méme temps,
témoignant ainsi de la maturité cognitive des enfants (Rubin, 2001). Le jeu fonctionnel
est le premier a étre acquis. C’est celui pour lequel la demande cognitive est la moindre
puisqu’il est essentiellement sensori-moteur. L.e jeu de construction et le jeu symbolique
apparaissent par la suite, faisant notamment appel a la créativité, au monde imaginaire, a
I’élaboration d’une histoire et a la représentation mentale (Bouchard, 2019). LLa demande

cognitive associée a de tels jeux est donc plus élevée.

Certains jeux peuvent mener |’observateur a se questionner. Par exemple, si un
enfant grimpe, il pourrait €tre en situation de jeu fonctionnel. Toutefois, s’il grimpe dans
le but d’aller attacher la corde qui tient sa cabane, il sera alors codé en situation de jeu de
construction. L.’ observateur doit donc toujours se référer au but et aux caractéristiques du
jeu (voir Annexe E) afin d’avoir un portrait juste du type de jeu cognitif pratiqué par
’enfant. Dans le cas ou I’observateur ne peut pas déterminer avec certitude le type de jeu
cognitif de ’enfant, il doit coder le jeu pour lequel il est certain que toutes les
caractéristiques sont respectées (voir Annexe E), quitte a coder un type de jeu ayant une
demande cognitive plus faible. Cette démarche €vite ainsi la surévaluation du jeu cognitif

de I’enfant.

Méme si Rubin (2001) réserve [I’utilisation des catégories sociales aux
comportements de jeu uniquement, il a été choisi de les attribuer également aux
comportements de non-jeu dans la présente étude. Ainsi, cet outil adapté permet

d’observer le type d’interaction sociale en situation de jeu et de non-jeu, selon les
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catégories seul, parallele ou groupe. La catégorie non définie a été ajoutée dans
I’éventualité ol certains comportements ne puissent €tre codés dans les catégories
précédentes, notamment lorsque les enfants étaient en interaction avec un adulte. Il est
également a noter que les catégories décrivant les comportements de non-jeu telles que
proposées par Rubin (2001) n’ont pas ét€ retenues dans la présente €tude. La description
détaillée des comportements de non-jeu ne faisait pas partie du but de cette recherche et
aurait alourdi le codage. Les catégories utilisées lors de I’observation des enfants

participant aux sorties Enfant Nature sont définies a I’Annexe E.

4.3.3 Validité et fidélité

4.3.3.1 Demi-journées préparatoires. Bien qu’elle soit complexe a évaluer lors
de I'utilisation de la CC, la validité est considérée satisfaisante notamment si les
catégories d’observation sont précises et mutuellement exclusives, si les comportements
sont facilement observables et identifiables et si la fidélité est élevée (Ittelson et al., 1976).
Afin d’atteindre une validité convenable, la grille d’observation initiale a donc été revue
par tous les membres de I’équipe de recherche, composée de deux professeurs titulaires
et de deux étudiants de maitrise. Elle a ensuite été testée avant le début de la collecte de
données. L’entrainement des deux observateurs s’est déroulé selon les étapes décrites par
Myers et Wells (2015). La mémorisation des catégories et de leur définition constituait la
premiere €tape. Durant la deuxiéme étape, les observateurs se sont pratiqués en observant
et en codant des images d’enfants qui jouent. Enfin, leur entrainement s’est terminé par la
troisieme étape, qui consistait a I’observation et au codage en situation réelle, ¢’est-a-dire

avec les participants de I’étude et au sein du milieu naturel. Deux demi-journées de
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préparation sur le terrain ont permis a la chercheuse responsable d’adapter les catégories
liées aux comportements physiques, cognitifs et sociaux. Comme le suggere Pellegrini el
al. (2013), les observations exploratoires permettent de cerner les catégories nécessaires
a la description des comportements. Par exemple, dans le présent cas, il s’est avéré inutile
d’utiliser la catégorie jeu avec regles de I’outil POS, car durant les demi-journées
préparatoires, les enfants de 3 a 5 ans observés ne s’y sont pas adonnés. En outre, durant
ces demi-journées préparatoires, les observateurs ont été en mesure de coder tous les
comportements des enfants et de souligner I’absence d’ambiguité entre les catégories

existantes.

Le temps nécessaire pour chaque observation a aussi €t€ ajusté. Dans un premier
temps, le moment dédié a I’observation est passé de 15 secondes, comme I’avaient fait
Wells et al. (2014) avec le PARAGON, a 10 secondes afin de réduire le risque d’observer
des comportements changeants. Avec le POS, Rubin (2001) suggére d’ailleurs d’observer
les enfants durant un intervalle de 10 secondes. Dans un second temps, le moment dédié
au codage des comportements physiques, cognitifs et sociaux a €t¢ allongé a 30 secondes
afin de permettre aux observateurs d’inscrire toute I’information nécessaire sans prendre
de retard dans la collecte de données. Etant donné I’amalgame de variables observées, il
était impossible de coder toute I’information en aussi peu que 5 a 10 secondes, comme le
conseille Rubin (2001) avec le POS, ou en 15 secondes, comme Wells et al. (2014) I’ont

fait avec le PARAGON.
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Les demi-journées préparatoires ont également permis aux enfants de s’adapter a
la présence de la chercheuse responsable et de son collégue en tant qu’observateurs non
participatifs. 11 s’agit d’un point crucial selon Pellegrini et al. (2013), puisque la présence
inhabituelle d’observateurs peut modifier les comportements des participants et ainsi
fausser les données. Pour observer des comportements les plus naturels possibles, les
enfants devaient donc avoir préalablement €té mis en contact avec les observateurs et €tre

accoutumeés a leur présence lors des sorties Enfant Nature.

Les demi-journées préparatoires ont servi a déterminer la durée et le nombre de
blocs d’observations réalisables en une sortie Enfant Nature. Ainsi, un protocole clair et
reproductible a pu €tre mis en place et répété lors des demi-journées de collecte de
données. De plus, au niveau pratique, il a été possible de tester la capacité des tablettes
€lectroniques a fonctionner dans différentes conditions et a garder leur charge
suffisamment longtemps. L’application sélectionnée pour la collecte de donnée a
¢galement été mise a I’épreuve en mode hors ligne afin d’évaluer sa facilité d’utilisation

et sa capacité a garder plusieurs données en mémoire.

4.3.3.2 Fidélité inter-codeurs. Etant donné que la totalité des observations
incluses dans les analyses ont €té réalisées par la chercheuse principale, 1l €tait essentiel
de controler la fidélité des données obtenues afin d’augmenter la validité de 1’étude. Trois
demi-journées d’observation ont servi a la vérification de la fidélité. Au total, plus de
15 % des observations réalisées dans la présente étude ont €té codées en double,

permettant ainsi de tester la fidélité inter-codeurs. D’une part, le pourcentage d’accord
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global absolu entre les deux observateurs s’est avéré étre de 77 %. D’autre part, le test du
kappa de Cohen (Cohen, 1960) a permis de tenir compte de la probabilité d’un accord
aléatoire. Le coefficient obtenu avec ce test est de 93 % pour les aires de jeu, de 73 %
pour le niveau d’AP, de 72 % pour le type de jeu cognitif et de 58 % pour le type
d’interaction sociale. Selon I’ordre de grandeur proposé par Landis et Koch (1977), il
s’agit d’un accord presque parfait pour les aires de jeu, d’un accord fort pour le niveau
d’AP ainsi que pour le type de jeu cognitif et d’un accord modeéré pour le type
d’interaction sociale. Bien que faisant partie des limites de cette étude, la fidélité inter-
codeurs a été jugée suffisante compte tenu du nombre élevé de variables incluses dans le

pourcentage d’accord global.

4.3.4 Déroulement de la collecte de données

Au cours de I’année scolaire 2019-2020 (c.-a-d. de septembre a juin), les deux
groupes de CPE participant & la présente étude ont réalisé une soixantaine de sorties
Enfant Nature dans le méme milieu naturel. Le transport des enfants et des éducatrices
était assuré par un autobus de ville, les déposant vers 10 h au milieu naturel et les ramenant
vers 15 h 15 au CPE. Durant les sorties, dont I’horaire était d’ailleurs flexible, les enfants
disposaient de temps pour prendre une collation (vers 10 h) et pour jouer librement a
travers |’étape d’exploration du modéle d’intervention de la PEN, et ce, en avant-midi (de

10h 15a 11 h45)etenapres-midi (de 14 h 302 1S h).

Durant ces moments de jeu libre, les éducatrices intervenaient de diverses fagons

(p. ex., en surveillant les enfants qui devaient toujours étre a portée de vue, en participant
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a certains jeux, en donnant des idées aux enfants, en transmettant des connaissances et en
freinant les comportements inadéquats ou dangereux). [l est certain que I’implication plus
ou moins importante des éducatrices dans le jeu des enfants, notamment selon le climat
ou I’humeur, les capacités et la personnalité des enfants, représente un biais dans la
présente ¢tude. Effectivement, les éducatrices ont pu influencer les comportements des
enfants. Toutefois, il faut rappeler que les enfants étaient libres d’opter ou non pour les
idées amenées par les éducatrices et qu’ils pouvaient, a tout moment, changer de jeu ou
le modifier durant I’étape d’exploration. De plus, 1’expérience des éducatrices avec la
PEN se traduisait dans leur pratique par une capacité a laisser les enfants explorer en

liberté. Enfin, le nombre élevé d’observations a certainement atténué le biais possible.

[l faut finalement noter que, lors des sorties Enfant Nature, la période du diner
permettait aux enfants de manger et de faire la sieste a I’abri dans le pavillon Enfant
Nature. La premicre case de la Figure 12 (en vert) illustre d’ailleurs une sortie Enfant

Nature « type » pour ces groupes de CPE.

La période d’exploration de 1’avant-midi a €té choisie pour la réalisation des
observations €tant donné qu’elle était la plus constante. En effet, la période d’exploration
de I’apres-midi était fréquemment écourtée selon la sieste plus ou moins longue des
enfants et selon le temps d’habillement des enfants tout de méme considérable, surtout en
hiver. La deuxieme case de la Figure 12 (en bleu) illustre la fagon dont se sont déroulées
les 10 demi-journées d’observation de 1'automne 2019 et les 9 demi-journées

d’observation de [’hiver 2020. Lors de ces demi-journées, les observations étaient
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séparées en bloc de 20 minutes. Les 30 observations contenues dans chaque bloc
s’enchainaient ’une a la suite de 1’autre, tel qu’image par la troisiéme case de la Figure

12 (en rouge).

Diner et sieste L
au pavillon m

Figure 12. Protocole d'observation lors d'une sortie Enfant Nature.

Afin de conserver une concentration adéquate et une prise de décision juste et
rapide, une pause de 10 minutes ¢tait accordée aux observateurs entre chaque bloc
d’observation. Au cours d’une demi-journée d’observation, trois blocs d’observation

¢taient prévus. En raison du climat, de [a fatigue et des besoins des enfants, il est arrivé,
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lors de la collecte de données, que le troisiéme bloc d’observation soit écourté. A
’inverse, lorsque la période d’exploration s’allongeait en raison de [’enthousiasme des
enfants et des éducatrices, un quatriéme bloc d’observation a pu €tre débuté. Ainsi, sur les
90 observations prévues par demi-journée de collecte, une moyenne de 87 observations a
¢té obtenue pour un total de 1661 observations. En excluant les pauses prises entre chaque
bloc d’observation, 18,5 heures, réparties sur les 19 demi-journées d’observation, ont été

nécessaires a la réalisation de ces 1661 observations.

Prises de fagon individuelle, ces centaines d’observations se sont déroulées en
deux temps. Tel que mentionné dans la quatrieme case de la Figure 12 (en jaune), les
moments d’observation et de codage duraient respectivement 10 et 30 secondes. Afin de
procéder a une collecte de données rigoureuse et constante, les moments d’observation et
de codage étaient chronométrés a I’aide du mode « intervalles » d’une montre intelligente.
Celle-ci était programmée pour avertir les observateurs selon des intervalles de 10
(observation) et de 30 (codage) secondes pour une période de 20 minutes (1 bloc de 30
observations). La pause de 10 minutes était par la suite chronométrée avant le début du

prochain bloc.

Les observateurs débutaient un bloc d’observation dans une des aires de jeu ou se
trouvaient les enfants. Ces derniers étaient observés a tour de role (c.-a-d. 10 secondes
d’observation et 30 secondes de codage par enfant), avant que les observateurs ne passent
a I’aire de jeu suivante. Les enfants présents dans cette deuxieme aire de jeu étaient a leur

tour observés les uns apres les autres. Les dossards numérotés portés par les enfants
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facilitaient les observations et diminuaient le risque d’observer le méme enfant plus d’une
fois ou plus souvent que les autres (p. ex., observer les enfants selon I’ordre croissant des
numeéros de dossard et changer d’aire lorsque le plus haut chiffre est atteint). L’exemple

qui suit décrit le déroulement d’un bloc d’observation.

Un bloc d’observation débute lorsque Benjamin®, Léo et Francis jouent sur
la colline, alors que les huit autres enfants présents lors de cette sortie se
trouvent dans la cabane. Les observateurs regardent Benjamin durant 10
secondes et codent son comportement durant les 30 secondes suivantes
(observation 1). lls répétent ensuite le méme protocole avec Léo
(observation 2), puis avec Francis (observation 3). Tous les enfants
présents dans I’aire de jeu de la colline ayant été observés, les observateurs
passent maintenant a ’aire de jeu de la cabane, sans prendre de pause. Ils
reprennent les 10 secondes d’observation avec Laurence, puis ils codent
son comportement en 30 secondes, toujours grice a la tablette électronique
contenant la grille d’observation (observation 4). [ ...] Apres avoir observé
puis codé le comportement de Xavier (observation 11), dernier enfant
jouant dans la cabane, les observateurs retournent observer le
comportement des cinq enfants qui se trouvent maintenant sur la colline.
Ces moments d’observation et de codage sont répétés, en passant d’une
aire de jeu a I’autre, jusqu’a [’obtention de la trentieme observation. Un
bloc d’observation est alors complété et les observateurs prennent une
pause de 10 minutes.

4.3.4.1 Présences. Les présences aux sorties sont calculées de fagon que le nombre
maximal théorique de présences soit de 265 (c.-a-d. le nombre d’enfants par groupe fois
le nombre de sorties possibles du groupe). Sur ces 265 possibilités de présence, les enfants
ont été présents 218 fois (82,3 %, donnée non illustrée). Etant donné que les trois groupes
du CPE ne participaient pas aux sorties Enfant Nature a la méme fréquence, les enfants

du groupe S1 ont été présents plus souvent que ceux des deux autres groupes. Par le fait

? Les prénoms utilisés dans cet exemple et dans le reste du présent mémoire sont fictifs.
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méme, de grands écarts dans le nombre d’observations réalisées par enfant peuvent étre
notés (voir Tableau 3). Le nombre moyen d’observations par enfant est de 83 (valeur
minimale : 41; valeur maximale : 135). Gabriel est I’enfant qui a été le moins observé. Il
représente 2,5 % des observations totales et a été I’un des enfants les moins présents (6
présences). Lucie, I’enfant qui a été la plus observée et qui a €té I’une des plus présentes

(17 présences), représente quant a elle 8,1 % des observations.

En dépit de ces €carts, le Tableau 3 démontre que la fréquence des observations
semble proportionnelle a la fréquence des présences des enfants. Par exemple, les enfants
du groupe S1 comptent pour 54,6 % des présences aux demi-journées de collecte et
représentent 54,0 % des observations totales. De leur c6té, les filles ont été présentes 93
tois (42,7 %). Elles ont été observées dans une proportion similaire, soit 701 fois sur les
1661 observations (42,2 %). Ceci confirme que le protocole a €té suivi avec rigueur par
I’observatrice principale. En effet, que ce soit en fonction de leur groupe ou de leur age,

les enfants ne semblent pas avoir été observés plus ou moins fréquemment que les autres.

Tableau 3

Présences et observations selon les groupes et les sexes

Groupe Sexe
Total
S1 Dl D2 Filles  Gargons
Nombre de 119 42 57 93 125 218
présences (%) (54,6) (19,3) (26,1) (42,7) (57,3) (100,00)
d,ogszfvzfgons 897 311 453 701 960 1661
(54,0) (18,7) (27,3) (42,2) (57,8) (100,00)

(%)
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[l est également possible d’observer que la rigueur du protocole a été maintenue
au fil des deux saisons au cours desquelles la collecte de données s’est déroulée. Le
Tableau 4 démontre qu’en automne, les gargons ont été présents 63 fois sur un total de
115 présences (54,8 %) et ont été observés 469 fois sur un total de 851 observations
(55,1 %). Des écarts de moins de 1 % sont €galement présents entre les fréquences des
présences et des observations en hiver. Chez les filles aussi, des écarts semblables sont
observés. En outre, le Tableau 4 permet de constater que les présences des gargons n’ont
pratiquement pas diminuées en hiver malgré la demi-journée de collecte en moins par
rapport a [’automne. Les présences ont toutefois chuté de plus de 20 % entre la saison
automnale et hivernale chez les filles. Bien qu’il ne fasse pas I’objet de la présente
recherche, ce phénomene semble intéressant. De futures recherches pourraient d’ailleurs
s’intéresser a la propension des enfants d’age préscolaire a jouer librement dans des

milieux extérieurs naturels, selon les saisons et le sexe.

Tableau 4

Présences et observations selon les saisons et les sexes

Saison Automne Hiver
Sexe Filles  Gargons  Total Filles Gargons  Total
Nombre de 52 63 115 41 62 103
présences (%) (45,2) (54,8) (100,0) (39,8) (60,2) (100,0)
d,ogsflf‘\};rfons 382 469 851 319 491 810
%) : (44,9) (55,1) (100,0) (39,4) (60,6) (100,0)
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4.3.4.2 Climat. Afin d’observer le comportement des enfants en milieu extérieur
lors de deux saisons différentes, les périodes de collecte de données ont eu lieu a
’automne 2019 et a I’hiver 2020. Les saisons du printemps et de I’été ne font pas partie
de la présente €tude pour plusieurs raisons. D’une part, considérant la rigueur de la
méthodologie et le nombre total d’observations, la valeur du projet était assurée sur deux
saisons. En outre, vu les similarités des saisons de |’automne et du printemps dans
I’environnement naturel ou se déroulaient les sorties Enfant Nature (p. ex., temps plus
humide, accumulation d’eau dans des flaques, températures similaires), le choix d’une de
ces deux saisons €tait nécessaire et cohérent. D’autre part, une réorganisation des groupes
a lieu durant I’été dans ce CPE. Il aurait donc été impossible de suivre les mémes groupes
d’enfants avec les mémes éducatrices en €té. Enfin, le calendrier académique de
I’étudiante chercheuse responsable du projet assujettie a une bourse d’excellence du
Conseil de recherches en sciences humaines du Canada (CRSH) ne permettait pas de

prolonger la collecte de données a plus de deux saisons.

La température moyenne lors des 10 demi-journées d’observation d’automne €tait
de 3,7°C, (voir Tableau 5). La température moyenne hivernale de -11,1°C était toujours
accompagnée d’un refroidissement éolien, diminuant ainsi la température ressentie.
Malgré de nombreuses précipitations de neige et une tempéte de neige ayant empéch€ la
tenue d’une sortie Enfant Nature, neuf demi-journées d’observation ont eu lieu en hiver.
Au cours de quelques demi-journées d’observation, les enfants et les éducatrices
participant aux sorties ont di faire face a certaines intempéries (voir les particularités

évoquees dans le Tableau 5). 1l est a noter que ce sont les €ducatrices qui prenaient la
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décision d’annuler ou non les sorties Enfant Nature et, par le fait méme, des demi-journées

d’observation.
Tableau 5
Climat lors des demi-journées d’observation
Température  Etendue des
Nombre .
. moyenne, temperatures, . "
Saison de o C oC Particularités
sorties - a 4
(ressentie®) (ressentie?)
- Quelques centimétres de neige au sol
lors des 4 dernieres sorties.
- Une sortie lors de forts vents causant
Automne 10 3,7 -6,0al1l,l des pannes €électriques partout au
Québec.
- Deux sorties sous le point de
congélation.
. - Plus de 20 centimétres de neige au sol
Hi 9 111 ( 15 8) -20,0 a -1,2 lors de toutes les sorties.
lver T AT (-27,0a4-3,0) - Quatre sorties sous la barre des -20° C

ressentis.

“La température ressentie comprend le refroidissement éolien.

4.4 Stratégie d’analyse des données
Afin de décrire les comportements des enfants lors des sorties Enfant Nature, des
statistiques descriptives ont été réalisées. Ce type de statistique a €t€ priorisé vu le devis
descriptif de la présente recherche. Grace aux tableaux de contingence, la fréquence
relative des comportements d’AP et des types de jeu cognitif et d’interaction sociale a été
calculée selon les saisons, les aires de jeu, le sexe et les participants. D’autres tableaux de

contingence ont permis de connaitre la fagon dont étaient distribués les comportements
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d’AP selon les types de jeu cognitif et d’interaction sociale. La moyenne et I’écart type
ont €té calculés a partir des fréquences des comportements d’AP de I’ensemble des enfants

et de chaque groupe.

A Pinstar de Zamani (2016), les tableaux de contingence ont €galement servi a
réaliser des tests d’indépendance du Khi-deux sur plusieurs variables. Complétant les
statistiques descriptives, ces tests ont permis de décrire le lien statistique entre les
variables a I’étude. Dans ce type de test, le rejet de I’hypothese nulle signifie qu’un lien
de dépendance statistiquement significatif existe entre les deux variables testées. [] est
alors juste de dire que la variable dépendante a un impact significatif sur la variable

indépendante.

83



5. RESULTATS ET DISCUSSION



5.1 Activité physique

Le Tableau 6 présente les fréquences observées et relatives des comportements
pour chaque niveau d’AP selon les saisons. A ’instar de Myers et Wells (2015), les
catégories d’observation ont été regroupées afin de créer trois niveaux d’AP, soient
sédentaire (catégories d’observation couché, assis, a genoux), APL (catégories
d’observation accroupi, debout) et APMV (catégories d’observation marche, trés actif).
Le test du Khi-deux démontre une association significative entre le niveau d’AP et les
saisons. Alors que les comportements sédentaires représentaient seulement 12,0 % des
comportements automnaux, ils ont compté pour 19,8 % des comportements observés en
hiver. Parall¢lement, les comportements d’APL et d’APMYV ont respectivement diminué
de 4,2 et de 3,5 points de pourcentage entre les deux saisons ciblées. Bien que les
recherches scientifiques concernant les enfants d’age préscolaire ne soient pas unanimes
quant a ce phénomene (Carson et Spence, 2010), la diminution du niveau d’AP observée
en hiver correspond aux données obtenues au Canada par Carson, Spence, Cutumisu et
al. (2010). Cette €tude incluait toutefois toute forme d’AP et non seulement I’ AP li€e au

jeu libre a 'extérieur, comme c’est le cas dans ce mémoire.

Dans la présente recherche, la diminution du niveau d’AP en hiver pourrait
notamment s’expliquer par les accumulations de neige permettant aux enfants de s’assoir
et de se coucher confortablement un peu partout. De plus, les éléments naturels gelés et
les nombreux centimetres de neige recouvrant le sol faisaient en sorte que tous les enfants
terminaient I’étape d’exploration avec des vétements propres, ce qui n’€tait pas le cas en

automne. Effectivement, le climat automnal était propice aux salissures; les vétements de



plusieurs enfants €taient tachés de boue lorsqu’ils rentraient au pavillon pour diner, alors
que les vétements de certains autres €taient intacts. Il est possible que le désir de rester
propre ait pouss€ quelques enfants a adopter des comportements moins sédentaires en
automne qu’en hiver (p. ex., ne pas se coucher ou s’assoir sur le sol mouillé et plutot
rester debout). 11 se peut également que la diminution de la surface de jeu facilement

utilisable (en raison des accumulations de neige) puisse contribuer a la diminution de I’AP

en hiver.
Tableau 6
Distribution des niveaux d'activité physique selon les saisons
Automne 2019 Hiver 2020 Coiigsfgjes
(n=2851) (n=2810) (n=1661)
Niveau AP n % n % n %
Sédentaire 102 12,0 160 19,8 262 15,8
APL 339 39.8 288 35,6 627 37,7
APMV 410 48,2 362 44,7 772 46,5
Note. ¥*(2, N =1661)= 18,97, p <0,001.
Nonobstant les changements saisonniers des comportements d’AP, il est

primordial de mentionner la prépondérance de ’APMYV sur les autres niveaux d’AP, et
ce, peu importe la saison. Tel que I’illustre le Tableau 6, pres de la moitié des
comportements observés a I’automne 2019 (48,2 %) et a I'hiver 2020 (44,7 %) ont €té

codés dans les catégories marche et tres actif (c.-a-d. APMV). Lorsqu’ils sont comparés
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aux données présentes dans la littérature, ces résultats démontrent le potentiel de I’étape
d’exploration de la Pédagogie Enfant Nature (PEN) quant a la promotion de I’AP chez
les enfants d’age préscolaire. Au Québec, Gagné et Harnois (2013) avaient trouvé que les
enfants fréquentant un milieu de garde conventionnel pratiquaient en moyenne moins de
13 minutes d’APMYV par jour. Dans une revue de la littérature, Truelove et al. (2018) ont
quant a eux montré que, dans les établissements de garde, les séances de jeu extérieur
étaient composées de 27,1 % d’APMV. Cette moyenne concerne des enfants de 2 a 5 ans
dont le niveau d’AP avait ét€ mesuré par observation directe dans des études provenant
de différents pays, dont le Canada, les Etats-Unis et la Finlande. Ces deux études ont des
résultats largement inférieurs a ceux obtenus dans la présente €tude, ou les enfants ont été
observés en APMV dans 46,5 % des observations, ce qui équivaut a 27,9 minutes

d’APMYV par heure.

Dans un autre ordre d’idées, la Figure 13 illustre la fréquence relative moyenne
des sept catégories d’AP selon les groupes. En moyenne, les 20 enfants participant a la
présente étude ont rarement €té observés en position couchée (2,0 %), assise (8,4 %), a
genoux (4,8 %) et accroupie (7,0 %). A Uinverse, ils étaient, en moyenne, fréquemment
debout (31,7 %) etala marche (31,5 %). De surcroit, la Figure 13 montre que la fréquence
moyenne des comportements tres actifs est relativement différente pour les trois groupes
d’enfants observés. Passant de 10,0% a 19,7%, la fréquence moyenne des
comportements tres actifs double pratiquement entre les groupes D2 et S1. La propension
des enfants du groupe Sl a étre trés actifs pourrait en partie relever de variables

personnelles (p. ex., dge, protil corporel, vulnérabilités développementales). A ce sujet, il
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faut rappeler que les enfants du groupe S1 sont [égerement plus 4gés que leurs camarades
des groupes D1 et D2. Truelove et al. (2018) ont d’ailleurs démontré que 1’dge était un
modérateur du pourcentage de temps passé en APMV. En effet, durant les périodes de jeu
extérieur, le temps d’APMV des enfants fréquentant un milieu de garde augmentait de

fagon significative avec 1’4ge.
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Figure 13. Fréquence relative moyenne des catégories d'activité physique selon les
groupes.

En outre, le fait de bénéficier de deux sorties Enfant Nature par semaine plutot que
d’une seule, a possiblement permis au groupe Si de connaitre davantage le milieu naturel
et de s’y sentir a I’aise plus facilement. A ce propos, McCree et al. (2018) ont constaté
que de retourner fréquemment au méme endroit dans la nature permettait aux enfants

d’apprivoiser le territoire, d’y étre en confiance, d’initier des jeux exploratoires, de répéter
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des jeux faisant appel a la motricité, de tester leurs limites et ainsi de mieux connaitre

leurs capacités physiques.

5.1.1 Activité physique et aires de jeu

Comme !’indique le Tableau 9 de I’Annexe F, les sept catégories d’AP utilisées
lors des observations ainsi que les aires de jeux dans lesquelles les enfants se trouvaient
sont des variables significativement dépendantes I’une de I’autre (}2[18, N = 1661] =
485,35, p < 0,001). Ceci signifie donc que I’endroit ou le jeu se déroule semble avoir un
impact important sur le niveau d’AP des enfants. A cet égard, la Figure 14 présente la

fréquence relative des catégories d’AP selon les aires de jeu.
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Figure 14. Fréquence relative des catégories d'activité physique selon les aires de jeu.
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Les comportements sédentaires observés dans la présente étude se sont
principalement déroulés dans les terrains plats et sur la colline. En effet, une grande
proportion des comportements couchés (37,1 %) et assis (38,3 %) sont, de fagon contre-
intuitive, associ€s a l'aire de jeu de la colline. Cette aire de jeu semble polariser les
comportements d’AP, puisque plus de la moitié des comportements tres actifs s’y
déroulent également. Ce constat pourrait s’expliquer par le fait que I’action de gravir la
colline semblait trés demandant pour les enfants (c.-a-d. plusieurs comportements codés
tres actifs) et que 'effort fourni les amenait €galement a prendre des pauses pour

reprendre leur souffle (c.-a-d. plusieurs comportements codés couchés et assis).

Au total, une grande proportion d’APL s’est déroulée dans la cabane (30,5 %,
donnée non illustrée) et les terrains plats (30,5 %, donnée non illustrée), alors que
I’APMYV a surtout €t€ réalisée dans les sentiers (39,8 %, donnée non illustrée) et sur la
colline (28,8 %, donnée non tllustrée). D’ailleurs, I’APMYV est le niveau d’AP qui s’est le
moins déroulé dans la cabane (13,2 %, donnée non illustrée). Les différences entre ces
deux niveaux d’AP démontrent, encore une fois, I’impact important des aires de jeu sur

le niveau d’AP pratiqué.

Par ailleurs, les comportements de marche et tres actifs se distinguent des autres
catégories d’observation. Effectivement, ils sont les seuls comportements a s’étre déroulés
a plus de 50 % dans une seule aire de jeu (voir Figure 14). Servant notamment aux
déplacements, les sentiers ont, sans surprise, accueilli 51,5 % des comportements de

marche. Les comportements trés actifs, quant a eux, ont majoritairement eu lieu sur la
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colline (64,0 %). Ces résultats démontrent la qualité naturelle des sentiers et de la colline,
en comparaison avec les autres aires de jeu, a faciliter la pratique d’APMV et le
développement de la motricité globale lors du jeu libre. D’ailleurs, d’autres études ayant
utilisé le PARAGON pour mesurer le niveau d’AP d’enfants qui jardinaient (c.-a-d. qui
ne jouaient pas librement dans des aires de jeu tels que les sentiers ou la colline) ont
montré des proportions plus faibles de marche (10,7 % a 14,1 %) et de comportements
tres actifs (1,5 % a 2,3 %) que la présente recherche (Myers et Wells, 2015; Wells et al.,

2014).

5.1.2 Activité physique et types de jeu cognitif

Les Tableaux 10 et 11 de I’Annexe F laissent voir que le niveau d’AP et le type

I

de jeu cognitif sont des variables significativement dépendantes (¥*[8, N = 1661]

302,41, p <0,001), tout comme le niveau d’AP et la présence de jeu (¥*[2, N = 1661]
115,46, p < 0,001). Il est a noter que la présence de jeu, en opposition au non-jeu, est
simplement le regroupement des catégories de jeu fonctionnel, de construction,
symbolique et non défini. Gréace a ce regroupement, il est d’ailleurs possible de déceler
une tendance franche dans les données présentées a la Figure 15, a savoir une diminution
des comportements de non-jeu lors de Iaugmentation du niveau d’AP. En fait, les
comportements sédentaires sont associés a 33,2% de non-jeu, alors que les
comportements d’APMV y sont seulement associés dans une proportion de 7,3 %.
D’ailleurs, les comportements fres actifs sont combinés a la présence du jeu dans la quasi-
totalité des observations (99,3 %, donnée non illustrée). Il serait intéressant d’observer si

le méme phénomene se produit en milieu de garde conventionnel, sachant que le temps
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sédentaire y est beaucoup plus important que dans la présente étude (Gagné et Harnois,
2013). Si tel est le cas, un travail important de promotion de I’AP serait a faire, ou a
continuer, dans les milieux de garde. Ceci pourrait permettre non seulement de favoriser
la santé physique et le développement moteur des enfants, mais également de soutenir

leur développement cognitif en réduisant les comportements de non-jeu.
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Figure 15. Fréquence relative des niveaux d'activité physique selon la
présence de jeu.

Compte tenu de ce qui précede, il est pertinent de s’intéresser aux types de jeu
cognitif pratiqués lorsque les enfants réalisent des activités assez exigeantes sur le plan
physique. Dans la présente étude, plus de 70 % des comportements d’APMV se sont
produits lors d’un jeu fonctionnel (voir Figure 16). Les mouvements souvent plus vifs
associés a l’intensité moyenne a élevée de I’AP a pu augmenter la difficulté des

observateurs a capter toutes les informations du jeu de I’enfant, et ainsi, a coder le type
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de jeu cognitif adéquatement. Toutefois, il faut rappeler que les APMV se sont surtout
produits dans les sentiers et sur la colline, deux aires de jeu qui favorisent le jeu
Jfonctionnel, notamment la marche, la course et les activités de grimpe. Il est donc logique
que davantage de jeu fonctionnel, par rapport au jeu de construction et symboligue, soit

associ€ au niveau d’AP le plus élevé.

11.2%

Non-jeu = Fonctionnel - Construction ® Symbolique ® Non défini

Figure 16. Distribution de I'activité physique moyenne a vigoureuse selon
les types de jeu cognitif.

5.1.3 Activité physique et types d’interaction sociale

Tel qu’indiqué dans le Tableau 12 de I’Annexe F, le niveau d’AP et le type
d’interaction sociale sont également des variables significativement dépendantes |’une de
I"autre (3°[6, N = 1661] = 107,27, p < 0,001). Les données illustrées par la Figure 17
démontrent que I’APL favorise les interactions sociales. Effectivement, les enfants ont €té
observés en groupe plus fréquemment lorsqu’ils pratiquaient une APL (58,2 %) que

lorsqu’ils étaient sédentaires (45,8 %) ou plus actifs (APMV : 40,2 %). D’ailleurs, alors
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que les comportements en groupe diminuent lors des APMV, les comportements

paralléles, eux, augmentent considérablement (voir Figure 17).
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Figure 17. Fréquence relative des niveaux d'activité physique selon les types
d'interaction sociale.

L’ hypothese émise par Cosco et al. (2014) pourrait expliquer cette situation. La
rapidité¢ a laquelle les enfants bougent lors des APMV a pu nuire a I’identification de
partenaires de jeu, menant les observateurs a coder davantage de comportements
paralléles et moins de comportements en groupe que pour les autres niveaux d’AP. Les
enfants ont pu sembler jouer en compagnie des autres (c.-a-d. paralléle) plutdt qu’avec
les autres (c.-a-d. groupe) en raison des mouvements induits par les APMV. Bien que
cette hypothese puisse expliquer une partie des comportements paralléles lors des APMV,

il se peut également que la nature de ce niveau d’AP freine les interactions sociales. Par
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exemple, les activités de grimpe pratiquées sur la colline rendaient difficiles les échanges
entre les enfants puisque ceux-ci devaient se concentrer sur les prises pour ne pas glisser
et qu’ils €taient souvent essoufflés (c.-a-d. diminution des comportements en groupe).
Néanmoins, les instigateurs des activités de grimpe se faisaient fréquemment imiter par
des enfants moins téméraires qui les observaient (c.-a-d. augmentation des comportements

paralleles).

5.2 Types de jeu cognitif
Tout comme pour I’AP, les saisons ont eu un impact significatif sur le type de jeu
cognitif. En effet, le Tableau 7 montre des différences relativement importantes entre les
saisons pour chaque type de jeu cognitif. Alors que la fréquence relative du jeu
fonctionnel, du jeu de construction et du jeu non défini ont connu une diminution entre

I’automne et I’hiver, le non-jeu et le jeu symboligue ont, quant a eux, augmenté.

Vu I’importance du jeu dans le développement global des enfants (Pellegrini,
2009), il est positif de constater que les comportements de non-jeu représentent seulement
17,3 % des observations totales. Cette proportion se situe d’ailleurs entre les résultats
obtenus par Zamani en 2016 (10,3 % de non-jeu, toutes aires de jeu extérieures
confondues) et par Storli et Sandseter en 2019 (30,9 % de non-jeu en milieu extérieur).
Vu les nombreux centimetres de neige recouvrant le sol et la diminution de ’accessibilité
des éléments naturels, certains enfants ont possiblement perdu leurs reperes lors des

sorties hivernales. Effectivement, quelques enfants semblaient ne plus savoir avec quot et
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a quoi jouer. L’augmentation de la proportion de non-jeu entre la saison automnale et

hivernale, constatable au Tableau 7, pourrait notamment s’expliquer par cette hypothese.

Tableau 7

Distribution des types de jeu cognitif selon les saisons

Automne 2019 Hiver 2020 asons

(n=2851) (n=2810) (n=1661)

Type d.e.jeu n % n % n %

cognitif

Non-jeu 113 13,3 175 21,6 288 17,3
Fonctionnel 492 57,8 352 435 844 50,8
Construction 59 6,9 27 3,3 86 5,2
Symbolique 135 15,9 223 27,5 358 21,6
Non défini 52 6,1 33 4,1 85 5,1

Note. ¥} (4, N=1661)= 73,39, p < 0,001.

Toutes saisons confondues, le jeu fonctionnel est celui qui a été observé le plus
souvent (50,8 %). C’est également le type de jeu qui a €t€ le plus observé dans 1’étude de
Zamani (2016), bien qu’il ne représente que 36,5 % du total des observations. Plusieurs
hypotheses, liées aux comportements des enfants de cet age et aux limites de I’étude,
pourraient expliquer la grande proportion de jeu fonctionnel dans la présente étude. En
premier lieu, il faut se rappeler que les capacités cognitives des enfants évoluent durant la
petite enfance et, conséquemment, le type de jeu qu’ils pratiquent change. Il se peut que

le jeune dge de certains enfants ait favorisé la présence de jeux fonctionnels au détriment
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des autres types de jeu. Certaines variables personnelles (p. ex., vulnérabilités
développementales, handicaps, profil corporel) ont également pu avoir un impact sur le
type de jeu des enfants, bien qu’elles n’aient toutefois pas été controlées. Ceci est
d’ailleurs une limite de la présente étude. La diminution du jeu fonctionnel et
’augmentation du jeu symbolique qui se sont produites entre ’automne et I’hiver
pourraient étre des révélateurs de cette hypothese. L’habituation graduelle au milieu
naturel et le développement continuel des enfants ont pu leur permettre de recourir plus
souvent a leur créativité et ainsi de prendre part a des jeux ayant une demande cognitive

¢levée lors des sorties hivernales (p. ex., jeu symbolique).

En second lieu, le délai de 10 secondes qu’avaient les observateurs pour capter des
informations concernant plusieurs aspects du comportement de l’enfant a pu étre
insuffisant. Bien qu’il fit plutot simple d’établir la présence ou I’absence de jeu, il a été
difficile de classer adéquatement le type de jeu a quelques reprises. Tel que mentionné
dans la méthodologie, les observateurs codaient le jeu pour lequel ils €taient certains que
toutes les caractéristiques soient présentes. Ils s’assuraient ainsi que le comportement de
I’enfant ne soit pas surévalué. Par exemple, si les paroles de deux enfants qui couraient
dans un sentier ne pouvaient pas €tre entendues, le jeu fonctionnel était sélectionné
puisque, minimalement, ils pratiquaient ce type de jeu (c.-a-d. s’adonner a I’activité pour
le plaisir de le faire en répétant un grand patron moteur). Toutefois, il se peut que méme
en présentant les caractéristiques du jeu fonctionnel, le but du jeu fut d’un autre type. Par
exemple, les enfants pouvaient s’imaginer €tre deux écureuils faisant la course vers les

glands de chénes. Si les observateurs avaient pu saisir cette information, le comportement
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aurait alors été codé comme jeu symboligue plutot que fonctionnel. Cela dit, I’habituation
des enfants aux observateurs, réalisée avant le début de la collecte de données, leur a
permis d’étre assez pres des enfants au cours des demi-journées d’observation et d’ainsi

capter ’information nécessaire au codage dans la grande majorité des cas.

Enfin, les déplacements que les observateurs devaient effectuer entre les aires de
Jeu pour s’assurer d’observer chaque enfant de fagon proportionnelle a pu étre un autre
facteur limitant le codage de catégories de jeu cognitif plus €levées (c.-a-d. jeu de
construction et jeu symbolique). A I'arrivée dans une nouvelle aire de jeu, il pouvait
s’avérer difficile de capter, en 10 secondes d’observation, tous les éléments qui
constituaient le jeu afin de le catégoriser. Il faut toutefois mentionner que les
déplacements entre les aires de jeu étaient peu fréquents durant les demi-journées
d’observation, que les enfants restaient parfois groupés tout au long des demi-journées
d’observation et que 1’aire de jeu ou se trouvait le premier groupe d’enfants n’était pas
nécessairement a une grande distance des aires occupées par les autres petits groupes

d’enfants.

Dans un autre ordre d’idées, il est surprenant de constater que la PEN et le milieu
naturel a I’étude aient soutenu aussi peu que 5,2 % de jeu de construction (voir Tableau
7). Similaire aux résultats de Zamani (2016), cette proportion est toutefois bien en dega
des 22,7 % de jeu de construction observé par Storli et Sandseter (2019). Peut-€tre en
raison de leur jeune 4ge, les enfants semblaient avoir peu I’initiative de construire des

cabanes ou des abris. Lorsque des constructions ont €té réalisées, elles avaient souvent €té
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initiées par une éducatrice. Il semblait étre difficile ou de peu d’intérét pour certains
enfants de manipuler avec soins les éléments naturels afin de créer quelque chose. De
plus, étant donné la facon de coder les types de jeu cognitif de Rubin (2001), c’est-a-dire
de coder la catégorie de jeu selon le but de I’enfant, certains comportements, qui
contenaient pourtant une activit¢ de construction, ont plutot été codés comme des
comportements symboliques. C’est le cas de ’exemple qui suit. Dans 'aire de jeu de la
cabane, certains enfants ont construit une barricade (ceci fait penser au jeu de
construction) afin d’empécher les bandits d’entrer chez eux (le but de I’enfant démontre

qu’il s’agit d’un jeu symbolique).

Ces hypotheses n’expliquent toutefois pas la diminution importante que le jeu de
construction a connue entre les deux saisons ou les observations ont eu lieu. Elle pourrait
notamment s’expliquer par la diminution de ’accessibilité des matériaux polyvalents, la
plupart étant cachés sous la neige, et par la nécessité de porter des mitaines ou des gants
chauds lors de la saison hivernale. Ce type d’équipement semblait réduire la capacité des
enfants & manipuler adéquatement des matériaux polyvalents afin de réaliser des
constructions. D’ailleurs, plusieurs enfants ont manifest¢ a maintes reprises le désir
d’enlever leurs mitaines. Les grands froids vécus lors des sorties Enfant Nature hivernales

ne permettaient toutefois pas de le faire de fagon sécuritaire.

Méme s’il est peu fréquent, le jeu de construction s’est réparti dans les aires de jeu
selon une grande variabilit¢, tout comme le jeu symbolique et non défini. Ceci explique

que les types de jeu cognitif se soient avérés dépendants des aires de jeu au test du Khi-
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deux (3*[12, N = 1661] = 379,20, p < 0,001) (voir Annexe F, Tableau 13). Comme
illustre la Figure 18, 57,0 % des jeux de construction et 42,2 % des jeux symboliques,
se sont déroulés dans la cabane. Ce phénomene pourrait s’expliquer par la quantité
importante de matériaux polyvalents qui s’y trouvent et qui stimulent la créativité, le jeu
libre et, selon certains éducateurs, augmentent la durée du jeu des enfants (Kuo et al.,
2019; Zamani, 2016). Effectivement, les nombreuses planches disponibles étaient
propices aux constructions de toutes sortes. La paille, les mangeoires et la porte a loquet
située sur le mur arriere de la cabane ont, quant a elles, laissé place a I’imagination des

enfants.
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Figure 18. Fréquence relative des types de jeu cognitif selon les aires de jeu.



Le jeu symbolique, qui est le deuxieme type de jeu en importance apres le jeu
Jonctionnel, a pratiquement doublé entre I’automne et [’hiver (voir Tableau 7). La neige
semblait €tre un €lément tavorisant la création; une butte de neige devenait un fort a
protéger des attaques ennemies et une piste d’animal menait a des traques ou les enfants
devenaient de gentils chasseurs. Il se peut également que les accumulations de neige et
’habillement encombrant de I’hiver aient nuit aux jeux plus fonctionnels (p. ex., grimper,
courir, sauter). Les enfants n’auraient donc eu d’autres choix que d’étre créatifs afin de

pouvolr jouer, s’activer et se garder au chaud.

Les comportements de jeu non défini, qui représentent 5,1 % des observations
totales (voir Tableau 7), sont composés des jeux exploratoires qui ont eu lieu lors des
sorties Enfant Nature. Dans la plupart des cas, les éducatrices faisaient remarquer certains
détails de la nature ou apportaient une information qui complétait le jeu des enfants.
Certains enfants s’intéressaient par eux-mémes aux pistes trouvées dans la neige, ou
encore, discutaient entre eux des animaux de la forét et de leurs particularités. Les
comportements de jeu non défini se sont principalement déroulés dans les terrains plats,
une aire de jeu ou la faune et la flore étaient plus riches que dans les autres aires de jeu et
ou il était aisé pour les enfants de se regrouper autour d’une éducatrice pour en apprendre

davantage sur le monde naturel (voir Figure 18).

A la lumiére de ce qui précéde, les intervenants pourraient orienter le jeu des
enfants selon des objectifs développementaux distincts. En effet, certaines aires de jeu

semblent offrir des conditions optimales pour stimuler les saines habitudes de vie et
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certains domaines de développement. Alors que la colline et les sentiers sont composés
de caractéristiques favorisant ’APMV (voir section 5.1.1), la cabane et les terrains plats
comportent plutdt des caractéristiques qui soutiennent des opportunités de jeux cognitifs
vari€s. Sans compromettre la nature méme du jeu libre, les intervenants pourraient, a
I’occasion, guider les enfants vers certaines aires de jeu €tant susceptibles d’enrichir les

expériences vécues en nature sur le plan développemental.

5.3 Types d’interaction sociale

Les types d’interaction sociale les plus fréquemment observés dans la présente
¢tude sont les comportements en groupe et seuls. Tel que I’indique le Tableau &, pres de
la moitié des comportements observés au cours de la collecte de données se sont déroulés
en groupe (47,9 %). Les comportements en groupe, qui incluent notamment le jeu social,
sont importants dans le développement des enfants. Effectivement, le jeu social permet
aux enfants de développer des amitiés, de ressentir et d’exprimer des émotions, de faire
preuve de respect, d’égalité et de réciprocité ainsi que d’accroitre leur connaissance de soi
a travers des contextes de coopération, de compétition, de conflit et de discussion (Rubin

et Coplan, 1998).

Sans contredire le caractere essentiel des interactions sociales pour le
développement social et émotionnel des enfants, il ne faut pas passer sous silence
"importance du temps pass€ en solitaire. Il s’agit d’ailleurs d’un élément de grande
importance pour la Coopérative Enfant Nature. Les moments ou [’enfant se retrouve seul

sont nécessaires, notamment pour I’autorégulation, le sentiment et le besoin de contrdle,

102



I’autonomie et I’expression de soi (Katz et Buchholz, 1999). En jouant seul, ’enfant
décide de ce qu’il a envie de faire dans son propre monde, n’est pas obligé d’étre engagé
envers les autres et ne se fait pas dire quoi faire, ni quand ou comment le faire (Luckey et
Fabes, 2005). Tout comme les adultes, les enfants bénéficient de moments en solitaire qui
peuvent répondre a un besoin de calme, de réflexion et de paix d’esprit (Luckey et Fabes,
2005). Dans la présente recherche, la proportion qu’occupent les comportements codés
seuls (30,1 %) semble démontrer ce besoin des enfants d’avoir des moments de solitude,
ainsi que la propension de la PEN a permettre I’occurrence de ces moments en solitaire.
A cet égard, les enfants d’age scolaire participant 4 1’étude de McCree et al. (2018) ont
fait référence a leur besoin d’étre seuls pour se calmer et pour réellement faire ce qu’ils

désiraient lors des sorties hebdomadaires en nature.

Tableau 8

Distribution des types d’interaction sociale selon les saisons

Automne 2019 Hiver 2020 Saisons confondues
(n=2851) (n=2810) (n=1661)
Type d’interaction sociale n % N % n %
Seul 263 30,9 237 293 500 30,1
Parallele 124 14,6 65 204 289 17,4
Groupe 431 50,6 364 449 795 479
Non défini 33 3,9 4 54 77 4,6

Note. ¥*(3, N =1661)= 13,38, p <0,01.
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A Dinstar des autres variables a I’étude dans la présente recherche, le type
d’interaction sociale a montré une dépendance avec les saisons (voir Tableau 8). Les
comportements en groupe, c’est-a-dire ceux qui comprennent le niveau le plus élevé
d’interactions entre les enfants, ont été plus fréquents en automne (50,6 %) qu’en hiver
(44,9 %). Les comportements soclaux paralléles et non définis ont, quant a eux, augmenté
entre ’automne et I’hiver, alors que les comportements seu/s ont sensiblement gardé la
méme proportion. L’habillement chaud inhérent aux sorties Enfant Nature hivernales
pourrait étre une cause possible de la diminution des interactions avec les pairs (c.-a-d.
comportements en groupe) et de I’augmentation des interactions avec les éducatrices (c.-

a-d. comportements non définis).

D’une part, certains enfants pouvaient avoir de la difficulté a entendre leurs pairs,
a les voir ou encore a se faire comprendre de ceux-ci en raison de leurs tuques, capuchons,
foulards et cache-cous, parfois portés tous a la fois pour éviter les engelures lors des
températures trés froides. Habillés de cette manicre, les enfants ont pu avoir de la
difficulté a interagir entre eux et cela pourrait expliquer une certaine part des variations
saisonnieres observées quant aux comportements sociaux. Méme si cette hypothese
s’avérait erronée, il est possible que ces équipements de plein air aient tout de méme
augmenté la difficulté des observateurs a saisir adéquatement la présence d’interactions
entre les enfants. Ceci a pu contribuer a une sous-estimation des comportements en groupe

a I’hiver.
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D’autre part, les éducatrices ont dii prendre le temps de remettre en place certaines
mitaines, tuques, cache-cous et autres qui €taient tombés, s’étaient déplacés ou dont
I’enfant s’étaient volontairement départis. Bien que les enfants eussent été bien vétus en
automne, ces comportements destinés a 1’habillement (c.-a-d. comportements non
définis), se déroulant durant les périodes d’exploration, ont été plus fréquents en hiver et

peuvent expliquer une certaine part des variations saisonnieres.

Dans un autre ordre d’idées, la répartition des différents types d’interaction sociale
selon les aires de jeu est présentée dans la Figure 19. D’ailleurs, tout comme pour les
autres variables de la présente étude, les aires de jeu ont un impact significatif sur le type
d’interaction sociale (¥*[9, N = 1661] = 134,18, p < 0,001) (voir Annexe F, Tableau 14).
En ce qui concerne les comportements sociaux non définis, la Figure 19 démontre qu’ils
se sont principalement déroulés dans les sentiers (48,1 %). Ceci pourrait s’expliquer par
la fonction premiere d’un sentier, soit de se rendre quelque part. Les sentiers ne
favorisaient donc pas nécessairement les comportements en groupe puisqu’ils ne sont pas
des lieux de rassemblements, mais pouvaient étre utiles pour rejoindre une éducatrice et
lui demander de I’aide afin de remettre une mitaine (c.-a-d. comportements non définis).
La plupart des comportements paralleles, quant a eux, ont eu lieu dans les sentiers
(45,3 %) et la colline (33,9 %). Effectivement, il était possible d’observer les enfants se
suivre lorsqu’ils marchaient, couraient ou grimpaient, aller dans la méme direction, étre
pres les uns des autres, sans nécessairement interagir ou avoir un but commun. [l s’agit

donc d’aires de jeu qui semblent favoriser les situations ol les enfants jouent en



compagnie des autres (c.-a-d. comportements paralléles), sans nécessairement jouer avec

eux (c.-a-d. comportements en groupe).
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Figure 19. Fréquence relative des types d'interaction sociale selon les aires de jeu.

5.4 Différences entre les sexes
Dans la présente étude, seul le type d’interaction sociale n’a pas été affecté par le
sexe des enfants (voir Annexe F, Tableau 15). Effectivement, les tests du Khi-deux
effectués entre le sexe des participants et les aires de jeu (voir Annexe F, Tableau 16), les
catégories d’AP (voir Annexe F, Tableau 17), le niveau d’AP (voir Annexe F, Tableau
18), le type de jeu cognitif (voir Annexe F, Tableau 19) et la présence de jeu (voir Annexe

F, Tableau 20) ont révélé une relation significative de dépendance entre les variables.
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D’une part, le Tableau 17 de I’Annexe F indique que les gargons ont été observés
lors de comportements tres actifs plus fréquemment que les filles (filles: 12,7 %;
garcons : 18,5 %). A Dinverse, lorsque les comportements couchés des gargons sont
comparés a ceux de leurs camarades féminines, il s’avere que leur fréquence relative soit
moindre (filles : 3,3 %, garcons : 1,3 %). La Figure 20 démontre d’ailleurs la tendance
des garcons a €tre moins sédentaires et davantage actifs que les filles. Les garcons ont été
considérés plus actifs que les filles dans d’autres études également, notamment dans
certains milieux de garde canadiens (Statler et al., 2019) et dans les cours extérieures de
milieux de garde américains (Cosco et al., 2014). Cela étant dit, il faut rappeler que les
comportements d’APMV se sont avérés les plus fréquents, et ce, peu importe le sexe des

enfants (voir Annexe F, Tableau [8).
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Figure 20. Fréquence relative des niveaux d'activité physique selon les
sexes.
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En outre, le Tableau 16 de I’Annexe F montre que les garcons ont été¢ observés
plus fréquemment que les filles dans I’aire de jeu de la colline (filles : 19,3 %; garcons :
29,2 %). Puisque la colline s’est avérée une aire de jeu soutenant une grande proportion
de comportements trés actifs et que les gargons ont €t€ davantage actifs que les filles, c’est
sans surprise qu’ils se sont retrouvés plus souvent dans cette aire de jeu. Les filles, quant
aelle, ont davantage ét€ observées dans les sentiers (filles : 35,2 %; gargons : 25,8 %). Le
fait que les filles se soient trouvées, lorsque comparées aux garcons, moins souvent sur la
colline et plus souvent dans les sentiers a possiblement contribué aux différences entre les
sexes au sujet du niveau d’AP pratiqué. Effectivement, les sentiers sont des passages qui
favorisent les déplacements sans trop d’efforts (p. ex., aucun arbre a contourner, piste

tapée en hiver), contrairement a la colline (p. ex., pente importante, sol glissant).

D’autre part, plusieurs différences entre les sexes ont €té observées quant aux types
de jeu cognitif. Le Tableau 19 de I’Annexe F montre que les gargons ont pratiqué
davantage de jeu fonctionnel que les filles (filles : 47,6 %; garcons : 53,1 %), ce qui est
en concordance avec le fait qu’ils soient plus actifs et plus fréquemment sur la colline. Ils
ont également pratiqué plus de jeu de construction (filles : 3,4 %; garcons : 6,5 %), mais
moins de jeu non défini que leurs camarades féminines (filles : 7,0 %; gargons : 3,8 %).
Qui plus est, selon le Tableau 20 de I’Annexe F, les filles se sont retrouvées moins

fréquemment en situation de jeu que les gargons (filles : 79,0 %; garcons : 85,3 %).
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5.5 Différences interindividuelles

En plus de constater des €carts significatifs dans les comportements des enfants
selon leur sexe, de grandes différences interindividuelles sont a noter. Elles ont été
remarquées de fagon non formelle lors de la collecte de données, puis ont été confirmées
lors de I’analyse des données. Par exemple, alors que les comportements tres actifs
constituent 31,0 % des comportements d’AP de Francis, ils ne représentent que 2,4 % des
comportements de Gabriel. Un écart similaire existe entre Sophie, I’enfant qui a le plus
marché (48,4 %), et Béatrice, celle qui a le moins marché (18,3 %). La Figure 21 illustre

d’ailleurs 1’étendue des comportements des enfants pour chaque catégories d’AP.
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Figure 21. Fréquence relative des catégories d'activite physique selon les participants.
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Des différences interindividuelles sont également présentes dans les jeux cognitifs
pratiqués. Louis a trés peu €té observe alors qu’il était en non-jeu (5,1 %). Ce n’est pas le
cas de Marie, qui elle, s’est avérée en non- jeu dans plus de la moitié des observations la
concernant (53,3 %). Pour ce qui est du jeu fonctionnel, I’€cart entre Jonathan (66,7 %) et
Marie (22,2 %) est également tres important. Encore une fois, [’étendue des

comportements pour chaque type de jeu cognitif est présentée (voir la Figure 22).
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Figure 22. Fréquence relative des types de jeu cognitif selon les participants.

La Figure 23 montre quant a elle les étendues des comportements pour les quatre
types d’interaction sociale. Les types d’interaction sociale menant aux plus grands €carts

entre les participants sont seul/ et groupe. Gabriel s’est avéré seu/ dans 48,8 % des
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observations le concernant, alors qu’Anne 1’a seulement été dans 8,2 % des observations
la concernant. Louis (79,5 %), contrairement a Marie (20,0 %), préférait de loin étre en
groupe. Par ailleurs, 1’analyse des données a montré que Benjamin, Jonathan, Lucie et
Marie, qui représentent moins du quart des 1661 observations effectuées (24,1 %, donnée
non illustrée), ont compte pour plus de la moitié¢ des comportements sociaux non définis
(54,5 %, donnée non illustrée). Cela témoigne notamment de [’importance des
interactions avec les éducatrices pour certains enfants, alors qu’elles se sont avérées

pratiquement inexistantes pour certains autres.
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Figure 23. Fréquence relative des types d'interaction sociale selon les participants.

111



Au premier abord, ces quelques exemples de différences interindividuelles
peuvent témoigner de la liberté dont jouissent les enfants dans un contexte de PEN. En
plagant les enfants au centre de I’approche, la PEN vise a leur permettre de faire des choix,
d’avoir un role a jouer dans leurs apprentissages et de s’adonner aux activités qui leur
plaisent et qui leur correspondent. D’ailleurs, des intervenants canadiens ceuvrant dans
des Forest School ont rapporté que le fait de placer les enfants au cceur des priorités faisait
naifre en eux un engagement et une curiosité bénéfiques a leur développement (Boileau

et Dabaja, 2020).

Néanmoins, les différences soulevées entre les enfants font également émerger
certains questionnements concernant I’approche de la PEN et de la pédagogie nature en
général. Est-ce que ce type d’approche serait davantage bénéfique pour certains enfants,
alors que pour d’autres, elle s’avérerait anxiogeéne (p. ex., besoin d’étre rassuré
fréquemment par une éducatrice)? Le besoin d’€tre constamment accompagné par un
adulte (c.-a-d. interaction sociale non définie), le temps sédentaire et les comportements
de non-jeu seraient-ils des témoins du temps d’adaptation plus ou moins long des enfants
au milieu naturel? Seraient-ils des manifestations de leur jeune age? Ou pourraient-ils
simplement démontrer que certains enfants sont et seront toujours moins a l’aise que
certains autres en nature? Dans cet ordre d’idées, il est pertinent de se demander si ces
enfants bénéficieraient d’un accompagnement adapté. Des recherches longitudinales,
¢tablissant différents profils d’enfants, permettraient possiblement de répondre a ces

questions et d’optimiser | utilisation de la PEN.
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6. CONCLUSION



La présente recherche s’inscrit dans un vaste projet de société concernant la santé
et le développement des jeunes enfants. Le manque d’AP et la sédentarité accrue dans les
milieux de garde québécois (Gagné et Harnois, 2013), ainsi que les vulnérabilités
développementales présentes chez plus du quart des enfants a la maternelle (Simard et al.,
2018) sont des phénomenes alarmants. Il est pertinent, tant pour les intervenants en
milieux de garde que pour la société en général, de questionner la place qu’occupent la
scolarisation hative, la technologie et la surprotection dans la diminution marquée du jeu

libre et des contacts avec la nature (Cardinal, 2010; Louv, 2005).

Grace a des initiatives québeécoises, comme celle de la Coopérative Enfant Nature,
1l est possible de mettre en ceuvre la reconnexion des enfants a la nature. Alors que des
recherches antérieures ont démontré des bienfaits associés aux sorties Enfant Nature
concernant le développement global et le niveau d’AP (Laroche, 2016; Lavallée, 2019),
les comportements des enfants lors de telles sorties demeuraient inconnus, du moins, ils
n’avaient jamais fait I’objet d’une observation directe. Les données collectées dans le
présent projet de maitrise ont permis de répondre a I’objectif de recherche visant a décrire
les comportements d’enfants lors de sorties Enfant Nature. Pour les groupes étudiés,
I’analyse des données confirme la présence considérable des comportements actifs, la
variété des types de jeu cognitif selon les aires de jeu et I’importance des comportements
en solitaire et en groupe lors des sorties Enfant Nature. Les expériences riches et variées
vécues a la petite enfance, telles que celles vécues lors de I’étape d’exploration de la PEN,
supportent le développement global des enfants (Bouchard, 2019). La libert¢ dont

jouissaient les enfants au sein du milieu naturel a ’étude a permis de mettre en relief



d’importantes différences entre leurs comportements respectifs. Comme Dyment et al.
(2009) I’ont mentionné, les aires vertes semblent plaire a tous; les éléments naturels
qu’elles comportent offrent des possibilités de jeux actifs et de jeux plus calmes, de jeux
coopératifs et de jeux solitaires, de maniere que chaque enfant y trouve son compte et se

développe a son rythme.

Enfin, le présent projet de recherche permet d’émettre des recommandations
pratiques et adaptables selon les contextes aux gestionnaires et aux intervenants des
milieux de garde québécois. Bien entendu, des recherches additionnelles décrivant le
comportement des enfants jouant dans différents milieux naturels sont nécessaires afin de
rendre les recommandations applicables a plusieurs contextes de garde. En tenant compte
des résultats obtenus dans la présente étude, il est tout de méme possible de noter que la
PEN semble étre un moyen potentiel de gérer des problemes de sédentarité, de diminution
du jeu libre et de vulnérabilité développementale vécus en SGEE. Les gestionnaires
d’établissement pourraient donc soutenir et encourager les intervenants a utiliser une
approche telle que la PEN, vu la variété de comportements qu’elle permet et la liberté
qu’elle procure aux enfants. Ceci pourrait se faire de différentes fagons, notamment en
formant les éducateurs de la petite enfance a une telle approche et en se conformant aux
recommandations faites dans /’Enoncé de position sur le jeu actif a ['extérieur
(ParticipACTION, 2015). Plus concrétement, les gestionnaires du CPE participant a la
présente étude pourraient encourager I’ensemble des éducatrices a réaliser régulierement
des sorties Enfant Nature dans ce milieu naturel. A plus grande échelle, ces mémes

gestionnaires pourraient faire appel a leur réseautage et sensibiliser d’autres gestionnaires
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d’établissement aux bienfaits de ces sorties pour les enfants. Ainsi, davantage d’enfants
auraient I’opportunité de vivre des expériences variées et de jouer de différentes fagons

dans diverses aires de jeu.

Quant aux intervenants, ils pourraient intégrer dans leur planification une
approche (p. ex., la PEN) et de multiples environnements de jeu (p. ex., les milieux
naturels) qui constituent de vrais défis pour les enfants. Il serait également souhaitable
qu’ils développent graduellement une aisance a fréquenter les milieux extérieurs selon
tous les climats et a toutes les saisons, vu la variété¢ des comportements observés tant a
’automne qu’a I’hiver dans la présente étude. De plus, les nouvelles connaissances au
sujet des comportements des enfants dans différentes aires de jeu permettent aux
éducateurs d’optimiser leur pratique. Par exemple, dans le milieu naturel a 1’étude, les
intervenants auraient le potentiel d’augmenter le niveau d’AP des enfants et, du méme
coup, de favoriser le développement de leurs habiletés motrices, en les orientant vers la
colline. 1l serait particulicrement important d’orienter les filles vers cette aire de jeu, elles
qui y ont moins joué et qui se sont avérées moins actives que les gar¢ons dans la présente
recherche. Dans le méme ordre d’idées, en encourageant des jeux se déroulant dans la
cabane, les intervenants auraient la possibilité¢ de soutenir la créativité des enfants, étant
donné la grande proportion des jeux symboliques et de construction qui s’y sont déroulés.
En prenant conscience que la saison hivernale est associ€e a davantage de comportements
sédentaires et de non-jeu, les éducateurs de la petite enfance pourraient mettre I’emphase,

particulierement durant cette période froide de I’année, sur le jeu sous toutes ses formes,
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qu’il soit actif, fonctionnel, de construction, symbolique, solitaire, parall¢le et/ou en

groupe.

6.1 Limites de I’étude et pistes de recherche

Les limites de la présente recherche sont d’ordre méthodologique. D’une part, le
nombre d’enfants (n = 20) et ["unique milieu naturel de la présente étude limitent la
généralisation des données obtenues a d’autres milieux de garde. Puisqu’aucun milieu
naturel n’est compos€ des mémes caractéristiques physiques et des mémes matériaux
polyvalents, il est impossible de prédire, en se basant sur cette recherche, les
comportements des enfants dans les aires de jeu d’un autre milieu. En guise de piste de
recherche, il serait intéressant de pouvoir comparer les données présentées dans ce
mémoire aux comportements d’enfants prenant part a des sorties Enfant Nature dans
d’autres milieux naturels, voire dans d’autres régions du Québec. En outre, 1’ajout d’un
volet qualitatif & ces recherches serait recommandé. Ce volet pourrait notamment
permettre d’identifier des éléments clés qui motivent les enfants a €tre tres actifs dans

certaines aires de jeu.

D’autre part, le CPE fréquenté par les participants de la présente étude a adopté la
PEN dans son approche éducative pour I’ensemble de ses installations. Cecli constitue un
biais de sélection puisque les éducatrices et les parents des enfants observés sont, pour la
plupart, indubitablement en faveur d’une telle approche. Certains parents peuvent méme
avoir privilégié le jeu extérieur depuis le tout jeune dge de leurs enfants. Lorsqu’ils se

retrouvent en milieu naturel, il est donc probable que ceux-ci aient des comportements
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différents par rapport aux enfants qui fréquentent des SGEE ot la PEN n’est pas autant
mise de I’avant et dont les parents peuvent étre plus réticents face a une telle approche. A
cet effet, une piste de recherche proposée est d’observer les comportements de tous les
enfants qui fréquentent le milieu naturel de la présente étude (c.-a-d. celui qui est au cceur
des activités de la Coopérative Enfant Nature). Ceci permettrait de comparer les
comportements d’enfants de différents dges et de différents milieux, ayant plus ou moins

adoptés la PEN.

Toujours sur le plan méthodologique, il faut se rappeler que la CC est une méthode
d’observation ou le codage des comportements se fait selon I’aire de jeu et non selon
’enfant (Cosco et al., 2010). Il se peut donc qu’un enfant s’étant déplacé au méme rythme
que les observateurs ait €t¢ observé plus souvent que ceux étant restés plus longtemps
dans la méme aire de jeu. En effet, avec la CC, les observateurs codent les comportements
de tous les enfants présents dans une aire, méme s’ils ont été codés dans I’aire précédente.
Il est également possible que les déplacements de certains enfants se soient produits de
fagon que les observateurs ne puissent pas coder leurs comportements aussi souvent que
ceux des autres enfants. Par exemple, un enfant a pu quitter fréquemment une aire de jeu
avant que les observateurs [’aient observé durant I’intervalle de 10 secondes. Toutefois,
le protocole strict ¢tabli, la rigueur des observateurs, le nombre restreint d’aires de jeu et
les nombreuses demi-journées de collecte de données semblent avoir réduit les limites

associées a cette méthode d’observation.
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Par ailleurs, Truelove et al. (2018) rappellent que I’observation directe n’est pas la
méthode par excellence pour mesurer le niveau d’AP vu sa tendance a le surestimer. Qui
plus est, Iutilisation du PARAGON, qui ne distingue que deux comportements d’APMV
(marche ou trés actif), a pu contribuer a la surestimation du niveau d’AP dans la présente
recherche. Une piste de recherche serait de mesurer les comportements d’AP lors de
sorties Enfant Nature en milieu naturel de fagon simultanée avec plusieurs outils, soient
le PARAGON, un accélérometre et un cardiofréquencemetre. Ceci permettrait d’observer
si ’accélérometre est 1’outil par excellence pour le type de mouvements et d’activités
réalisés avec la PEN dans un milieu naturel (certaines interrogations avaient €t€ émises a

ce sujet a la section 4).

L’outil sélectionné pour décrire les comportements sociaux a fourni peu
d’information sur la nature des interactions sociales présentes. Des catégories plus
précises quant a la composition des groupes ou au contenu des interactions auraient pu
contribuer a brosser un portrait encore plus détaillé des comportements des enfants lors
des sorties Enfant Nature. Certaines sections du Observational System for Recording
Physical Activity in Children in Preschool (OSRAC-P), outil utilis€ par Dinkel et
al. (2019) pour décrire le jeu libre & I’extérieur en SGEE, ou encore la partie du
PARAGON concernant les interactions (Myers et Wells, 2015), seraient des outils

intéressants a employer dans des recherches futures.

En dépit des limites énoncées, la présente recherche contribue au développement

des connaissances au sujet de la PEN en milieu de garde québécois. En définitive, il en
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ressort que la PEN est une approche qui favorise des comportements variés et directement
liés au développement global des enfants de 3 a 5 ans. 1] serait pertinent que des recherches
ultérieures s’intéressent aux impacts a long terme des sorties Enfant Nature vécues
régulierement durant la petite enfance. Est-ce que les éléments clés de la pédagogie nature
évoluent différemment dans le temps selon la présence ou I’absence d’une telle approche
dans les milieux de garde fréquentés par les jeunes enfants québécois? La pratique de
I’AP, I’évaluation du risque, la conscience environnementale et la réussite éducative
seraient des variables pertinéntes a ¢tudier dans une perspective de recherche

longitudinale.
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ANNEXE A

Matériel et équipement utilisés lors de sorties Enfant Nature



Equipement de base pour I’exploration Enfant Nature : pelles, chaudiere, sac a dos, gants
de protection, économe, bouteille d’eau, tapis de sol, bache, corde et batons rythmiques.

Sac de couchage et tapis de sol isolant utilis€s pour la sieste, qu’elle se déroule dans une
tente ou au pavillon Enfant Nature.



Pantalon et veste de polar, manteau de duvet, habit imperméable une pi¢ce et bottes
imperméables isolées.
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Préambule

La participation de votre enfant a la recherche, qui vise a mieux comprendre le comportement des enfants
lorsquiils vivent l'expérience de la Pédagogie Enfant Nature. serait grandement appréciée. Cependant.
avant d'accepter que votre enfant participe a ce projet et de signer ce formulaire d'information et de
consentement, veuillez prendre le temps de lire ce formulaire. |l vous aidera a comprendre ce quimplique
I'éventuelle participation de votre enfant a la recherche de sorte que vous puissiez prendre une décision
éclairée 2 ce sujet

Ce formulaire peut contenir des mots que vous ne comprenez pas car il est rédigé en format de recherche
scientifique. Nous vous invitons a poser toutes les questions que vous jugerez utiles a la chercheuse
responsable de ce projet de recherche ou 8 un membre de son éguipe de recherche. Sentez-vous libre
de leur demander de vous expliquer tout mot ou renseignement qui n'est pas clair. Prenez tout le temps
dont vous avez besoin pour lire et comprendre ce formulaire avan! de prendre voire décision

Objectifs et résumé du projet de recherche

L'objectif de ce projet de recherche est de décrire les comportements des enfants selon leur niveau
d'activité physique, leur type de jeu cognitif et leurs interactions sociales lors de sorties Enfant Nature
De plus, les aires de jeux, les saisons et le modéle d'intervention de la Pédagogie Enfant Nature seront
considérés pour mieux décrire et nuancer les comportements des enfants dans celte élude
observationnelle

Nature et durée de la participation de votre enfant

La participation de votre enfant a ce projet de recherche consiste a étre observé durant des sorties Enfant
Nature. Les sorties réalisées selon le calendrier régulier auront lieu dans les parcs et foréts de proximité
et seront organisées et conduites comme & I'habitude par I'éducatrice de la petite enfance de votre
enfant. De six & huit sorties seront observées a I'automne 2019, ainsi que de six a huit sorties a I'hiver
2020. Durant ces journées, les enfants seront observés 4 tour de rdle durant quatre a six périodes de 20
minutes entrecoupées de pauses. Pour éviter des observations répétitives, votre enfant devra porter un
dossard numéroté afin d'étre facilement identifiable par les observateurs.

Risques et inconvénients

Il est possible gue votre enfant se sente intimidé par lintroduction de la chercheuse dans leur
environnement habituel. De plus, bien que léger et sans géne, il se peut que des anfants manifestent de
linconfort a porter la dossard numércté: des précautions saront mises en place afin de diminuar cet
inconfort.

Nous allons prévoir des moments ol votre enfant pourra poser ses guestions et étre rassure face a ses
inquiétudes, s'll y a lieu. Nous lui rappellerons qu'a tout moment il peut se retirer du protocole de Ia
recherche et qu'il n'y a aucune conséquence et aucun désavantage s'il décide de le faire. Si votre enfant
choisit de ne pas participer a la recherche. Il sera tout de méme invité a faire les sorties Enfant Nature
de la méme maniére que les autres enfants, c'est-a-dire avec un dossard, de fagon qu'll ne sente pas 2
l'écart du groupe.

Avantages ou bénéfices
La contribution a I'avancement des connaissances au sujet de la pédagogie nature est le principal
bénéfice prévu a la participation de votre enfant

Numéro du centificat  CER-19-258-07 1
Cenifical émis le § septembre 2016
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Compensation ou incitatif
Aucune compensation d'ordre monétaire n'est accordée.

Confidentialité

Les données recueillies par cette étude sont entiérement confidentielles et ne pourront en aucun cas
mener a 'identification de votre enfant. La confidentialité sera assurée par un numéro pour chaque enfant
lors des observations et de 'analyse des résultats. Les résultats de |la recherche, qui pourront étre
diffusés sous forme de rapport abrégé, de mémoire, de présentation par affiche ou d'aricles,
ne permettront pas d'identifier les enfants.

Les données recueillies et conservées sur un disque externe, tout comme les documents papiers, seront
entreposés sous clé a 'TUQTR dans un classeur au local 4250 Albert Tessier. Les seules personnes qui
y auront acoés seront Eliane Nadeau, Claude Dugas, Marie-Claude Rivard et Vincent Lemieux, membres
de 'équipe de recherche. Toutes ces personnes ont signé un engagement a la confidentialité. Les
données seront détruites dans cing ans a |'aide d'une procédure sécurisée; le disque dur sera reformaté
au moyen du logiciel Active KillDisk et les documents papiers seront détruits par déchiquetage. Les
données recueiliies na seront pas utilisées a d'autres fins que celles décrites dans le présent document.

Participation volontaire

La participation a cette étude se fait sur une base volontaire. \otre enfant est entiérement libre de
participer ou non et de se retirer en tout temps sans préjudice et sans avoir & fournir d'explications.
L'assentiment oral de votre enfant se fera dés la présentation du projet et au début de chaque
observation. Vous étes également entiérement libre d'accepter ou de refuser que votre enfant participe
& la recherche sans avoir @ mativer votre décision ni & subir quelgue préjudice que ce soit. Le refus de
participer n'aura aucun impact sur les services qui vous sont offerts par le CPE. Le fait de participer ou
non n'aura pas de conséquences sur le cheminement de votre enfant. |l pourra tout de méme réaliser
les sorties Enfant Nature avec le reste du groupe sans étre pénalisé. Si votre enfant se retire avant d’avoir
complété les périodes d'observation de I'automne 2018, il sera invité & poursuivre quand méme les
activités avec les autres enfants et les données ne seront pas utilisées.

Responsable de la recherche
Pour obtenir de plus amples renseignements ou pour toute question concemant ce projet de recherche,
VOUS pouvez communiquer avec Eliane Nadeau (eliane.nadeau@uaqtr.ca)

Survelllance des aspects éthique de la recherche
Cette recherche est approuvée par le comité d'éthique de la recherche avec des &tres humains de
I'Université du Québec a Trois-Riviéres et un certificat portant le numéro CER-19-259-07 21 a &té émis

le 6 septembre 2019

Pour toute question ou plainte d'ordre athique concemant cette recherche, vous devez communiguer
avec la secrétaire du comité d'éthigue de la recherche de |'Université du Québec a Trois-Rivieres, par
téléphone (B19) 376-5011, poste 2129 ou par courrier électronique CEREH@ugqtr.ca.

Numéro du certificat . CER-19-258-07 21
Cerficat émes l& 8 seplemone 2019
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FORMULAIRE DE CONSENTEMENT A L'INTENTION DES PARENTS

Engagement de la chercheuse

Moi, Eliane Nadeau, m'engage a procéder a cette étude conformément a toutes les normes éthiques
qui s'appliquent aux projets comportant la participation de sujets humains.

Un bref rapport qui regroupe les faits saillants de ['étude sera préparé a l'intention de toute ['équipe du
CPE et des parents des enfants ayant participé a 'étude. Le rapport en format papier sera disponible
au CPE vers le mois d'aoit 2020.

Consentement du parent d'un enfant mineur

Je, , confirme avoir lu et compris la lettre d'information au
sujet du projet intitulé Etude observationnelle des comportements d'enfants qui vivent 'expérience de
la Pédagogie Enfant Nature en centre de la petite enfance J'ai bien saisi les conditions, les risques et
les bienfaits éventuels de la participation de mon enfant. On a répondu a toutes mes questions a mon
entiére satisfaction. J'ai dispesé de suffisamment de temps pour réfléchir a ma décision de surla
participation ou non de mon enfant & cette recherche. Je comprends que sa participation est
entiérement volontaire et qu'il peut se retirer du projet en tout temps, sans aucun préjudice,

Donc, je m'engage a permettre 8 mon enfant le port d'un dossard numéroté pendant quatre a six périodes
de 20 minutes lors de six a huit joumées a 'automne 2018 et de six & huit journées a I'hiver 2020, et par
conséquent, le fait qu'il soit observé durant ces periodes.

J'accepte donc librement que mon enfant, . participe a
ce projet de recherche

_Parent Chercheur

Signature : | Signature

Nom : I Nom :

Date : J:.Date i

Numéro du cartificat :| CER-1§-256-07 21
Cenificat éms le § seplemboe 2018
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ANNEXE D

Grille d’observation



Catégories Sous-catégories A cocher Catégories Sous-catégories A cocher
Jaune 1 Couché
Jaune 2 Assis
Jaune 3 Activite A genoux
Jaune 4 hvsi Accroupi
Jaune 5 physique Debout
Jaune 6 Marche
Jaune 7 Tres actif
Jaune § Non-jeu
Vert | Tupe de Fonctionnel
Vert 2 ype ,e.eru De construction
Vert 3 cognit Symbolique
Vert 4 Non défini
Dossard Vert 5 Seul
Vert 6 ,- Type ) Parall¢le
d’interaction
Vert 7 sociale Groupe
Vert 8 Non défini
Rouge 1 Autres informations récoltées a chaque demi-
Rouge 2 journée de collecte de données
Rouge 3 Température °C
Rouge 4 . Zone cloturée
Rouge 5 Type de sortie Circuit
Rouge 6 Nombre
Rouge 7 d’enfants
Rouge 8 présents
Sexe Féminil?
Masculin
Cabane
. . Colline
Aire de jeu Plat

Sentier




ANNEXE E

Définitions des catégories d’observation



Catégories

Sous-catégories

Définitions

Cabane

[’enfant se situe dans la cabane présente dans la
zone cloturée.

Aire de jeu

Colline

Sentiers

L’enfant se situe sur un terrain en pente, dans la
zone cloturée ou dans le circuit.

L’enfant se situe dans les sentiers, dans la zone
cloturée ou dans le circuit.

Terrains plats

L’enfant se situe sur un terrain plat, dans la zone
cloturée ou dans le circuit. 1l est hors des sentiers
et de la cabane,

Niveau
d’activité
physique |

Sédentaire

Activité
physique
[€gere

Activité
physique
moyenne a
vigoureuse

Couché

Assis

A
genoux

Accroupi

L’enfant est couché (p. ex., au sol, sur tronc).

L’enfant est assis, c.-a-d. que ses fesses sont
pos€es sur une surface quelconque (p. ex.,
jambes allongées, en tailleur).

L’enfant est a genoux, c.-a-d. qu’il a au moins un
genou au sol et au moins un pied qui n’est pas a
plat au sol.

L’enfant est accroupi, c.-a-d. qu’il est en position
« squatting », que les deux pieds sont au sol, que
les fesses ne sont pas au sol ni sur les pieds,
qu’une flexion est présente a la hanche et au
genou, qu’il y a peu de déplacement (p. ex.,
position de la grenouille, se pencher pour
observer une petite plante).

Debout

L’enfant est debout, c.-a-d. qu’il a un ou deux
pieds au sol et qu’il n’y a pas de déplacements.

Marche

Tres
actif

L’enfant se déplace a vitesse de marche.

L’enfant exécute des mouvements, des activités
ou la demande énergétique dépasse celle de la
marche. |l s’agit de toute activité dont la dépense
énergétique excede celle de la marche, méme si
on ne la qualifierait pas nécessairement de TRES
active (p. ex., sauter, courir, marcher avec une
charge lourde ou sur un terrain pentu).




Catégories | Sous-catégories

Définitions

L’enfant ne joue pas, est inoccupé; il ne fait que
regarder ou commenter le jeu des autres; il est en
transition (p. ex., changement de jeu, ramasse son jeu,
cherche sa prochaine activité); il a des
comportements agressifs qui ne font pas partie du jeu;
il écoute les consignes des adultes ou discute avec
eux.

Activité faite pour les sensations, le plaisir qu’elle
‘procure. [I s’agit souvent d’une activité motrice

simple répétée (p. ex., courir, sauter, grimper sans but
 précis).

Activité ayant pour but la création, la construction de

quelque chose. Cet objectif est sa principale

distinction (p. ex., construire une cabane, construire
| une décoration).

L’enfant prétend étre quelqu’un d’autre, étre un

animal, étre un objet inanimé. [I peut aussi jouer a

« faire semblant ». Il peut donner vie aux objets dans

son jeu (p. ex., jouer a la famille castor, faire le
| renard). o -
Comportement de jeu qui n’est pas défini dans les |
catégories précédentes (p. ex., explorer et faire des
découvertes, jeu avec regles).

Non-jeu
Fonctionnel
Type de jeu
cognitif
Construction
Symbolique
Non défini
Seul
Type Parallele
d’interaction
sociale
Groupe
Non défini

L enfant joue habituellement a une certaine distance
des autres enfants (au moins un meétre); il joue
habituellement avec d’autres objets que les autres
enfants; il est centré sur son activit€¢ et porte peu
attention aux aufres enfants. -
[’enfant joue de fagon indépendante, mais est
souvent prés des autres enfants et joue souvent avec
les mémes objets qu’eux. [l porte attention & ce que
les autres enfants font. [l joue en compagnie d’autres
enfants sans jouer avec eux (p. ex., des enfants sautent
dans le méme trou d’eau, ils lancent tous des cocottes
| dans I’eau).

| L’enfant joue avec d’autres enfants. [Is ont un objectif
commun, méme s’ils n’exécutent pas tous les mémes
actions. Ils ont des interactions. ]
[l est impossible de déterminer le type d’interaction
sociale de I’enfant selon les catégories ci-dessus.
Cette catégorie est codée lorsque [’enfant écoute les
| consignes des adultes ou discute avec un adulte.
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ANNEXE F

Tableaux supplémentaires



Tableau 9

Distribution des catégories d’activité physique selon les aires de jeu

Cabane Colline Sentiers Terrains plats
(n=1338) (n=415) (n = 495) (n=413)
Catégorie ’AP n % n % n % on %
Couché 309 13 3 13 26 6 1S
Assis 21 6.2 54 13,0 25 5,1 41 9,9
A genoux 21 6.2 17 4,1 14 28 34 8,2
Accroupi 42 124 37 89 16 3.2 23 5,6
Debout 149 44,1 72 173 120 242 168 40,7
Marche 73 21,6 51 12,3 260 52,5 121 293
Trés actif 29 8,6 171 412 47 9,5 20 4.8

Note. v2(18, N = 1661) = 485,35, p < 0,001.

Tableau 10

Distribution des niveaux d’activité physique selon les types de jeu cognitif

Non-jeu Fonctionnel Construction Symbolique dt’lf(zlﬁi

(n=288) (n=844) (n=86) (n=358) (n = 85)

I\iii,\j:;u % n % n % n % n %
Sédentaire 87 30,2 o1 12,0 Ll 12,8 50 14,0 13153
APL 145 50,3 193 22,9 52 60,5 176 49,2 61 71,8
APMV 56 194 550 65,2 23 26,7 132 36,9 I 12,9

Note. ¥*(8, N =1661)=302,41, p <0,001.



Tableau 11

Distribution des niveaux d’activité physique selon la présence de jeu

Non-jeu Jeu
(n=1288) (n=1373)
Niveau d’AP n % n %
Sédentaire 87 30,2 175 12,7
APL 145 50,3 482 35,1
APMV 56 19,4 716 52,1

Note. y*(2, N =1661) = 115,46, p < 0,001.

Tableau 12

Distribution des niveaux d’activité physique selon les types d’interaction sociale

Seul Parallele Groupe Non défini
(n=500) (n=1289) (n="795) (n="177)
Niveau d’AP n % n % n % n %
Sédentaire 103 20,6 26 9,0 120 15,1 13 16,9
APL 165 33,0 59 20,4 365 459 38 49,4
APMV 232 46,4 204 70,6 310 39,0 26 33,8

Note. y*(6, N =1661) = 107,27, p < 0,001.
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Tableau 13

Distribution des types de jeu cognitif selon les aires de jeu

Cabane Colline Sentiers Terrains plats

(n=338) (n=415) (n =495) (n=413)

Typedejeu n % N % %

cognitif

Non-jeu 62 183 40 9,6 106 21,4 80 19,4
Fonctionnel 72 213 303 73,0 296 59,8 173 41,9
Construction 49 14,5 9 2,2 14 2,8 14 3,4
Symbolique 151 447 56 13,5 49 99 102 24,7
Non défini 4 1,2 7 1,7 30 6,1 44 10,7

Note. ¥*(12, N =1661) = 379,20, p < 0,001.

Tableau 14

Distribution des types d’interaction sociale selon les aires de jeu

Cabane Colline Sentiers Terrains plats
(n=338) (n=415) (n=495) (n=413)
Dpedinteraction oy % n % %
Seul 99 293 110 26,5 169 34,1 122 29,5
Paralléle 24 7,1 98 23,6 131 26,5 36 8,7
Groupe 201 59,5 198 47,7 158 31,9 238 57,6
Non défini 14 4,1 9 2,2 37 7.5 17 4,1

Note. v%(9, N = 1661) = 134,18, p < 0,001.
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Tableau 15

Distribution des types d’interaction sociale selon les sexes

Filles Gargons
(n="701) (n=960)
Type d interaction ; o ; o
sociale
Seul 220 31,4 280 29,2
Parallele 129 18,4 160 16,7
Groupe 313 44,7 482 50,2
Non défini 39 5,6 38 4,0

Note. Il n’y a pas d’association significative. ¥*(3, N =1661) = 6,23, p > 0,05.

Tableau 16

Distribution de la fréquentation des aires de jeu selon les sexes

Filles Gargons
(n=1701) (n=960)
Aire de jeu n % n %
Cabane 134 19,1 204 21,3
Colline 135 19,3 280 29,2
Sentiers 247 35,2 248 25,8
Terrains plats 185 26,4 228 23,8

Note. v*(3, N = 1661) = 29,98, p < 0,001.
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Tableau 17

Distribution des catégories d’activité physique selon les sexes

Filles Gargons

(n=701) (n=960)
Catégorie d’AP R % n %
Couché 23 3,3 12 1,3
Assis 63 9,0 78 8,1
A genoux 42 6,0 44 4,6
Accroupi 54 7,7 64 6,7
Debout 211 30,1 298 31,0
Marche 219 31,2 286 29,8
Trés actif 89 12,7 178 18,5

Note. ¥3(6, N = 1661) = 19,46, p < 0,01.

Tableau 18

Distribution des niveaux d’activité physique selon les sexes

Filles Gargons
(n=701) (n=960)
Niveau d’AP n % n %
Sédentaire 128 18,3 134 14,0
APL 265 37,8 362 37,7
APMV 308 43,9 464 48,3

Note. ¥¥(2, N = 1661) = 6,44, p < 0,05.
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Tableau 19

Distribution des types de jeu cognitif selon les sexes

Filles Gargons
(n=701) (n=960)
Type de jeu cognitif n % n %
Non-jeu 147 21,0 141 14,7
Fonctionnel 334 47.6 510 53,1
Construction 24 34 62 6,5
Symbolique 147 21,0 211 22,0
Non défini 49 7,0 36 3,8
Note. ¥ (4, N=1661)=27733, p <0,001.
Tableau 20
Distribution de la présence de jeu selon les sexes
Filles Gargons
(n=701) (n =960)
Présence de jeu n % n %
Non-jeu 147 21,0 141 14,7
Jeu 554 79,0 819 85,3

Note. ¥*(1,N=1661)= 11,16, p < 0,001.
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