

















vl

41.1.1. Cas 1 - «Jouer aux hommes préhistoriques » Situation
d’apprentissage issue du jeu en Classe .......occvvvvviiiiniiiiinii e 70
4.1.1.2. Cas2 -« Activité de joyaux » Situation d’apprentissage issue du jeu
extérieur 74

4.1.1.3.  Cas 3 — « Modules de recherche » Situation d’apprentissage guidée

PAr PENSEIZNANTE ..c..veiviiiiiiiiitierceeeee ettt s 77
4.1.2. Descriptiondelaclasse B .....cc.coooiiiiiiiiii 80
4.12.1. Cas 4 — «La lettre L» Situation d’apprentissage guidée par
P ENSEIZNANLE .o.vieeiiriie et ie et et et e eae s sebre s e s e e e s st e et e s sbbe e e srbeeenaaeennneens 81

4.122. Cas 5 — «Jeux ou ateliers calmes » Situation d’apprentissage en
ateliers 84
4.1.2.3.  Cas 6 — « Les archéologues » Situation d’apprentissage issue du jeu

87
4.1.3. Description de 1a classe C......oovvviiieeiiiiieeceeceee e 90
4.1.3.1. Cas 7 — «Du travail » Situation d’apprentissage guidée par
P @NSEIENANTE Leeivvviiiiiiieeiee e eiie et eeeete e eteeeetaeeeebeeesrnereestne e e sraeessrneeessnesenseeesanenas 91

4.13.2. Cas 8§ — «Jeu inventé » Situation d’apprentissage issue du jeu
extérieur 94

4.133. Cas 9 — «Questions» Situation d’apprentissage guidée par
PENSEIZNANTE ....eiuteiiiieitie ettt et et ettt e sab e e b e e nne e e eaaas 97
4.2. Mise en 1elation deS CaS .....covvuiiiirieiiierieeree e 99
4.2.1. Degrés de playfulness selon le contexte.......cooervervviiniecniiniiineneennns 99
4.2.1.1.  Degrés de playfilness selon les classes......cocovveeveeveeririninneiienenns 101
4.2.1.2.  Degrés de playfulness selon les situations d ’apprentissage .......... 102
4.2.2. Contextesdans lesquels les hauts degrés de playfulness ont été observés
105
4.2.3. Liens entre le playfulness observé chez les enfants et le vécu rapporté
PAT CEUX=C 1eutiitiretie it et etce ettt e te e e e e sbeeesteesabesbe e s beeseesaseesbaeasaeasseesesssaeanns 109

42.3.1.  Liens convergents entre les observations et le vécu rapporté par les
enfants 109
4.2.3.2.  Liens divergents entre les observations et le vécu rapporté par les
enfants 111

42.3.3.  Eléments spontanément soulevés par les enfants....................... 112
CHAPITRE V ettt eb et sttt st ae s 117
DISCUSSION ..ttt ittt ettt et et ettt e s e b e seee e set et e e s e st emteanaeseeeeneenseaneensans 117

5.1. La variation des degrés de playfulness en lien avec les situations

A APPIENTISSAZE ..veveenieeiee ettt ettt ettt eane et e eeneeneeas 118
5.2. Le degré de playfulness selon les classes : une moyenne et des écarts-types
INEEIESSANES .. ueieaeiietie et e eee e e et et e st e staeeabeeabe e e ee e etbeenbeesneaeabeesnseeneantaeeseans 119

5.3. Les contextes dans lesquels de hauts degrés de playfulness sont observés
124



vil

5.4. Vécu rapporté par les enfants concernant leur propre playfulness ........... 127
5.5. Perspectives approfondies sur la manifestation du playfulness en lien avec
ses quatre caractéristiques de base.........cocoovvieiiiiiiiii i 130
5.5.1. Le degré decontrdle sur la situation : un facteur clé pour le playfulness
? 130
5.5.2. Leframing dans le contexte particulier de classe de maternelle ....... 134
5.5.3. Lesblagues des enfants comme un indice de leur motivation .......... 137
5.5.4. Libert¢ de suspendre la réalit¢ objective: thématiques et
EINVITONNEINIETIES ..ttt eitereeuiieesetteeesieteeeesteerireesseeeesbeesbee s sasseaeraneseamreesbaeeennesensees 139
5.6. Limites de Pétude .....coooiiviiiiiiiiicic e 142
CONCLUSION ...ttt ettt ettt ettt et et e e e ae s b b sbesbe e e ereanes 144
REFERENCES. .....ovvtuieieisn e cssessss e s st 149
APPENDICE A ..ottt ettt e st eeae s e snaaneen 164
certificat d €thIQUE.........ccooiiiiiiiii e e 164
APPENDICE Bttt st ae s 165
Entente de collaboration pour le projet de recherche avec les directions d’école..... 165
APPENDICE C.oooioiiiiii ettt sttt ae e 166
Lettre d’information et de consentement des enseignantes...........oocveveveeeeeeeenene. 166
APPENDICE Dottt ettt et ene e 169
Lettre d’information et de consentement pour les parents des enfants..................... 169
APPENDICE E ...t 173
Test Of PIAYSUINESS ..ot 173
APPENDICE F...oiiiiiiiiiiieee ettt eve e 179
Test of Environnmental SUPPOItIVENESS ......cevervririiriiieriereeeeee e 179
APPENDICE Gttt sttt enaens 181

Grille d’entrevue semi-dirigée avec deux enfants pour la recherche Manifestations du
playfulness chez les enfants de matemelle 5 ans...........cocooveeeeeeeeiicecieeccceee, 181



LISTE DES FIGURES

Figure 1 - Traduction libre ducadre de travail pédagogique tridimensionnel de Sproule,
Walsh et McGuinnes (2019) .oovvi oo 17
Figure 2 - Continuum du jeu en contextes éducatifs pendant la petite enfance tiré de

Fisher, Hirsh-Pasek et Golinkoff (2009) et adapté par Bouchard, Charron, Bigras,

Lemay et Landry (2014).......ooviiiiiiiieeeeeeie et 22
Figure 3 - Schéma sur le playfulness, le jeu et les activités ludiques, traduit et adapté
de Bateson et Martin (2013, P. 4) .ceoveeierieieereere e 30
Figure 4 — Schéma maison illustrant les facteurs influengant le playfulness de I’enfant
de maternelle trouvés dans les écrits scientifiques sur le sujet .........coceevereenen. 37
Figure 5 - Moyennes des Test of Playfulness de chaque ¢as...........cccoocvveveeenvennne. 101

Figure 6 - Comparatif des moyennes au Test of Playfulness pour les situations
d'apprentissage 1SSUES AU JEU ....coueiviruriiieiiriienii et 103
Figure 7 - Comparatif des moyennes au Test of Playfulness pour les situations

d'apprentissage guidées par I'enseignante .............c.coccevveeveecrvevneeceeiieeeece e 104



LISTE DES TABLEAUX

Tableau 1 - Récapitulatif de la dissociation des notions de jeu et d'activité ludique.. 28

Tableau 2 - Sommaire des étapes de la collecte de données...........ccoeiiiiiiiinnnnn, 52
Tableau 3 - Vue d'ensemble des classes VISIEEES.......couvvririrerrviiniciiiiciiccnccc 67
Tableau 4 - Description de la situation du cas 1 .......ccoocvvviincniiniic 70
Tableau 5 - Test of Playfulness du cas 1 ......oooocceiiiiiiieiiiiiece e 71
Tableau 6 - Test of Environmental Supportiveness ducas 1 ... 71

Tableau 7 - Autres éléments saillants notés dans le journal de bord pourlecas 1 .....71

Tableau 8 - Données issues de I'entrevue avec les enfants pourle cas 1 .................... 71
Tableau 9 - Description de la situation du €as 2 ......ooceveiiiiineniieniee e, 74
Tableau 10 - Test of Playfulness du Cas 2 .........cccovvuiriiiriniciieine e 74
Tableau 11 - Test of Environmental Supportiveness du cas2.........cccocecvcncirenenene. 75

Tableau 12 - Autres élé ments saillants notés dans le journal de bord pour le cas 2 ... 75

Tableau 13 - Données issues de I'entrevue avec les enfants pour le cas 2 ................. 75
Tableau 14 - Description de la situation du cas 3 ......cccocoeeeiievieciecee e, 77
Tableau 15 - Test of Playfulness du €as 3 .......coveieieieieieieenie e 77
Tableau 16 - Test of Environmental Supportiveness du cas 3........cccooveeveviviieiiennenns 78

Tableau 17 - Autres éléments saillants notés dans le journal de bord pour le cas 3 ... 78

Tableau 18 - Données issues de l'entrevue avec les enfants pourlecas 3 .................. 78
Tableau 19 - Description de la situation du cas 4 ..........cocoeviveirecieie e, 81
Tableau 20 - Test of Playfulness du Cas 4 ........cccooerieeiiicieeeenee e, 81
Tableau 21 - Test of Environmental Supportiveness du cas 4........cccoccevevevviceeennnn. 82

Tableau 22 - Autres éléments saillants notés dans le journal de bord pour le cas 4 ... 82

Tableau 23 - Données issues de I'entrevue avec les enfants pour le cas 4 ................. 82
Tableau 24 - Description de la situation du cas 5 ......cccoovovieiiiiiieeiee e 84
Tableau 25 - Test of Playfulness du cas 5 ........ccccoeieriiiiiiniiinie e 85

Tableau 26 - Test of Environmental Supportiveness du cas S........cccocvvveevvnvecninenne. 85



Tableau 27 - Autres éléments saillants notés dans le jounal de bord pour le cas 5 ... 85

Tableau 28 - Données issues de I'entrevue avec les enfants pourle cas 5 ................. 85
Tableau 29 - Description de la situation du €as 6 ..........ccocoveiviiniiiiiiicc 87
Tableau 30 - Test of Playfulness dU €as 6 .........cccoceeviiiirriniiiiicciiie e, 87
Tableau 31 - Test of Environmental Supportiveness du cas 6.........c.oceeviiiiievinnnnnne, 88

Tableau 32 - Autres éléments saillants notés dans le journal de bord pour le cas 6 ... 88

Tableau 33 - Données issues de l'entrevue avec les enfants pour le cas 6 .................. 88
Tableau 34 - Description de la situation du €as 7 ......ccooeevieriiriienin e, 91
Tableau 35 - Test of Playfulness AU CaS T .....coocveveroeiieiieesrececene e 91
Tableau 36 - Test of Environmental Supportiveness du cas 7....c.c.cccoceeecvcrcniecnnenn. 92

Tableau 37 - Autres éléments saillants notés dans le journal de bord pour le cas 7 ... 92

Tableau 38 - Données issues de l'entrevue avec les enfants pour le cas 7 .................. 92
Tableau 39 - Description de la situation du €as 8 ........cccoovereveiriecenierere e 94
Tableau 40 - Test of Playfulness du cas 8 ..........cocveiiveiiiiiiccceeeeeecee e 94
Tableau 41 - Test of Environmental Supportiveness du cas 8........c.coccevevviirenninenne. 95

Tableau 42 - Autres éléments saillants notés dans le journal de bord pour le cas 8 ...95

Tableau 43 - Données issues de 'entrevue avec les enfants pour lecas § .................. 95
Tableau 44 - Description de la situation du cas 9 .........ceovveiiveeereeieeceeeee e, 97
Tableau 45 - Test of Playfulness AU cas 9 .......cccooovviiieiiiiiceee e, 97
Tableau 46 - Test of Environmental Supportiveness du cas 9.........ccoooeeeveevvivencennnnn. 98

Tableau 47 - Autres éléments saillants notés dans le journal de bord pour le cas 9 ...98
Tableau 48 - Données issues de I'entrevue avec les enfants pourle cas 9 .................. 98
Tableau 49 - Moyennes des Test of Playfulness selon les classes ...........ccccocuveunene. 101
Tableau 50 - Score au Test of Playfulness et vécu par rapport au plaisir ressenti rapporté

par les enfants INtErVIEWES ..........coouiiiiiiieiieii et 128



LISTE DES ABREVIATIONS, DES SIGLESET DES
ACRONYMES

CAYC —Canadian Association for Young Children

ONU - Organisation des Nations unies

OCDE - Organisation de coopération et de développement économiques
OMEP - Organisation mondiale de I’éducation préscolaire

PFEQ — Programme de formation de I’école québécoise

ToP — Test of Playfulness

TSA — Trouble du spectre de I’autisme

UNICEF —Fond des Nations unies pour I’enfance



REMERCIEMENTS

Tout d’abord, je remercie mon directeur, Monsieur Mathieu Point, de m’avoir
accompagnée avec bienveillance dans I’ensemble de mon parcours a la maitrise. Je le
remercie particuliérement de m’avoir épaulée dans mes apprentissages, tout en me
permettant de cheminer dans le plaisir, en restant intégre a mes valeurs. La confiance
qu’il m’a accordée, son écoute et son expertise m’ont permis de tirer le meilleur de
cette expérience.

Je tiens a exprimer toute ma reconnaissance aux trois enseignantes qui m’ont fait
confiance en m’accueillant dans leur classe. Merci a tous les enfants que nous avons
rencontrés pour leur générosité dans le partage de leur expérience.

Je veux également souligner ma gratitude pour tout le soutien que m’a apporté Madame
Audrey Groleau dans mon parcours. Nos discussions, ainsi que ses précieux conseils —
qui sont toujours tres justes — ont su faire cheminer et approfondir mes réflexions.

De plus, il est important pour moi de souligner que I’écriture de ce mémoire s’est faite
grace a I’expertise de tou(te)s les professeur(e)s qui m’ont enseigné, ou pour qui j’ai
travaillé. Chacun(e) d’eux(elles) m’a apporté une vision qui a enrichi ma
compréhension de la recherche et de mon objet de recherche.

Je veux également remercier les personnes qui m’ont assistée dans la collecte de
données et la tache d’accord inter juge, Camille Champagne et Cédric Lejeune, sans

qui je ne déposerais pas ce mémoire aujourd’hui.



Finalement, cette recherche a été possible grice aux merveilleuses personnes qui
m’entourent. Ma mere, Lise-Anne St-Vincent, qui m’a donné la premiére poussée vers
cette grande aventure et qui a toujours écouté avec intérét mes idées a propos de ma
recherche. Je suis treés chanceuse d’avoir une maman qui comprend le sens des mots
« problématique » et « posture épistémologique ». Mes homies, Cédric et Emilie, qui
m’ont encouragée et soutenue avec tant de bienveillance! Et finalement, tous mes si
chers amis qui m’ont rappelée a tant de reprises que le playfulness prend tout son sens

lorsqu’on est ensemble.

« Playfulness is a poem written by the true self. »

-Salman Akhtar



INTRODUCTION



4

Au Québec, la matemelle! est la demiére année d’éducation préscolaire avant le
primaire. Tout en mettant P’accent sur le développement global des enfants, les
enseignantes’ de matemelle ont pour mandat de donner gotit a I’école, en développant
le plaisir d’apprendre (Gouvernement du Québec, 20013). Pour rencontrer ce mandat,
le Programme de formation de I’école québécoise (PFEQ ; Gouvernement du Québec,
2001) recommande I’approche développementale, centrée sur I’enfant et le jeu.
Cependant, il ne suffit pas d’appeler une activité éducative avec un aspect ludique
« jeu » afin que cette activité en devienne un (Marinova, 2014). Un aspect qui
différencie le jeu d’une activité, est le playfulness?, un état mental caractérisé par la
spontanéité et I’engagement dans le jeu et pouvant se manifester a différents degrés
d’intensité (Ferland, 2002 ; Barnett, 1991a ; Bateson et Martin, 2013). Gray (2013)
ajoute d’ailleurs que le playfulness est ancré dans notre nature humaine et qu’il
constitue un puissant moteur d’apprentissage.

La problématique de ce mémoire expose d’abord les bienfaits du jeu pour les enfants
de matemelle et 'importance du jeu en matemelle pour le développement global des

enfants (Miller et Almon, 2009). Ajoutons a cela que le playfulness est critique pour

'« Matemelle » sera employé pour désigner les classes de matemelle 5 ans. Le terme « préscolaire »,
utilisé commeun nom, sera utilisé ausens plus large, désignant I’éducation a la petite enfance jusqu’a
I’entrée au primaire.

2 Considérant que les femmes représentent la quasi-totalité du personnel en éducation préscolaire, le
féminin sera employé danscet ouvrage.

3 Un nouveau programme-cycle d’éducation préscolaire sera en vigueur dés septembre 2021
(Gouvernement du Québec, 2021a). Cependant, le programme de 2001 était en vigueur au moment de
faire cette étude et de rédiger ce mémoire, ce qui explique pourquoion se référe a ce programme.

4 Faute de traduction frangaise qui représente convenablement le concept, le terme anglas
« playfulness» a été utilisé toutau long de cet ouvrage.



que ’enfant se développe de fagon optimale a travers son jeu (Pinchover, 2017). Cet
état d’esprit a pourtant été tres peu étudié au Québec a notre connaissance, et encore
moins en contexte de classe maternelle. Cette étude a donc pour but d’explorer et de
décrire comment se manifeste le playfulness desenfants dans les différentes situations
d’apprentissage en classe maternelle. Ensuite, le cadre conceptuel présente en détail les
deux concepts clés de la question de recherche et de ses sous-questions, soit les
situations d’apprentissage en classe maternelle et le playfulness. Au chapitre suivant,
nous exposons les détails de la méthodologie employée pour explorer et décrire les
manifestations du playfilness chez les enfants de classe maternelle. Dans ce chapitre,
nous expliquons le choix de faire une étude de cas multiple en recueillant des données
mixtes afin de rencontrer la visée exploratoire et descriptive de nos objectifs de
recherche. De plus, les choix entourant les outils de collecte de données et d’analyse
ainsi que le recrutement des participants et les considérations éthiques sont abordés.
Puis, le chapitre portant sur les résultats présente un portrait des trois classes participant
a’étude et une description détaillée de chacun desneuf cas a I’étude, soit des situations
d’apprentissage dans lesquelles nous avons exploré les manifestations du playfulness.
Les données issues desdifférentscas étudiés sont ensuite mises en relation. Finalement,
la discussion permet de mettre en perspective les données recueillies dansle cadre de
cette étude avec les écrits scientifiques et d’exprimer en détail comment notre étude
nous a permis d’approfondir notre compréhension des manifestations du playfulness

chez les enfants en classe maternelle.



CHAPITRE1

PROBLEMATIQUE



Ce chapitre expose les raisons pour lesquelles il est important de documenter les
manifestations du playfulness chez les enfants en classe matemelle 5 ans au Québec et
présente la question et les sous-questions de recherche. Il y est notamment question de
la place importante du jeu pour le développement des enfants et des enjeux entourant
la place du jeu en classe maternelle 5 ans au Québec. Dans le contexte de ce chapitre,
le mot « jeu » désigne une activité autotélique, motivée intrinsequement, choisie par

’enfant et qui procure des affects positifs (Callois, 1958).
1.1. L’importance du jeu en contexte international

Pour I’Organisation des Nations unies (ONU), le jeu est un droit fondamental de
’enfant (Article 31, 1989). Si P’ONU défend I'importance du jeu, c¢’est parce qu’il est
au centre de la vie de I’enfant, c’est par le jeu qu’il apprend, explore le monde et se
développe (Gillain Mauffette, 2009, 2010 ; Gordon, 2014 ; Hirsh-Pasek, GolinkofT,
Berk et Singer, 2009; Pelligrini, 2009). En plus de ’ONU, le jeu est reconnu comme
¢tant au centre du développement des jeunes enfants par de nombreuses organisations
mondiales, telles que 1’Organisation mondiale de 1’éducation préscolaire (OMEP),
I’Organisation de coopération et de développement économiques (OCDE) et le Fond
des Nations unies pour I’enfance (UNICEF ; Gouvernement du Québec, 2012).

La présence d’une pédagogie de I’apprentissage par le jeu au préscolaire est jugée
essentielle a la qualité de vie éducative des enfants dans le Bilan Innocenti de

PUNICEF, qui fait le suivi sur le bien-étre et la santé des enfants des pays les plus



nantis (Centre de recherche de FUNICEF, 2017). Ces recommandations s’expliquent

par les nombreux bienfaits liés au jeu (Johnson, Christie et Wardle, 2005).
1.2. Les bienfaits du jeu pour les enfants en classe maternelle

Le jeu est essentiel au bien-étre, a I’équilibre et a I'épanouissement de I’enfant (Gray,
2011 ; Johnson, Christie et Wardle, 2005 ; Miller et Almon, 2009). En plus d’étre
nécessaire au bien-étre global de I’enfant, le jeu a de nombreux bienfaits pour son
développement. Lorsque I’enfant joue, il est « a head taller than himself®> » (Bodrova,
Germeroth et Leong, 2013, p. 112), c'est-a-dire que, grace au plaisir, la motivation et
la curiosité qu’il éprouve en jouant, I’enfant est a son plein potentiel (Brown, 2009) et
il repousse un peu plus loin les limites de ses capacités. En repoussant ainsi ses limites,
cela permet a ’enfant de croitre dans toutes les sphéres de son développement
(Bouchard, 2010 ; Dietze et Kashin, 2012 ; Pinchover, 2017). Le jeu soutient le
développement de la sphére sociale et affective en permettant a I’enfant d’interagir
avec ses pairs, de négocier les parametres du jeu, mais aussi d’explorer ses propres
limites et celle des autres dans un contexte ot les erreurs sont permises (Gray, 2011 ;
Hirsh-Pasek et Golinkoff, 2009 ; Johnson, Christie et Wardle, 2005). La sphére
langagiére est également stimulée par le jeu. Par exemple, en jouant, I'enfant qui
cherche a se faire comprendre sera motivé a utiliser le meilleur de son vocabulaire

(Christie et Roskos, 2006 ; Miller et Almon, 2009). De plus, la sphére motrice est

3 Traduction libre en frangais: une téte plus grande que lui-méme



stimulée par le jeu, particuliérement par le jeu actif qui permet a I’enfant, entre autres,
de développer sa force physique et sa coordination (Bouchard, 2009 ; Ginsburg, 2007 ;
Truelove, Vanderloo et Tucker, 2017). En ayant la possibilité d’explorer une multitude
demouvements, I’enfant développe de fagon optimale les muscles nécessaires a la prise
du crayon (Rigal, 1995). L ’enfant se développe aussi au niveau cognitif puisque le jeu
lui permet de développer son imagination, sa créativité et sa capacité de résolution de
problémes (Dietze et Kashin, 2012 ; Johnson, Christie et Wardle, 2005), ainsi que
d’améliorer ses fonctions exécutives (Bodrova, Germeroth et Leong, 2013 ; Gray,
2011 ; Miller et Almon, 2009). Ces fonctions cognitives permettent d’inhiber les
impulsions, de planifier une tache et de la mener a terme, elles sont donc essentielles a
I'intégration au monde scolaire (Carlson, White et Davis-Unger, 2014). Ainsi, en plus
decontribuer grandement au développement de I’enfant, le jeu permet de jeter les bases
de la scolarisation (Miller et Almon, 2009), ce qui est la mission de I’école maternelle

(Gouvernement du Québec, 2001).

1.3. La maternelle, le développement global et le jeu

En classe maternelle, tousles moments de la journée, comme les moments de transition,
les discussions en classe et les périodes de jeu, sont des moments d’apprentissage
potentiel (Raby et Charron, 2010). Le programme de maternelle dans le Programme de
formation del’école québécoise (PFEQ, Gouvernement duQuébec, 2001) met I’accent
sur le développement des sphéres psychomotrice, sociale, affective, cognitive et

langagiere chez I’enfant, plut6t que sur des compétences et connaissances scolaires
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spécifiques (Lévesque et Doyon, 2017). Le jeu est donc I'activité appropriée a ce
niveau dit « développemental » caractéristique aux enfants de maternelle (Bodrova et
Lelong, 2012). Les enfants ne se développent pas une dimension a la fois, mais de fagon
globale, les activités proposées par I’adulte doivent donc toucher a plus d’une sphere
de développement (Bouchard, 2009 ; Lévesque et Doyon, 2017). Ainsi, le jeu est le
contexte privilégié pour encourager le développement global, car il est « une
exploration holistique de ce qu[e les enfants] sont, ce qu’ils savent et de ce qu’ils
peuvent devenir » (Gillain Mauffette, 2009, p.26); le plaisir que I’enfant éprouve
lorsqu’il joue le garde engagé dans son activité (Gillain Mauffette, 2009). Prioriser le
jeu comme contexte d’apprentissage a la maternelle peut également avoir un impact
positif a long terme sur le succes scolaire del’enfant, tel que le souligne Marcon (2002).
Cette auteure suggere que le succes scolaire a long terme de ’enfant est influencé
positivement par le fait qu’a son passage a la maternelle, les expériences
d’apprentissages sont centrées sur I’enfant et adaptées a son niveau de développement.
Toutes ces raisons expliquent pourquoi le PFEQ (Gouvernement du Québec, 2001)
souligne que I’enfant en matemelle structure sa pensée, s’exprime, construit ses
connaissances et sa vision du monde par le jeu et 'activité spontanée et qu’il est
recommandé que, dans les classes de maternelle, ’espace et le temps soient organisés
de fagon a laisser une place de choix au jeu (Gouvernement du Québec, 2001). Bien
que le jeu a la maternelle est prescrit par les instances internationales, nationales et
provinciales (Gouvernement du Québec, 2001 ; Organisation des Nations unies, 1969 ;

Centre de recherche de PUNICEF, 2017) et les spécialistes (Bouchard, 2009 ;
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Marinova, 2014), il semble que le jeu est marginalisé et oubli¢ au détriment de la quéte
d’une excellence scolaire précoce (Lebrun-Niesing et Marinova, 2016) et que les
recommandations du PFEQ ne se reflétent pas globalement dans les pratiques des
enseignantes (Miller et Almon, 2009 ; Bodrova et Leong, 2012 ; Gillain Maufette,

2012).

1.4. Pratiques actuelles

En occident, le jeu disparait progressivement des programmes préscolaires (Frost,
2010). En ce qui concerne I’application de pratiques pédagogiques autour du jeu, on
constate un écart entre ce qui est proné par les programmes d’éducation, les discours
des enseignantes et les pratiques observées (Aras, 2016 ; Wood, 2007). Au Canada,
Hewes (2010) mentionne que le jeu libre « fait encore partie de certains programmes »,
mais il semble souvent « résulter d’une négligence bénigne plutdt que d’une réelle
volonté ». Cela sous-tendrait que I’implantation du jeu libre n’est pas soutenue par la
connaissance de ses bienfaits et donc sans que ’enseignante adopte consciemment un
comportement qui nourrit le moment fécond en apprentissages qu’est le jeu. Pourtant,
les enseignantes ont un role important dans les apprentissages lors des moments de jeu
libre (Biron et C6té, 2016 ; Johnson, Christie et Wardle, 2005).

Pour ce qui est des pratiques des enseignantes québécoises en maternelle, les pratiques
en mati¢re de jeu varient d’une enseignante a P’autre mais il est difficile de dresser un
portrait d’ensemble des pratiques des enseignantes. Il semble toutefois que la plupart

des enseignantes rapportent un profil mixte et on note une légere tendance avec les
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activités d’apprentissage plus scolarisantes lorsqu’il s’agit des activités en lien avec
’émergence de I’écrit (Marinova, Dumais, Moldoveanu, Dubé et Drainville, 2020).
D’ailleurs, depuis quelques années, certains auteurs observent une tendance ou |’on
voit de plus en plus apparaitre des activités didactiques associées a des apprentissages
du primaire, qui s’inscrivent dans un curriculum formel (Levesque et Doyon, 2017) et
ce, au détriment d’activités s’apparentant au jeu (Gillain Mauffette, 2012). Larivée,
Bédard, Larose et Terrisse (2014) ont analysé les réponses d’un questionnaire
d’enquéte auquel ont répondu 216 enseignant(e)s du préscolaire. Les résultats vont
dans un sens favorable au jeu : selon ce que rapportent les enseignant(e)s, le jeu est au
centre de leur pratique. En revanche, le sens et la fonction que les enseignantes
accordent au jeu tendent a étre flous, surtout lorsque ces derniéres sont en début de
carriére. [l est également a noter que les résultats del’étude de Larrivée et ses collégues
(2014) provenaient d’un questionnaire auto rapporté, or la réalité ne serait pas reflétée
de fagon juste par les discours qui s’unifient autour d’une pratique universelle du jeu
(Bouchard, Charron, Bigras, Lemay et Landry, 2014). En effet, on constate une grande
variété de pratiques a ’éducation préscolaire, notamment en maternelle. Concernant
cette variété de pratiques rapportées, Brougére (2010) stipule qu’il n’existe pas une
seule « culture préscolaire » s’articulant autour de la place importante du jeu, mais
plutdt de multiples visions du préscolaire qui se fagonnent autour des valeurs des
décideurs et des acteurs scolaires, ce qui crée une grande hétérogénéité dans les
pratiques actuelles. Méme si certaines enseignantes valorisent le jeu, la baisse

généralisée du jeu dans’ensemble des pratiques des enseignantes est critique (Gillain
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Maufette, 2012). Une présence moindre du jeu durant la journée en maternelle entraine
une baisse des gains développementaux fondamentaux que les enfants en retirent
(Bodrova et Leong, 2012), c’est pourquoi il s’avere important de comprendre

cette baisse du jeu.

1.4.1. Raisons soulevées pour la baisse du jeu

Au Québec, le jeu est donc valorisé et recommandé comme moyen principal pour le
développement de I’enfant, mais sous-utilisé, ou méconnu pour ses bienfaits sur le
développement, par les praticiennes (Gillain Mauffette, 2009 ; Landry, Bouchard et
Pagé, 2012 ; Lemay, Bigras et Bouchard, 2017). Cela pourrait étre dii a une réalité
récemment soulignée par une étude de Marinova et Drainville (2019), soit le fait que
les enseignantes de matemelle ressentent une pression a adopter une pratique
scolarisante, notamment par les commissions scolaires qui leur impose des
programmes pédagogiques constitués d’activités dirigées et de matériel pédagogique
scolarisant. Dans cette €tude, les 111 enseignantes questionnées rapportaient aussi
ressentir une pression de la part des directions d’écoles, d’autres intervenants de
I’équipe-¢cole, ou encore des collégues enseignant en premi¢re année qui souhaitent
que les enfants leur arrivent avec certains acquis scolaires tels que la connaissance des
lettres de ’alphabet ou que les enfants aient commencé I’apprentissage de la lecture.

Du point de vue de la culture éducative au Québec, Gillain Mauffette (2009) suggere
que cela serait dii au fait que, au détriment de 1’épanouissement global de I’enfant,

Iapprentissage de la lecture, de I’écriture et des mathématiques serait devenu la
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préoccupation principale de I’éducation et ce, méme au préscolaire. De plus, elle
mentionne que les contributions du jeu dans I’apprentissage sont difficiles a identifier
de fagon précise pour les enseignantes et les éducatrices, ce qui a pour conséquence
une moindre présence des périodes de jeu dansle but de favoriser I’apprentissage des
enfants. Landry, Bouchard et Pagé (2012) pensent que la diminution du jeu au
préscolaire pourrait, entre autres, étre due a la confusion créée par les multiples
définitions du jeu, ce qui contribuerait a I’apparition de croyances erronées sur le jeu
et la place qu’il doit prendre. Il faut également mentionner qu’il est difficile de mesurer
le concept de jeu, en classe comme en recherche (Bouchard, Charron, Bigras, Lemay
et Landry, 2014). L’observation du playfulness est une solution envisageable pour
remédier a cette difficulté, car c¢’est une dimension centrale du jeu (Brown, 2009 ;
Youell, 2008) qui se manifeste de fagon observable dansle comportement (Bateson et

Martin, 2013 ; Skard et Bundy, 2008).

1.5. Le playfulness au centre du jeu

Le jeu est un concept large et ses définitions sont nombreuses. Cela dit, la majorité
d’entre elles s’accordent autour du fait qu’une composante centrale du jeu est I’état
d’esprit sous-jacent du joueur : le playfulness (Youell, 2008). Le playfulness est a la
fois une disposition mentale pour le jeu et les comportements qui en découlent (Barnett,
1991 ; Sproule, Wlash et McGuiness, 2019). Cet état mental correspond au fait que le
joueur est motivé intrinsequement par son activité¢, qu’il exerce un controle sur le

déroulement de I’activité et qu’il est libre de suspendre la réalité objective (Skard et
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Bundy, 2008). Le playfulness est comme un cadre délimitant un espace qui fait partie
de la réalité, mais dans laquelle celle-ci est altérée par ’esprit du joueur (Bateson et
Martin, 2013 ; Johnson, Christie et Wardle, 2005). Autrement dit, ¢’est le playfulness
qui fait en sorte qu’on peut appeler une activité un jeu (Ferland, 2002). A cela, il est
important d’ajouter que cette attitude mentale peut se manifester a différents degrés
d’intensité (Gray, 2013 ; Skard et Bundy, 2008).

Le playfulness est particulierement important dansle jeu des enfants puisqu’il influence
de fagon positive la qualité des bienfaits qu’ils en retirent, ainsi que les apprentissages
faits (Bateson et Martin, 2013 ; Mclnnes, Howard, Crowley et Miles, 2013 ; Pinchover,
2017 ; Skard et Bundy,2008), sans compter qu’elle est un puissant instinct de I’humain

dansle but de s’éduquer (Gray, 2013).
1.5.1. Le playfulness en classe

Les écrits sur le sujet suggerent que le playfulness chez les enfants est sensible aux
facteurs environnementaux : un environnement qui soutient le jeu pourrait pousser un
enfant qui a une tendance moins joueuse a faire preuve de plus de playfulness et
inversement (Skard et Bundy, 2008). De plus, le playfulness est sensible a
I'intervention du milieu: des mesures peuvent donc étre mises en place pour favoriser

la présence de cet état d’esprit lors dujeu (Bundy, Luckett, Naughton et al, 2008), par
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exemple, en aménageant des environnements riches en matériels libres et ouverts® qui
favorisent la créativité et le jeu actif des enfants (Bundy et al, 2008 ; Houser, 2016).
Dans un contexte scolaire, cela est a prendre en compte en fonction de I’environnement
d’apprentissage offert aux enfants. De plus, les recherches actuelles démontrent qu’il
existe un lien entre le playfulness des enfants et la spontanéité et le sens de I’humour
(silliness) démontré par leur enseignante (Pinchover, 2017). En plus de I’attitude de
I’enseignante, la fagon dont le jeu est amené en classe influence le playfulness,
notamment si des activités sont congues en prenant en compte I’état d’esprit desenfants
lorsqu’ils y participent (Brougere, 2002). L attitude des pairs et le matériel disponible
sont aussi des facteurs qui influencent le degré de playfulness que les enfants

manifestent (Skard et Bundy, 2008).

1.5.2. Le playfulness pour réconcilier les approches pédagogiques

Sproule, Walsh et McGuiness (2019) ont souligné que le playfulness ne se manifeste
pas seulement lors des moments de jeu en classe. 1ls proposent un cadre de travail
pédagogique qui présente trois dimensions interdépendantes avec lesquelles envisager
ou analyser une activité d’apprentissage : le playfulness, le degré d’autonomie de

’enfant et la nature des apprentissages.

6 Ou Loose Parts. 11 s’agit de matériel sans fonction précise, qui permet a I'enfant d’avoir un jeu riche
et créatif (Houser, 2016 ; Nicholson, 1970). Un bdton de bois, une pierre et une corde sont des exemples
de matériels libres et ouverts.
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Figure 1 - Traduction libre du cadre de travail pédagogique tridimensionnel de Sproule, Walsh et

McGuinnes (2019)

Comme lillustre la figure I, toute situation d’apprentissage se positionne par rapport
a trois dimensions sur un continuum. Les auteurs rapportent que ces trois dimensions
sont interdépendantes. Par exemple, si un enfant a un haut niveau de contrdle sur le
déroulement d’une activité, cela influencera le degré de playfulness qu’il manifestera
lors de I’activité. Sproule, Walsh et McGuiness (2019) stipulent d’ailleurs que ce cadre
de travail vise a ce que, dans la mesure du possible dans le contexte d’une classe de
matemelle, le plus de situations d’apprentissage possibles tendent a se positionner a
droite des trois continuums, c¢’est-a-dire que les enseignantes proposent des situations
d’apprentissage ou les enfants ont un grand contréle sur I’activité ou initient I’activité,
ou la nature des apprentissages qui sont faits émergent de la curiosité et I’intérét de
I’enfant et lors desquelles les enfants manifestent des comportements qui traduisent un

haut niveau de playfulness.
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Ce cadre de travail vise, entre autres, a réconcilier la tension encore présente, tant dans
les écrits scientifiques que dansles écoles, entre les approches dites développementales
(centrées sur le jeu) ou scolarisantes (Pyle, DeLuca et Danniels, 2017). Ainsi, comme
le souligne le cadre de travail de Sproule, Walsh et McGuiness (2019), le playfulness
permet a la pédagogie par le jeu de se faire une place dans un contexte ou une plus
grande pression est mise sur les enseignantes pour présenter des apprentissages plus
scolaires aux enfants.

Au-dela de ’étude de Sproule, Walsh et McGuiness (2019), le playfulness manifesté
par les enfantsa déja été observé en classe de maternelle aux Royaumes-Unis (Mclnnes,
Howard, Crowley et Miles, 2013) ainsi qu’en Israél (Pinchover, 2017) et en Turquie
(Keles et Yurt, 2017). En revanche, les contextes britanniques, israéliens et turcs
différent culturellement du contexte québécois au préscolaire (Brougere, 2010) et
aucune étude a ce jour, a notre connaissance, ne s’est penchée sur la fagon dont le

playfulness se manifeste en classe maternelle au Québec.
1.6. Probléme et question de recherche

Considérant la place centrale que doit occuper le jeu en classe matemelle
(Gouvernement du Québec, 2001 ; Centre de recherche de 'UNICEF, 2017) et la
diminution rapportée du jeu dans les classes québécoises (Lebrun-Niesing et Marinova,
2016), il est important de comprendre comment celui-ci se manifeste chez I’enfant et
dans quel contexte. Comme le playfulness est la disposition mentale de ’enfant qui

caractérise le jeu (Ferland, 2002) et qui permet & ’enfant d’en retirer plus de bienfaits
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(Pinchover, 2017), il est pertinent de I’étudier chez les enfants de maternelle (Keles et
Yurt, 2017). La présente étude propose de décrire comment le playfulness se manifeste
chez des enfants en classe de maternelle au Québec et quels éléments du contexte
semblent s’associer avec de hauts degrés de playfulness. 11 semble donc nécessaire
d’aller observer les milieux scolaires, mais également d’entendre ce que rapportent les
enfants sur leur vécu en situation d’apprentissage et de jeu (Pyle et Alaca, 2018). Cela
permettra d’avoir une réflexion plus éclairée sur les moyens a utiliser afin de favoriser
le jeu dans les classes de maternelle et ce, en accord avec la perception des enfants.
Conséquemment, nous posons la question et les sous-questions derecherche suivantes :
A quel degré et dans quels contextes le playfulness se manifeste-t-il chez les enfants
en classe maternelle au Québec?

e Quels sont les degrés de playfulness des enfants en fonction des différentes

situations d’apprentissage et des différentes approches pédagogiques?
e Quels éléments contextuels sont présents lorsque les enfants manifestent de

hauts degrés de playfulness?



CHAPITRE I

CADRE CONCEPTUEL
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Le chapitre précédent explique la pertinence de se pencher sur les manifestations du
playfulness dans les différentes situations d’apprentissage présentes en classe maternelle
au Québec. Dans ce chapitre, nous abordons en profondeur les deux concepts clés qui
sous-tendent la question de recherche, soit les situations d’apprentissage en classe

maternelle et le playfulness.

2.1. Les situations d ’apprentissage en classe maternelle au Québec

Qu’il s’agisse des activités guidées par I’enseignante pour favoriser des apprentissages
ciblés, des périodes de jeu libre qui favorisent le développement global de I’enfant, ou des
moments de routine et de transition, chaque moment est propice a I’apprentissage pour un
enfant en classe maternelle (Raby et Charron, 2010). Ce que nous désignons comme
« situations d’apprentissage », ce sont les moments de la journée en classe maternelle qui
permettent de favoriser les apprentissages ciblés ou le développement global de I’enfant
(Raby et Charron, 2010).

Il existe plusieurs types de situations d’apprentissage en maternelle et celles-ci
s’inscrivent dans un continuum ou, a une extrémité, la situation est dirigée par I’enfant et

a Pautre, elle est dirigée par I’adulte, comme le démontre la figure 2.
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Instruction directe

« Jeu » dirigé

Jeu accompagné

Dirigé par I'adulte

Jeu libre

Dirigé par I'enfant

Figure 2 - Continuum du jeu en contextes éducatifs pendant la petite enfance tiré de Fisher, Hirsh-

Pasek et Golinkoff (2009)et adapté par Bouchard, Charron, Bigras, Lemay et Landry (2014)

Sur la figure 2, les auteurs illustrent le continuum du jeu comme étant assez dichotomique
entre « dirigé par I’enfant » et « dirigé par I’adulte », puisqu’un effet de balancier est
présent. Cependant, comme I’indiquent Pyle et Danniels (2017), I’ad ulte peut occuper un
role de metteur en scéne, de co-joueur ou de leader de jeu sans toutefois complétement
diriger le jeu, on parlera alors d’un « jeu accompagné ».

Pour poursuivre avec la figure 2, ce qui est dirigé par I’enfant est considéré comme une
situation d’apprentissage issue du jeu, alors que ce qui est dirigé par I’adulte est considéré
comme une activité dirigée. Sur la figure 2, on remarque que dansle « jeu » dirigé, le mot
jeu est mis entre guillemets. C’est une distinction importante puisque, dans le contexte de
recherche scientifique, le jeu est défini différemment du sens commun du mot « jeu »,
utilisé pour désigner a la fois le jeu et les activités ludiques. Les sections qui suivent dans

ce chapitre visent a clarifier les délimitations entre ces concepts.
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2.1.1. Le jeu en contexte d’apprentissage

I1 convient d’abord de définir plus en profondeur ce qui est entendu par le mot « jeu ».

Une définition plus générale du jeu, déclinée en six qualités, a été proposée par Callois

(1958, p.42) :
[L]e jeu [est] une activité : 1°- libre : a laquelle le joueur ne saurait étre obligé sans
que le jeu ne perde aussitdt sa nature de divertissement attirant et joyeux ; 2° -
séparée : circonscrite dans les limites d’espace et de temps précises et fixées a
’avance ; 3° - incertaine : dont le déroulement ne saurait étre déterminé ni le
résultat acquis préalablement, une certaine latitude dans la nécessité d’inventer
étant obligatoirement laissée a I'initiative du joueur ; 4° - improductive : ne créant
ni biens, ni richesse, ni élément nouveau d’aucune sorte [...]; 5° réglée : soumise
a des conventions qui suspendent les lois ordinaires et qui instaurent
momentanément une législation nouvelle, qui seule compte ; 6° - fictive :

accompagnée d’une conscience spécifique de réalit¢ seconde ou de franche
irréalité par rapport a la vie courante.

Cette définition convient a de nombreux contextes dans lesquels le jeu peut se présenter,
y compris le jeu joué par des adolescents et des adultes, en situation d’apprentissage ou
non. Le jeu s’inscrit dans de nombreux aspects de la vie humaine (Brown, 2009) et de
fagon importante dans I’apprentissage et le développement des enfants (Dietze et Kasin,
2012). Cette section du chapitre traite des théories sur le jeu dans I’apprentissage pour

spécifier la définition globale du jeu et ’accorder au contexte d’apprentissage.

2.1.1.1. Evolution de la définition du jeu en contexte d apprentissage

AudébutduXXe siécle, les premiéres théories dujeu, dites « classiques », émanent d’une
compréhension théorique du monde et tentent d’expliquer pourquoi le jeu existe chez
I’enfant et ce, par la réflexion philosophique (Johnson, Christie et Wardle, 2005). Plus

reconnues aujourd’hui, les théories modemes qui leur ont fait suite se basent sur la



24
méthode scientifique et visent a comprendre le réle du jeu dans le développement des
enfants, cherchant une universalité dans la relation entre le jeu et le développement
(Johnson, Christie et Wardle, 2005). Toujours d’actualité au préscolaire (Fleer, 2013 ;
Bodrova et Leong, 2012), les travaux de Piaget (1945, cité dans Johnson, Christie et
Wardle, 2005) et de Vygotsky (1976) se concentrent sur I’explication du développement
cognitif de ’enfant par le jeu. Selon Piaget (1945, cité dans Johnson, Christie et Wardle,
2005), l’enfant apprend par I’exploration et consolide ses apprentissages par le jeu.
Conséquemment, les enfants s’engageraient uniquement dans un type de jeu qui
correspond a leur niveau de développement cognitif. En contrepartie, Vygotsky (1976)
congoit le jeu et le développement comme étant étroitement liés chez ’enfant et ce, de
trois fagons. Premi¢rement, selon Vygotsky, le jeu symbolique, aussi appelé « jeu de faire
semblant », lors duquel I’enfant joue avec des scénarios ou des roles imaginaires, permet
le développement dela pensée abstraite en permettant a I’enfant de séparer la signification
et I'objet. Deuxiémement, le jeu est un contexte qui permet de repousser ses limites grace
aux autres enfants et adultes plus expérimentés. Ainsi, |’assistance temporaire et
’échelonnage de la tache par un autre dans le jeu permet a I’enfant d’étre dans sa « zone
proximale de développement ». La zone proximale de développement est une zone fertile
au développement de I’enfant, qui se situe entre le niveau de développement actuel de
’enfant et son niveau de développement potentiel (Vygotsky, 1976). Troisiemement,
Vygotsky (1976) souligne que le jeu en tant que tel peut encourager ’enfant a agir par lui-

méme au-dela de ses capacités actuelles et ainsi a se développer.
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A la suite des théories modemes, I'idée que le jeu se manifeste et influence le
développement des enfants de fagon universelle est mise au défi par les théories post-
modernes du jeu, qui soulignent que le savoir est toujours influencé par la culture et les
valeurs d’un chercheur et qu’il en est tout autant pour le jeu (Dietze et Kashin, 2012). Les
perspectives socioculturelles mettent en exergue que les facteurs culturels et sociaux ne
peuvent étre ignorés dans I’étude des phénomenes humains (Johnson, Christie et Wardle,
2005). Dans le modele écologique de Bronfenbrenner (1979, dans Dietze et Kashin, 2012),
le développement de I’enfant se fait dans la relation entre I'individu et les différents
systémes environnementaux dans lesquels il se trouve. Goncu, Tuermer, Jain et Johnson
(1999) appliquent ce modeéle au jeu de ’enfant en soulignant que les discours et les valeurs
des personnes, des institutions et de la culture dans I’environnement de I’enfant
influencent son expérience de jeu. Les perspectives socioculturelles soutiennent que la
culture est internalisée par ’enfant et qu’elle est donc un facteur d’influence sur le jeu qui
est a la fois interne et externe a ’enfant (Johnson, Christie et Wardle, 2005). Ces
nombreux facteurs d’influence font en sorte que I’enfant pergoit le monde d’une fagon
unique a lui-méme au moment du jeu (Johnson, Christie et Wardle, 2005). Cette
perception unique de ’enfant est importante, mais peu d’informations sont disponibles
concernant la conception du jeu des enfants, particulierement dans le contexte éducatif
(Pyle et Alaca, 2018). Cependant, on sait que ce que I’enfant congoit comme un jeu en
contexte de classe sont les activités qui lui procurent du plaisir (Fleer, 2015; Johnson,

Christie et Wardle, 2005) et qui ne sont pas dirig€es par I’enseignante (Howard, Jenvey et
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Hill, 2006). Cette fagon dont les enfants congoivent le jeu fait écho a la définition du jeu

retenue dans le cadre de cette étude.

2.1.1.2. Définition retenue du jeu

Dans cette étude, notre définition du jeu est celle des cing caractéristiques proposées par
Johnson, Christie et Wardle (2005) a la suite des travaux de Garvey (1977) ainsi que
Jenvey et Jenvey (2002) : (1) les affects positifs, (2) la non-littéralité, (3) la motivation
intrinseque, (4) 'orientation autour du processus plutdt que la finalité et (5) le libre choix.
C’est sur ces cing caractéristiques définissant le jeu que la présente étude se base pour
établir ce qu’est un jeu, car elles permettent de différencier clairement le jeu de I’activité

ludique, qui sont deux situations d’apprentissage distinctes (Pyle et Danniels, 2017).

2.1.1.3. Situations d’apprentissage issues du jeu
Les situations d’apprentissage issues dujeu sont définies comme « les activités spontanées
des enfants ou indirectement proposées par I’enseignante qui, tout en poursuivant un
objectif pédagogique, se déroulent dans le jeu et selon sa logique » (Marinova, 2014,
p.111). Les situations d’apprentissage issues du jeu répondent donc aux caractéristiques
dujeu de Jonhson, Christie et Wardle (2005) énumérées dans la section précédente. Lors
du jeu, I’apprentissage découle des éléments et situations rencontrées par les enfants
(Marinova, 2014). Marinova (p. 104, 2014) formule ainsi le processus d’apprentissage
dansle jeu :

Allant toujours plus loin dans la recréation de la réalité, le jeu se heurte a une réalité

peu ou pas connue et met ainsi les enfants devant les limites de leurs connaissances.
Or, pour continuer a jouer, les enfants ont besoin de connaissances, celles-ci étant
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les briques de la construction du jeu. Ils sont donc placés devant I’alternative
suivante: soit ils abandonnent le jeu, faute de connaissances, faute de briques, soit

ils vont en chercher. Cette recherche de connaissances est intentionnelle et motivée
par le jeu.

Ce que les enfants apprennent lors des situations d’apprentissage issues du jeu ne peut
donc pas étre prévu, Iapprentissage se fait plutdt grace au jeu qui est truffé d’occasions a
saisir pour I’enseignante d’accompagner les enfants dans leurs apprentissages lorsqu’ils
jouent (Pyle et Bigelow, 2014). Par exemple, un groupe d’enfantsdécide de faire semblant
de conduire un autobus en plagant les chaises de la classe conséquemment et un enfant du
groupe décide que I’enfant-chauffeur doit suivre les panneaux de signalisation. A la suite
de cette suggestion de regle, le groupe d’enfants se rend vite compte qu’ils ne connaissent
que peu de panneaux de signalisation. [.’enseignante prend donc le role d’une policiére
qui leur présente un livre avec les panneaux de signalisation et les aide & comprendre leur
signification lorsqu’ils ne la connaissent pas. Dans I’exemple de situation d’apprentissage
issue du jeu précédente, I’enseignante intégre le jeu des enfants afin de faciliter les
apprentissages dont les enfants ont besoin afin de continuer leur jeu. Dans la définitionde
Marinova (2014), les situations d’apprentissage issues du jeu nécessitent une intégration
de I’enseignante dans le déroulement du jeu pour qu’il y ait apprentissage, sans quoi on
parlerait simplement de « situation de jeu ». Cependant, les écrits scientifiques soulignent
que, méme sans I'intervention directe de I’adulte, le jeu demeure un contexte fécond en
apprentissages (Gordon, 2014; Gray, 2011, 2013; Millet et Almon, 2009). De plus Pyle et
Danniels (2017) soulignent que I’enseignante peut prendre plusieurs roles dans le jeu, dont

certains, comme 1’observatrice et la metteuse en scéne, n’impliquent pas que I’enseignante
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intervienne au moment ou les enfantssont en train de jouer. Pour ces raisons, dans le cadre
de ce mémoire, nous incluons tous les moments de jeu qui ont lieu durant le temps de

classe dans ce que nous considérons étre des situations d’apprentissage issues du jeu.

2.1.1.4. Différence entre le jeu et I’activité ludique guidée par I’enseignante

Les cinq caractéristiques du jeu nommées au point 2.1.1.2 différencient le jeu d’une
activité ludique (Pyle et Danniels, 2017). Cette différence est cruciale puisque c’est le jeu
qui contribue adéquatement au fait que les jeunes enfants se développent de fagon globale,
mais elle n’est pas toujours prise en compte ou connue par les enseignantes au préscolaire
(Landry, Bouchard et Pagé, 2012). Le tableau récapitulatif suivant (tableau 1) rend compte
de la différence entre un jeu et une activité¢ ludique en contexte de classe maternelle

(Callois, 1958 ; Johnson, Christie et Wardle, 2005 ; Marinova, 2014).

Tableau 1 - Récapitulatif de Ia dissociation des notions de jeu et d'activité ludique

Jeu Affects L’apprentissage Librement Activité Non-littéralité
positifs estauservice du choisi par les autotélique qui émerge de
jeu enfants 'imaginaire de
I’enfant
Activité Affects Le jeuestau Imposée ou Orienté vers Sinon-
ludique neutres, service de dirigée par ’obtention de littéralité,
positifs ou ’apprentissage I'adulte résultats symboles
négatifs imposés par
I'adulte

Ainsi, ’activité ludique n’est pas un jeu, bien qu’elle puisse faire des emprunts a certaines
caractéristiques du jeu (Marinova, 2014). L’activité ludique, étant davantage dirigée et
construite par I’adulte, est alors considérée comme faisant partie des situations

d’apprentissage guidées par ’enseignante.
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2.1.2. Activité guidée par I’enseignante

Comme la section précédente I'indique, I’activité¢ ludique fait partie des situations
d’apprentissage nommeées « activités guidées par I’enseignante ». Les activités guidées
par I’enseignante se distinguent des situations d’apprentissage issues du jeu et désignent
toute activité choisie ou dirigée par I’enseignante, dansle but de rencontrer une intention
pédagogique (Marinova et Drainville, 2019). Marinova (2014) désigne ces situations
d’apprentissage comme « traditionnelles », ajoutant qu’elles comportent les étapes propres
aux situations d’apprentissage désignées comme scolaires, c’est-a-dire la planification, la
réalisation des apprentissages et I’évaluation. Lors de ces situations d’apprentissage,
’enseignante présélectionne les apprentissages qui devront étre réalisés par les enfants et
comment ces apprentissages seront réalisés. Contrairement au jeu qui est porté par I’enfant
et imprévisible, dansune certaine mesure, pour I’enseignante (Marinova, 2014). Malgré
cette différence avec les situations d’apprentissage issues du jeu, les activités guidées par
’enseignante ne sont pas nécessairement complétement étrangeres au jeu. Par exemple,
comme I’indique la section précédente, bien qu’elle ne puisse remplacer le jeu, I’activité
ludique guidée par I’enseignante peut faire certains emprunts au jeu, comme avoir recours
a I'imaginaire, emprunter un réle ou avoir un scénario (Marinova, 2014). Que 'on parle
de situations d’apprentissage issues du jeu ou de situations d’apprentissage guidées par
’enseignante, il est possible de les aborder avec un certain niveau de playfulness, un état
d’esprit qui est propre au jeu, mais qui peut teinter toutes sortes d’autres situations

d’apprentissage (Sproule, Walsh et McGuiness, 2019).
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2.2. Playfulness

Le jeu et le playfulness sont deux concepts distincts, mais qui se chevauchent sur une
majorit¢ de comportements (Bateson et Martin, 2013). Le playfulness est une
caractéristique centrale du jeu (Youell, 2008) : il facilite le jeu et en est I’ingrédient majeur
(Bateson et Martin, 2013). Cela dit, le playfulness n’est pas exclusif au jeu (Bateson et
Martin, 2013) et celui-ci peut teinter toutes les activités de la journée ; il en va de méme
pour les différentes situations d’apprentissage (Sproule, Walsh et McGuiness, 2019). La
figure suivante, tirée du livre de Bateson et Martin (2013), synthétise cette idée que le
playfulness peut se retrouver en dehors du jeu (section en jaune). Ce schéma imbrique le
playfulness avec I'idée, précédemment exposée au point 2.1.3.2 de ce chapitre, selon
laquelle il ne suffit pas d’appeler une activité fudique un « jeu » pour qu’elle en devienne

un (section en bleu).

Plavfulness

"Jeu" tel que défini
par la recherche

Jeu plavful

"Jeu" tel qu'utilisé en
langage commun
pour parler d'activités
ludiques

Figure 3 - Schéma sur le playfulness, le jeu et les activités ludiques, traduit et adapté de Bateson et

Martin (2013, p. 4)
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La section lignée jaune et bleu de la figure 3 illustre que le jeu playful correspond a
lorsqu’un jeu, tel qu’il est défini par les scientifiques, est joué par quelqu’un dansun état
d’esprit playful. C’est en partant de ce principe que la présente étude définit le playfilness
comme une disposition mentale, plutét que comme un trait de personnalité. La section
suivante explicite la distinction entre les définitions du playfulness en insistant sur celle

retenue dans cette étude.

2.2.1. Définitions du playfulness

Pour Gordon (2014), le playfulness est une caractéristique du bien-étre et d’un
développement sain chez I’enfant. Cependant, dans les écrits scientifiques, le playfulness
est conceptualis€ comme un trait de personnalité par Lieberman (1977) et comme une

disposition mentale au jeu par Barnett (1991a).

2.2.1.1. Un trait de personnalité

Le playfulness est percu comme un trait de personnalit¢é au sein de I’approche
psychodynamique, un courant dela psychologie, avancée par Winnicott (Akhtar, 2011).
Cette approche parle du playfulness comme étant une disposition dans laquelle le vrai soi
peut émerger en toute spontanéité (Winnicott dans Akhtar, 2011). C’est un schéma interne
comprenant la spontanéité, la 1égereté, I’expérimentation du plaisir de fagon mutuelle et
une expérience qui transcende la barriére entre la réalité et I'imagination (Akhtar, 2011).
Par la suite, Liberman (1977) garde I'idée du schéma interne en parlant du playfulness
comme étant un comportement qui s’inscrit dans le jeu des jeunes enfants. Selon elle, si

ce comportement est présent tout au long du développement, il devient éventuellement un
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trait de personnalité de I’individu. Elle congoit I'individu playful comme étant spontané,
ayant un sens de I’humour et manifestant dela joie. Lieberman (1977) a proposé une fagon
de concevoir le trait de personnalité de playfulness en cinq dimensions observables : la
spontanéité physique, la spontanéité sociale, la spontanéité cognitive, la manifestation de
joie et le sens de I’humour. Rebondissant sur la conceptualisation de Liebermann (1977),
Barnett (1991a) propose une définition du playfilness avec les mémes dimensions que
celles proposées par Liebermann (1977), mais cette fois le playfulness est congu comme

une disposition mentale momentanée.
2.2.1.2. Une disposition mentale

Barnett (1991a) congoit le playfulness comme une disposition a s’engager dans le jeu et
les interactions qu’il comprend. Pour elle, le playfulness est la constante du jeu : bien que
les actions qui composent le jeu varient d’un jeu a l'autre et d’un enfant a I’autre,
I’expression du playfilness demeure la méme. A la suite de cela, Skard et Bundy (2008)
ont proposé¢ une nouvelle fagon de concevoir et d’observer le playfulness, qui s’inscrit
dans une certaine continuité de celles de Liebermann (1977) et Barnett (1991a), en
ajoutant que cette disposition d’un individu a jouer et ses comportements joueurs sont
influencés par I’environnement. Ainsi, pour ces auteurs, il y a des contextes susceptibles
d’encourager la manifestation du playfulness, méme chez un enfant qui a moins tendance
aen manifester dans son quotidien et vice-versa. Skard et Bundy (2008), a I'instar deleurs
prédécesseurs, congoivent donc le playfulness comme une disposition mentale, mais aussi

comme une compétence comportementale qui peut se manifester de fagon optimale
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lorsque les conditions entourant I’enfant le permettent. Dans le cadre de cette recherche,
c’est le playfulness comme disposition mentale telle que conceptualisée par Skard et
Bundy (2008) que nous avons décidé d’adopter. Deux raisons expliquent notre choix.
Premiérement, cette définition prend en compte I'importance de [I’influence de
’environnement dans le niveau de playfulness que I’enfant manifeste, la section 2.2.3
explorant cette notion plus en profondeur. Deuxiemement, la définition du playfulness par
Skard et Bundy (2008) est liée avec une grille d’observation du playfuiness. Cette grille
est I’outil le plus approprié dans le cadre de cette étude et est la plus utilisée dans les
recherches contemporaines sur le playfulness (Chiarello, Bartlett, Palisano, McCoy,
Jeffries, LaForme Fiss et Wilk, 2018 ; Pinchover, 2017 ; Rios-Rincon, Adams, Magill-
Evans et Cook, 2015). Cette conceptualisation du playfulness par Skard et Bundy (2008)

comporte quatre caractéristiques de base.

2.2.2. Caractéristiques de base du playfulness

Les caractéristiques de base du playfulness selon Skard et Bundy (2008) sont : la
motivation intrinseque (intrinsic motivation), le contrdle inteme sur le jeu (internal
control), la liberté de suspendre la réalité objective (freedom from reality) ainsi qu’émettre
et lire les indices sociaux spécifiques au contexte du jeu (framing). Ces caractéristiques
de base, bien qu’ayant leur définition propre, sont toutes interdépendantes les unes des

autres.
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2.2.2.1. Motivation intrinséque

La motivation est ce qui pousse un individu a rester engagé physiquement, socialement
ou cognitivement et a rester persévérant dans ce qu’il est en train de faire (Viau, 1996).
Le fait que la motivation soit intrinseque veut dire que I’activité en elle-méme importe
plus que le résultat qu’elle permet d’obtenir, que cette motivation est donc endogene a
I’enfant (Lobrot, 1996 ; Skard et Bundy,2008). Ce qui motive les enfantsa s’engager dans
un jeu ou une activité varie d’un individu a ’autre : certains vont rechercher I’interaction
sociale alors que d’autres vont rechercher la perfection d’une compétence ou des
sensations fortes (Skard et Bundy, 2008). Autrement dit, la motivation découle du fait que

’action en soi est amusante et procure duplaisir (Ferland, 2002 ; Bateson et Martin, 2013).

2222 Contrdle inteme

De nombreuses définitions du jeu mettent ’accent sur I’agentivité de I’individu et sur le
déroulement et les parametres du jeu (Caillois, 1958; Ferland, 2002; Moyles, 2010;
Huizinga, 1951). Par « contrdle inteme », Skard et Bundy (2008) veulent dire que les
actions du joueur et, a un certain degré, le déroulement et le résultat de la situation sont
contrdlables par le joueur. Cela référe au choix des partenaires de jeu, ce qui délimite le
jeu et les regles du jeu. Selon les circonstances I’entourant, ’enfant peut percevoir qu’il a
un plus ou moins grand contrdle sur la situation. Cela peut, par exemple, se traduire par le

fait qu’il entreprend de négocier les régles d’un jeu, ce qu’il ne ferait pas s’il percevait
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qu’il n’avait aucune chance d’influencer le déroulement de la situation (Skard et Bundy,

2008).
2223, Liberté de suspendre la réalité objective

Cette caractéristique fait référence a I’imagination de I’enfant et tout ce qui sort du cadre
de la réalité objective et concréte (Skard et Bundy, 2008). L’imagination et cette liberté
d’étre en dehors de la réalité¢ sont des notions présentes dans de nombreuses définitions
dujeu (Brown, 2009; Caillois, 1958; Huizinga, 1951). Dans le jeu, les enfants décident a
quel point le jeu est prés ou loin de la réalité. Ils peuvent faire semblant d’étre ailleurs,
d’étre quelqu’un d’autre, ou utiliser desobjets d’une autre fagon que celle a laquelle 1’objet
était destiné a I’origine, par exemple, utiliser une banane en guise de téléphone (Skard et
Bundy, 2008).

En ce qui concemne les enfants en age de fréquenter la maternelle, Marinova (2014) décrit
trois schémas de construction du jeu qui font référence a cette liberté de suspendre la
réalité objective décrite par Skard et Bundy (2008). Le premier est le schéma de
substitution, qui correspond a changer le sens d’un objet pour un autre, comme la banane
qui devient un téléphone, décrite au paragraphe précédent. A un certain point dans le
développement de son schéma de substitution, I’enfant pourra utiliser son imagination
pour substituer ’objet, c’est-a-dire qu’au lieu d’utiliser un élément physique, I’enfant
mime ’objet a substituer, donnant ainsi toute son importance a 'imagination et a la
communication avec les pairs. Le second est le schéma de comportement de rdle, soit la

capacité a assumer un role différent de soi et a adopter un comportement adéquat en lien
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avec ce role. Toujours selon Marinova (2014), le troisiéme schéma est celui du scénario
commun, dans lequel les enfants construisent ensemble un scénario. Comme ce dernier
est en dehors de la réalité objective, cela requiert de la planification et de la

communication de la part des enfants.

2.2.2.4. Framing

Le framing renvoie au cadre entourant le jeu, dans lequel les joueurs émettent et re¢oivent
des indices sociaux. Cette capacit€¢ & communiquer et se faire comprendre dans le jeu est
un indicateur du degré de playfulness (Mclnnes, Howard, Crowley et Miles, 2013 ; Skard
et Bundy, 2008). Cette quatrieme caractéristique de base au playfulness est tirée des études
anthropologiques de Bateson (1971, dans Skard et Bundy, 2008). 11 décrit le jeu comme
un contexte idéal dans lequel le joueur donne des indices verbaux et non verbaux a propos
decomment il voudrait €tre traité. Ainsi, pour étre un bon joueur, I’enfant doit étre capable
de lire et d’émettre clairement ces indices sociaux. Ce type d’habileté sociale est
évidemment présent dans toutes les interactions sociales, mais Bateson (1971, dans Skard
et Bundy, 2008) identifie le jeu comme un contexte idéal pour que les enfants développent
ce genre d’habiletés, puisque les indices sociaux y sont généralement exagérés et donc

plus faciles a identifier.

2.2.3. Les facteurs influencant le playfulness

Comme I’indiquent Skard et Bundy (2008), les étudestendent a montrer que le playfulness
d’un enfant est sensible a ’environnement dans lequel il se trouve. Par exemple, la vision

écologique dudéveloppement de I’enfant (Bronfendbrenner, 1979, dans Dietze et Kashin,
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2012) ainsi que la perspective socioculturelle du jeu (Goncu, Tuermer, Jain et Johnson,
1999) suggerent que le jeu est influencé par une multitude de facteurs. Les relations entre
ces facteurs et le playfulness de I’enfant ont été¢ documentées dans les écrits scientifiques,

tel que le présente la Figure 4.

Genre Trauma dans
(Barnett, 1991) . le vécu
Réle de genre (Comneil
(Keles et Yurt, 2017)  sanderson ,2010)
TSA Traits de
et Bundy, 2016) personnalité
5 {Bamett, 1991)
Ordre de "’3’;’"“ Cumctfdsthues Comportement Objets adéquats
e fe{eniame des pairs pour le type de jeu
Nombre de (Skard et Bundy, 2008) (Skard et Bundy, 2008)
frére(s) et soeur(s) ’
(Barnett, 1991) J /
Envlfronr‘mment PLAYFULNESS Ervironnaraent Espace sécuritaire
Relation éducative amilial | . 4~ (skard et Bundy, 2008)
en ciasse en classe
parentale saine
(Cometll Sanderson, 2010) T T \
Statut Comportement
Age de Ia mére Culture Temps et espace  ge |'enseignante
e (ST e e
/V k 2008)
Flexibilité du Valeurs et normes

Curriculum scolaire de la culture sur

(Dietze et Kashin, 2012) le jeu
(Dletze et Kashin, 2012)

Figure 4 — Schéma maison illustrant les facteurs influencant le playfulness de ’enfant de maternelle

trouvés dans les écrits scientifiques sur le sujet

Premiérement, ’environnement de la classe a un impact sur la fagon dont le playfulness
de I’enfant se manifestera dans ce contexte (Skard et Bundy, 2008). L. environnement en
classe englobe non-seulement I’environnement physique, mais aussi I’environnement
social. En ce qui concerne I’environnement physique, selon la Canadian Association for
Young Children (CAYC, 2014), I’enfant a besoin d’un environnement physique
sécuritaire, qui supporte son jeu et qu’assez de temps soit alloué a son jeu. Les objets et le
matériel disponibles a I’éléve doivent soutenir son jeu (Skard et Bundy, 2008). De plus,

le comportement des pairs, par exemple s’il y a des dynamiques de domination entre les
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joueurs, influence le playfulness de I'enfant (Skard et Bundy, 2008). Dans
Penvironnement de la classe maternelle, c’est majoritairement le comportement de
’enseignante qui influence le playfulness (Skard et Bundy, 2008). Par exemple, Jones et
Reynolds (2011) soulignent que le role que I’enseignante choisit d’assumer dans le jeu
des enfants pourra lui permettre ou non d’accompagner et de soutenir ceux-ci et ainsi
I’enrichir pour que les enfants s’y engagent activement. Au-dela de I’environnement de la
classe, les caractéristiques personnelles relatives a I’enfant ont un impact sur sa disposition
a jouer. Le trouble du spectre de I'autisme (TSA) peut faire en sorte que les enfants
expriment moins de playfulness (American Psychological Association, 2013). Cependant,
une étude de Pinchover, Shulman et Bundy (2016) suggére que les enfants TSA ne font
pas moins preuve de playfulness, mais I’expriment différemment ou a des moments
différents des enfants neurotypiques. Une autre caractéristique personnelle pouvant
influencer le niveau de playfulness exprimé par un enfant concerne les traumatismes
possiblement vécus par un enfant, ce qui pourrait lui donner un sentiment d’insécurité
constant qui inhibe sa disposition a jouer (Comelli Sanderson, 2010). Barnett (1991b)
rapporte que le playfulness est influencé par de nombreux traits de personnalité, par
exemple le leadership ou la créativité et aussi par des attributs personnels comme le genre.
A cela, Keles et Yurt (2017) ajoutent la nuance que ce sont les roles associés au genre,
appris par la culture d’origine de ’enfant, qui influenceraient davantage le playfilness.
Au-dela durdle de genre, la culture a un impact sur le jeu (Brougere, 2010) et ce, via les
normes et les valeurs que la culture d’origine de I’enfant a sur le jeu (Dietze et Kashin,

2012), ainsi que celles dela culture dans laquelle se trouve I’école. Ces valeurs influencent
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I’élaboration du curriculum scolaire et la rigidité avec laquelle il doit étre administré, ce
qui a un impact sur la place du jeu en classe (Dietze et Kashin, 2012). Finalement,
’environnement familial a un impact sur le jeu et le playfulness de ’enfant. Le nombre
de frere(s) et sceur(s) qu’il a, son ordre de naissance, I’age de sa mere (Barnett et Klieber,
1984), la qualité de la relation éducative parentale, ainsi que le statut socioéconomique
des parents (Comnelli Sanderson, 2010), sont tous des facteurs familiaux qui influencent
le playfulness del’éléve. Dans le cadre decette étude, une attention particuliére sera portée
sur les facteurs de I’environnement en classe, puisque c’est sur ces €léments que les

praticien(ne)s de I’éducation peuvent agir.

2.3. Objectifs de recherche
Dans ce chapitre, les concepts de situations d’apprentissage et de playfulness ont été
approfondis. La présente étude a pour objectif principal d’explorer et de décrire
comment le playfulness se manifeste chez les enfants en classe maternelle. La
méthodologie décrite au chapitre suivant permet d’atteindre les deux sous-objectifs de
cette €tude, qui sont les suivants :

1. Décrire le degré de playfulness des enfants en classe maternelle au Québec

dans différentes situations d apprentissage et dans différentes classes.

2. Décrire les contextes dans lesquels les hauts degrés de playfulness ont été

observés.



CHAPITRE 11

METHODOLOGIE
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Cette recherche poursuit ’objectif principal d’explorer les manifestations du
playfulness des enfants en classe maternelle 5 ans au Québec. Cette étude se distingue
par le fait que le phénomene du playfulness, a notre connaissance, n’ait jamais été
documenté dans un contexte québécois et ce, malgré un accent mis sur le jeu dans le
programme officiel (Gouvernement du Québec, 2001). Cet objet de recherche nous
amene a faire une étude exploratoire descriptive employant une approche mixte et a
adopter une posture interprétative (Karsenti et Savoie-Zajc, 2018), justifiées dans la
premi¢re partie de ce chapitre. Nous abordons ensuite le choix de la méthode de
recherche, soit I’étude de cas multiple, puis nous parlons des participants de la
recherche, des instruments et du déroulement de la collecte de données, pour finir avec

le processus d’analyse des données.

3.1. Type derecherche

Nous avons choisi de mener une recherche de type descriptive et exploratoire (Fortin,
2010), étant donnée la visée tant exploratoire qui découle de I’objectif principal de
recherche, que la visée descriptive qui découle des sous-objectifs. Bien que ces types
de recherche se prétent traditionnellement aux données qualitatives, il n’est pas
atypique d’y retrouver des données quantitatives (Thouin, 2017). Nous avons donc
adopté une approche mixte afin d’explorer les manifestations du playfulness en classe
maternelle 5 ans. Savoie-Zjac et Karsenti (2018) avancent sur la méthode mixte qu’elle
permet « d’accroitre I’envergure explicative de la recherche » (p.149) et que le

« recours a une approche mixte peut ainsi s’avérer un élément de triangulation fort
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intéressant. » (p.148) De plus, I’approche mixte permet de répondre adéquatement aux
différentes sous-questions de notre recherche, qui visent a rapporter le degré de
playfulness des enfants dans une situation donnée, ce qui nécessite une approche

quantitative, et aussi a dégager les éléments contextuels favorisant le playfilness.

3.2. Posture épistémoddelogique et sociopolitique

De cette approche mixte au sein d’une étude descriptive et exploratoire d écoule une
posture épistémologique interprétative. La posture interprétative a pour prémices que
« le savoir produit est [...] vu comme dynamique et temporaire, dans la mesure ou il
continue d’évoluer. Le savoir est également contextuel, car les milieux de vie des
participants colorent et orientent les résultats. » (Savoie-Zjac, 2018, p. 196). Bien que
la posture interprétative soit souvent directement associée a ’approche qualitative
(Savoie-Zjac, 2018), les données quantitatives de notre approche mixte sont utilisées
de fagon descriptive et plutdt relative au contexte dans lequel elles ont été recueillies.
Au-dela de notre posture épistémologique, il est de mise de mentionner que cette
recherche a une posture sociopolitique en faveur de la sociologie de ’enfance, qui voit
les enfants comme des €tres a part entiere et compétents, a qui on peut et on doit
demander I’avis, plutdt que comme des personnes vulnérables et dans le besoin (Clark,
2005).

Afin de répondre aux questions de recherches, il a donc ét¢ décidé de mener une
recherche de type descriptive et exploratoire, avec une approche mixte tout en gardant

une posture épistémologique interprétative et une posture sociopolitique qui considere
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enfant comme un étre compétent. Ces considérations méthodologiques nous ont donc

amenés a choisir de mener une étude de cas multiple.
3.3. Choix d’une méthode : Etude de cas multiple

L’étude de cas multiple permet de saisir la multiplicité des facteurs et la complexité
d’un phénomene. Elle permet doncde brosser un portrait plus complet d 'un phénomene
(Mucchielli, 2004). De plus, ’étude de cas permet de décrire un phénoméne et de le
mettre en contexte de fagon plus approfondie (Gagnon, 2005). Ainsi, cette approche
est pertinente dans le contexte de cette recherche qui vise a explorer les manifestations
du playfulness, un phénomene complexe et sensible a son environnement (Bateson et
Martin, 2013 ; Bundy, Luckett, Naughton et al, 2008). Au Québec, en maternelle, les
routines et les types d’activités, ainsi que la facon dont les activités sont amenées
peuvent varier beaucoup d’une classe a I'autre (Bouchard, Charron, Bigras, Lemay et
Landry, 2014), ce qui justifie notre choix d’explorer et de décrire une multiplicité de
cas.

Dans la présente recherche, un cas correspond a une situation d’apprentissage. La
premiére partie du chapitre 2 permet de comprendre en profondeur ce qui est entendu
ici comme « situation d’apprentissage. » Pour chacun des cas, des éléments relatifs au
degré de playfulness, au contexte entourant la situation d’apprentissage, ainsi que le
vécu tel qu’exprimé par les enfants sont rapportés. Eisenhardt (1989) mentionne que,
afin de choisir et décrire un cas, ce n’est pas la représentativité du cas qui importe, mais

plutét la qualité de celui-ci. Conséquemment, les cas choisis ont été sélectionnés en



44

fonction dela richesse dela manifestation du playfulness, c¢’est-a-dire selon la présence
duplus grand nombre desdifférents comportements associés au playfulness. Cependant,
un choix délibéré a été fait préalablement au niveau des milieux et des contextes de
collecte dedonnées afin d’explorer plusieurs approches qu’on retrouve dans le contexte

des maternelles 5 ans au Québec.

3.4. Participants et cas

Dans la section suivante, le processus de sélection des classes dans lesquelles les
données ont été collectées est décrit, en passant par le type d’échantillonnage, les
criteres d’inclusions pour la sélection des classes, ainsi que la fagon dont chacun des
neuf cas (situations d’apprentissage) ont été sélectionnés. Par la suite, les trois classes

choisies sont décrites brievement.

3.4.1. Processus de sélection des classes et des cas

Nous avons fait un échantillonnage théorique de type non probabiliste, ce qui nous
permet de concentrer les efforts de recherche sur des cas qui sont en lien avec le cadre
conceptuel. Les données ont été recueillies en contexte de classe matemelle 5 ans. Trois
classes ont été sélectionnées a ’aide d’une conseillere pédagogique au préscolaire en
Mauricie et a I’aide de contacts professionnels, selon quatre critéres d’inclusion. Le
premier critére est d’étre une classe de maternelle 5 ans dans un centre de services
scolaire de la Mauricie ou du Centre-du-Québec, le second est que I’enseignante

titulaire de la classe doit avoir au minimum cinq années d’expérience dans son poste
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actuel. Le troisiéme critére d’inclusion vise une certaine uniformité des milieux, soit
que I'indice de défavorisation des écoles publiques de la classe doit étre entre 1 et 8,
puisque nous savons que le contexte socioéconomique de l'enfant influence son
playfulness (Cornelli Sanderson, 2010) et que cette étude ne porte pas sur les éléments
socioéconomiques qui influencent le jeu. Le quatrieme critére est que l'approche
pédagogique de l'enseignante de la classe corresponde a une des trois approches
pédagogiques suivantes : (1) approche centrée sur I'adulte et les apprentissages de type
scolaires, (2) approche centrée sur les enfantset le jeu, (3) approche intermédiaire entre
les deux précédentes. En ayant une classe représentative de chacune de ces approches,
nous tentons de diversifier les contextes afin d’observer les manifestations du
playfulness dans des classes présentant une variété d’approches pédagogiques, soit les
principales approches retrouvées au Québec (Marinova, Dumais, Moldoveanu, Dubé
et Drainville, 2020). Ainsi, lors de la sélection des classes, deux classes ne pouvaient
pas présenter la méme approche pédagogique.

Toujours dans le but de sélectionner les cas en fonction du cadre conceptuel de
recherche, trois cas, donc trois situations d’apprentissage, par classe ont été choisis en
s’assurant d’avoir au minimum une situation d’apprentissage issue du jeu et une
situation d’apprentissage initie et dirigée par I’adulte. Le troisiéme cas sélectionné
dans chaque classe était en lien avec le type de situation d’apprentissage fréquemment
retrouvé dans le contexte de cette classe. Conformément aux recommandations de

Eisenhardt (1989), qui parle d’étudier entre quatre et dix cas dans une étude de cas
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multiple, nous avons neuf cas a 1’é¢tude. De plus, le nombre d’enfants participant a

chacune des situations d’apprentissage observées varie d’un cas a I’autre.

3.4.2. Participants

Trois classes ont été sélectionnées dans les régions de la Mauricie et du Centre-du-
Québec. La diversité des approches pédagogiques décrites dans les criteres de sélection
au point 3.3.1 a été respectée. La sélection des classes selon leur approche pédagogique
s’est faite a l’aide des recommandations de la conseillére pédagogique de la
commission scolaire et a I’aide de contacts professionnels, qui connaissaient les trois
enseignantes et leurs fagons de faire. En excluant les enfants qui ont eux-mémes refusé
de participer a la recherche ou dont les parents n’ont pas retourné le formulaire
d’information et de consentement signé, les classes comptaient respectivement 12
enfants (classe A), 15 enfants (classe B) et 16 enfants (classe C). C’est dans ces trois

classes que la collecte de données s’est déroulée.

3.4.2.1. Considérations éthiques et déontologie envers les participants

L’étude s’est vue octroyer le certificat éthique numéro CER-19-254-07.12 en date du
29 mars 2019 (appendice A). Nous nous sommes assurés de respecter les
considérations éthiques et le consentement des participants. Avant toute collecte de
données, une lettre de collaboration a été signée par la direction de chacune des écoles
visitées (appendice B) et un formulaire d’information et de consentement a €t¢ signé

par ’enseignante titulaire de chacune des classes (appendice C). Une fois ’approbation
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des milieux obtenue, les parents de tous les enfants ont re¢u un formulaire
d’information et de consentement a signer et retourner (appendice D). Le formulaire a
été écrit en mots suffisamment simples pour que les parents qui souhaitent le faire
puissent le lire a leur enfant. Les enfants dont les parents ont refusé la participation a
la recherche n’ont pas été filmés ni inclus dans les résultats. De plus, conformément a
notre vision de I’enfant comme étant un étre a part entiere, le consentement verbal a
été¢ demand € aux enfants avant de commencer la collecte de données en classe et avant
les entrevues semi-dirigées décrites dans la section suivante. Afin de préserver
’anonymat des enseignantes et des enfants, les noms des classes (classe A, classe B et
classe C), d’enseignantes et d’enfants présentés dans le cadre de cette recherche sont

fictifs.

3.5. Instruments et méthodes de collecte de données

Plusieurs instruments et méthodes ont été utilisés lors de la collecte dedonnées : le Test
of Playfulness (Skard et Bundy, 2008 ; appendice E), le Test of Environmental

Supportiveness (Skard et Bundy, 2008 ; appendice F), le journal de bord et les entrevues

semi-dirigées.

3.5.1. Journal debord

Le journal de bord permet la « consignation de traces €crites, laissées par un chercheur,
dont le contenu concerne la narration d’événements [...] contextualisés [...] dont le but

est de se souvenir des événements, d’établir un dialogue entre les données et le
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chercheur a la fois comme observateur et comme analyste » (p.111-112, Baribeau,
2005). Lors de la période d’observation, les notes prises dans le journal de bord étaient
de nature descriptive, sous forme de « notes en vrac » (Lofland et Lofland, dans
Baribeau, 2005). A la fin de la journée d’observation, quelques notes analytiques et
interprétatives y €taient consignées afin de conserver des traces des impressions de
I’étudiante-chercheuse lors des visites d’observation et sur les ¢léments contextuels et
environnementaux qui n’apparaissent pas clairement sur les vid€os.

Comme il est décrit a la section 3.6.3 de ce chapitre, les notes du journal de bord ont
¢été utilisées afin de sélectionner les situations d’apprentissage qui constitueraient un
cas a I’étude, ainsi que les enfants y participant qui se feraient interviewer. Pour
chacune dessituations sélectionnées, la justification est présente dansle journal debord.
De plus, lors du traitement des données, les notes du journal de bord ont été utilisées
de fagon complémentaire au Test of Environmental Supportiveness (Skard et Bundy,

2008) que nous présentons dans la section 3.5.3.
3.5.2. Test of Playfulness

Comme il est décrit dans le chapitre 2 de ce mémoire, le Test of Playfulness (appendice

E) est une grille d’observation créée par Skard et Bundy (2008) pour le domaine de
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Iergothérapie’, elle a été validée en anglais® pour utilisation auprés des enfants en age
d’étre en maternelle (Bronson et Bundy, 2001). Cette grille continent 21 énoncés
correspondant chacun a un comportement associé€ au playfulness, pour lequel on évalue
I’étendue, I'intensité et/ou la compétence d’un enfant, pour un total de 31 items. Ces
items sont cotés entre 0 et 3, avec la possibilité de mettre la mention « non applicable »

(N/A). Les vidéos captées en classe serviront a 1’utilisation du Test of Playfulness.

3.5.3. Test of Environmental Supportiveness

Le Test of Environmental Supportiveness (appendice F, Skard et Bundy, 2008) est une
grille d’observation complémentaire au 7est of Playfulness, qui permet de rendre
compte de la qualité¢ de I’environnement entourant la situation observée. Cette grille
comporte 17 items concernant les variables de I’environnement susceptibles d’avoir
une influence sur le playfulness de I’enfant, c’est-a-dire le comportement de I’adulte
responsable, les régles mises en place, le comportement des pairs, les dynamiques de
domination entre les pairs, ainsi que l’environnement physique. Chacun des items
comporte deux énoncés, I’un avec I’expression optimale de la variable pour soutenir le

playfulness, par exemple « ’espace est accessible » et I'un avec I’expression de la

7« L'ergothérapie permet aux personnes d’organiser et d’accomplir les activités qu’elles considerent
comme importantes : prendre soin de soi et d’autres personnes; se réaliser sur les plans personnel,
scolaire et professionnel; se divertir, par exemple par les loisirs; se développer, notamment par le jeu.
L’activité est au cceur de Pergothérapie. Elle en constitue 'objet d’expertise et le moyen thérapeutique
privilégié. » (Ordre des ergothérapeutesduQuébec, 2021)

8 Puisque la grille a seulement été validée en anglais, nousavons choisi de 'utiliser commetel, puisque
nous avions I’aisance linguistique pour le faire.
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variable susceptible de nuire a I’expression playfulness de ’enfant, par exemple
« I’espace n’est pas accessible ». Chacun des items est coté entre -2 et 2, ou 2
correspond a I’expression optimale de la variable. Dans le cadre de cette étude, les
items concernant les pairs plus vieux ou plus jeunes ont été ignorés, car I’observation
s’est faite en classe maternelle, ou tous les enfants sont du méme age, ce qui nous a
amenée 4 conserver seulement 11 des 17 items du test. Ainsi, dans notre étude, le score
total possible du Test of Environmental Supportiveness est de 22, avec prise en compte
desscores négatifsdans la somme. En prenant en compte les scores négatifssur la grille,
il y a un second score total théoriquement possible de -22, bien que ce score soit
improbable dans un environnement scolaire. Pour chacun des items, un espace est
réservé aux commentaires afin d’ajouter des spécifications et un espace a la fin de la
grille est réservé afin de permettre a I’observateur d’ajouter des détails relatifs a son
observation de I’environnement concernant d’autres variables que celles mentionnées

dansles items de la grille.
3.5.4. Entrevues semi-dirigées

Comme notre recherche se positionne de fagon a considérer les enfants comme des
étres compétents et en droit des’exprimer sur des sujets qui les concernent (Clark, 2005;
ONU, 1989), nous avons choisi de mener des entrevues semi-dirigées aupres des
principaux intéressés par notre sujet de recherche : les enfants impliqués dans les
situations d’apprentissage observées. Des entrevues semi-dirigées ont donc été menées

aupres de dyades d’enfants au retour de la période de diner suivant la matinée
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d’observation. Un des buts de ces entrevues était d ’expliciter le point de vue de I’enfant
sur le déroulement de la situation d’apprentissage. Un deuxiéme but de I’entrevue était
d’expliciter le vécu de I’enfant concernant son état d’esprit lors de la situation
d’apprentissage, en lien avec les dimensions du playfulness. En effet, bien que le
playfulness est observable dans le comportement (Skard et Bundy, 2008), il a aussi un
aspect interne (Bateson et Martin, 2013) auquel I’observation ne nous permet pas
d’accéder. La gnlle de I’entrevue est disponible a ’appendice G. Les questions de
’entrevue sont orientées autour de la situation d’apprentissage et des caractéristiques
du playfulness mises en évidence par les écrits scientifiques, dont il est question dans
le chapitre 2 de ce mémoire. Un troisieme but de ’entrevue était de vérifier si le vécu
rapporté par les enfants semblait converger ou diverger avec les observations de
Iadulte.

Cette étape de la collecte de données est nécessaire puisque, comme Mucchielli (2004)
le souligne, il est important de rendre explicite le vécu des acteurs concemés en
rapportant la situation telle qu’elle a été vécue, ce qui est I’essence d’une étude de cas.
De plus, les écrits scientifiques rapportent qu’il est possible de faire des entrevues
aupres des enfants, car ils sont capables de s’exprimer sur leurs propres conceptions
désl’age de 3 ans (Pyle et Alaca, 2018) et il est possible d’utiliser la méthodologie des

entrevues semi-dirigées avec les enfants (Punch, 2002).
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La collecte de données s’est déroulée en trois étapes : (1) ’observation, (2) la sélection

d’une situation d’apprentissage ainsi que d’une dyade d’enfants et (3) ’entrevue semi-

dirigée avec la dyade d’enfants. Le tableau 2 présente les étapes de la collecte de

données.

Tableau 2 - Sommaire des étapes de la collecte de données

Etapes de la

Outils et moyens

Acteurs impliqués

Moment de la

non-

Captation vidéo

observation et prise de

collecte de journée
données

Etape | : Journal de bord L’étudiante- Du débutdela
’observation chercheuse : journée en

classe jusqu’au

d’apprentissage
et d’une dyade
d’enfants a
interviewer

Vidéos (révision
rapide)

Test of
Environnmental
Supportiveness

Test of playfulness
(consultation des
items)

sélectionner une ou
deux situations
d’apprentissage et une
dyade d’enfants a
interviewer. Une fois
la situation
sélectionnée, remplir le
Test of Environnmental
Supportiveness
Assistante de
recherche : Partage de
ses observations lors
de la prise vidéo.

participante notes midi

L assistante de

recherche : prise de

vidéos des situations

d’apprentissage
Etape 2 : Journal de bord Etudiante-chercheuse : | Durant la pause
sélection d’une | (consultation des Révision desnotes du | de diner des
ou deux notes) journal de bord et enfants
situations survol des vidéos pour
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Etape 3 : Grille d’entrevue e Etudiante-chercheuse : | Durant la
Entrevue semi- | (appendice G) s’assurer du période de repos
dirigée consentement verbal | au retour du

Vidéos des des enfants a participer | diner

situations a ’entrevue. Mener

d’apprentissage ’entrevue semi-

sélectionnées dirigée.

Enregistreur

numérique

3.6.1. Etape 1 : Observation

La premiere étape de la collecte fut d’observer et de filmer les classes. Chacune des
trois classes sélectionnées a été visitée lors de deux matinées, soit dudébut dela journée
d’école jusqu’au midi. L’étudiante-chercheuse a demandé aux enseignantes de préparer
des horaires de matinée typiques du fonctionnement dans la classe, en s’assurant que
les enseignantes incluraient au moins une activité guidée par I’enseignante et au moins
un moment de jeu libre lors des deux matinées de visite. Les matinées ont été choisies
puisqu’elles représentent une bonne portion de temps de la journée en maternelle. En
effet, au Québec, les journées en maternelle se terminent parfois plus tdt que celles du
primaire, en plus d’avoir une période consacrée a la détente en apres-midi (Equipe
Naitre et Grandir, 2019). Lors de ces six matinées, une assistante de recherche filmait
les enfants avec une caméra de type GoPro. Ce type de caméra a été choisi pour sa
discrétion. L’étudiante-chercheuse repérait et sélectionnait, au meilleur de ses
connaissances, les situations d’apprentissage que [’assistante devait filmer. Les deux
criteres de sélection des situations d’apprentissage étaient (1) la nécessité d’avoir au

moins une situation d’apprentissage en jeu libre et une situation d’apprentissage initiée
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et dirigée par I’adulte dans chacune des classes, ainsi que (2) la prévalence évidente
des comportements associés au playfulness (voir Test of Playfulness dans le chapitre 2)
chez un ou des enfant(s) participant a la situation. Ainsi, lors de chaque matinée, selon
la présence d’une activité en dehors de la classe avec un spécialiste, comme un cours
de musique ou d’éducation physique, entre 3 et 10 séquences vidéo d’une durée
chacune variant entre 13 et 30 minutes ont été filmées. Lors de la captation vidéo, nous
nous concentrions sur la prise de notes dans son journal de bord en fonction de la
situation d’apprentissage, tout en restant a I’affit d’une situation intéressante a aller
capter ensuite.

Les vidéos captées étaient utiles pour I’étape del’analyse, que nous décrivons plus loin,
a I’aide d’une grille d’observation standardisée (Test of Playfulness), mais aussi pour
servir de support lors de I’entrevue avec une dyade d’enfants, a I’étape 3 de la collecte
de données. Quant aux notes dans le journal de bord, elles étaient utiles non seulement
a Iétape de l’analyse des données, mais aussi a la sélection d’une situation

d’apprentissage a I’étape 2.
3.6.2. Etape 2 : Sélection d’une situation d’apprentissage et d’une dyade d’enfants

La deuxiéme étape de la collecte de données se déroulait pendant la période de diner
qui suivait la matinée d’observation et consistait a faire un retour sur la matinée afin de

sélectionner une ou deux situation(s) d’apprentissage(s) qui constitueraient un cas a
’étude. Cela se faisait a I’aide des notes dans le journal de bord et d’un survol des

vidéos. A ce moment de la collecte de données, I’assistante de recherche, étant parfois
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plus proche des enfants puisqu’elle tenait la caméra, faisait part de ses commentaires
ou des détails qu’elle a remarqués. Une ou deux situation(s) d’apprentissage(s) par
matinée ont été sélectionnées en fonction des deux critéres mentionnés au temps 1,
c’est-a-dire (1) d’assurer une diversité des situations d’apprentissage en ayant, pour
chacune des trois classes, un cas de situation d’apprentissage dirigée par I’adulte et une
issue du jeu, ainsi qu’une troisiéme, au choix et (2) que les enfants participant a la
situation d’apprentissage démontrent un haut niveau de playfulness. Le haut niveau de
playfulness dans les situations d’apprentissage devait étre justifié par les notes dansle
journal de bord prises lors de I'observation et lors du retour sur la matinée. Dans les
notes et le survol des vidéos, I’étudiante-chercheuse cherchait a sélectionner des
situations ou les enfants manifestaient des comportements associés a desitems du Test
of Playfulness (Skard et Bundy, 2008 ; appendice E). Il est a noter, a ce moment dela
collecte de données, que le Test of Playfulness était consulté, mais que la grille a été
cotée a proprement dit seulement lors de I’étape du traitement et de ’analyse des
données. A cette étape, les items du Test of Playfulness étaient donc simplement
comparés aux notes du journal de bord et aux observations afin de faire le meilleur
choix de situation possible. A la suite de la sélection de la situation d’apprentissage,
une relecture plus approfondie des notes ainsi qu’un visionnement de la vidéo
correspondant a la situation étaient faits afin de sélectionner dans la situation une dyade
d’enfants faisant preuve d’un haut niveau de playfulness et n’ayant pas déja été
interviewés dans le cadre de cette recherche, dans le but de les interviewer au retour de

la période de diner. D’autres enfants étaient tout de méme retenus, dans I’éventualité
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ou un enfant ne donne pas son consentement verbal pour faire ’entrevue, ce qui n’est
pas arrivé lors de la collecte de données. 11 est a noter que, bien qu’il n’y ait pas de
redondance dans les enfants interviewés, il est arrivé que des enfants aient participé a
plus d’une situation d’apprentissage retenue comme cas dans la recherche, surtout dans
les cas ou les situations d’apprentissages incluaient un grand nombre d’enfants ou dans

les classes avec peu d’enfants.
3.6.3. Etape3 : Entrevues semi-dirigées avec les enfants

L’entrevue, menée par I’étudiante-chercheuse, était d’une durée de 15 a 20 minutes et
elle était enregistrée grace a un enregistreur numérique. L’entrevue se déroulait
toujours dans une piéce inoccupée de I’école, a I’écart des autres enfants. Les deux
enfants interviewés étaient assis cote a cOte, en face de I'ordinateur portable de la
chercheuse, sur lequel jouait la vidéo de la situation d’apprentissage a laquelle ils
avaient pris part quelques heures auparavant, lors dela matinée d’observation. La vidéo
servait d’activité d’ancrage a I’entrevue (Fargas-Malet, McSharry, Larkin et Robinson,
2010) ainsi que derappel. De plus, la courte période entre la situation d’apprentissage
et ’entrevue permettait un meilleur rappel.

Des stratégies ont été déployées afin de minimiser la possibilité qu’un rapport
d’autorité s’installe entre ’adulte et les enfants, ce qui arrive parfois en raison des
rapports sociaux qu’ont normalement les adultes et les enfants (Clark, 2005).
Premiérement, la chercheuse était assise de fagon perpendiculaire, afin de voir la vidéo

et le visage des enfants, sans étre directement face a eux et ainsi éviter un aspect
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« d’interrogatoire ». Deuxi¢émement, les enfants étaient en dyade et avaient donc un
compagnon, tout en étant plus nombreux que I’adulte (Flewitt, 2013). Finalement, tout
au long de l’entrevue, I’étudiante-chercheuse restait consciente de ne pas faire
d’interventions visant a récompenser, réprimander, punir ou contrdler le comportement
des enfants, mais les traitait plutot comme des collaborateurs, tout en ajustant son

langage a leur niveau de compréhension.

3.7. Traitement et analyse

Les méthodes d’analyse utilisées danscette étude étaient mixtes. I.’analyse quantitative
s’est faite a aide de deux grilles d’observation, soit le Test of Playfulness (appendice
E) et le 7Test of Environmental Supportiveness (appendice F ; Skard et Bundy, 2008)
sur les vidéos et I’observation sur place. Les résultats obtenus par ces grilles ont été
utilisés de fagon descriptive et aucune analyse subséquente n’a été faite sur celles-ci.
L’analyse qualitative, quant a elle, a été faite sur les verbatim des entrevues avec les
enfants. Une premiere analyse phénoménologique (Paillé et Mucchielli, 2012) a été
faite afin d’utiliser le vécu des enfants comme principale structure de la description de
la situation d’apprentissage et une analyse thématique (Paillé et Mucchielli, 2012) a
ensuite été faite afin de faire ressortir les éléments du vécu rapporté par les enfants qui
répondent aux sous-questions de cette recherche et qui correspondent aux différentes

caractéristiques de base du playfilness.
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3.7.1. Analyse quantitative

La premiere étape de I’analyse était de faire ’analyse quantitative des données. Tout
d’abord, la grille d’observation standardisée nommée Test of Playfulness (appendice
E ; Skard et Bundy, 2008) a ét¢é utilisée pour observer les enfants qui étaient présents
et qui étaient suffisamment visibles pour 10 minutes ou plus dans chacune des 9 vidéos
des cas, pour un total de 34 enfants. Ensuite, les Test of Environmental Supportiveness
(appendice F) étaient enrichis avec les observations faites sur les vidéos, qui
permettaient de capter un plus grand nombre de détails. Toutes les données

quantitatives recueillies ont été utilisées de fagon descriptive seulement.

3.7.1.1. Passation du Test of Playfulness sur les vidéos des situations

d’apprentissage

Pour faire la cotation du Test of Playfulness, nous avons utilisé un document maison,
disponible a ’appendice E, regroupant les énoncés et les items qui leurs sont associés,
accompagnés de leur description détaillée, fournie séparément dans I’article original
dutest (Skard et Bundy, 2008). Il est & noter que le Test of Playfulness a été utilis¢ en
anglais, sa langue originale, dans cette étude, puisqu’il a été validé dans cette langue
seulement. Cela dit, il y a deux descriptions détaillées du document maison qui sont en
francais, cela s’explique par une absence de description de ces items dans I’article
original malgré la présence des items dans la grille, ce qui a fait en sorte que nous en

avons compos¢ une au meilleur de nos connaissances.
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Dans le cadre de cette recherche, il a été décidé que la mention « non applicable » (N/A)
ne pouvait étre attribuable aux items concernant I’étendue (la durée) du comportement
et devait étre attribuée aux autres items correspondant aux comportements que la
situation d’apprentissage ne permettait pas d’observer. Par exemple, si nous mettions
0 (jamais) a I’item 22 qui correspond a I’étendue de temps pendant laquelle un enfant
fait le clown ou fait des blagues, il était de mise d’accorder la mention N/A a I’item 23
qui correspond a la compétence de I’enfant a faire le clown ou faire des blagues.
Ensuite, pour chacun des enfants, deux scores du Test of Playfulness ont été calculés.
Un premier score compte tous les items cotés N/A comme étant de score « 0 », ce qui
correspond a prendre les 31 items en compte, indépendamment des items jugés N/A.
Ce score initialement sur 93 (31 items cotés entre 0 et 3) a été réexprimé en pourcentage.
Un second score exclut du total d’items tous les items avec la mention N/A, ce qui
donne un score sur un total variable, encore une fois réexprimé en pourcentage. Une
charte d’analyse est disponible dans I’article original (Skard et Bundy, 2008) afin de
générer un score standardisé, ou le score de chacun des items est ajusté en comparaison
avec le score moyen obtenu lors de I’observation de 2000 enfants. Toutefois, danscette
charte fournie par les auteurs, il manque deux items et ce, sans fournir d’explications
ou faire mention de cette omission dans ’article, ce qui pourrait suggérer une erreur
dans la charte. De surcroit, notre étude utilise seulement les scores du Test of
Playfulness de fagon descriptive, il a donc été décidé d’ignorer la charte d’analyse

proposée par les auteurs du test.
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Afin de s’assurer de la fidélité¢ du Test of Playfulness dans cette étude, un accord inter
juge a été fait avec un assistant de recherche sur ’observation de quatre enfants, soit
11,7% des tests a effectuer. Cet accord a permis d’obtenir un Kappa de Cohen pondéré
de 0,69, ce qui est considéré comme fort (Landis et Koch, 1977). En ce qui concerne
la pondération du Kappa de Cohen, nous avons instauré une pondération relative au
niveau d’accord lors de I'observation. Le tableau de pondération a été pris dans la
bibliothéque VCD (Meyer, Zeileis et Hornik, 2017) dulogiciel R (R Core Team, 2019),
ou la fonction pénalisait plus pour les grands désaccords et moins pour les petits
désaccords. Nous avons pris la décision de modifier le tableau original afin que la
mention « non applicable » soit plus proche de 0 et plus éloignée de 3. L’accord inter
juge a également permis d’obtenir un coefficient de corrélation intra classe général de
0,77 (Koch, 2014), ce qui est considéré comme excellent (Cicchetti, 1994), avec des
scores variant entre 0,62 (bon) et 0,85 (excellent) pour chaque enfant observé. Le
coefficient de corrélation intra classe est la mesure typiquement utilisée pour le 7est of
Playfulness dans les études que ménent I’auteur dutest (Pinchover, Schulman et Bundy,
2016).

De plus, il est a noter que I'accord inter juge a été fait a trois reprises, chaque fois sur
quatre enfants différents, avant d’obtenir un résultat jugé acceptable. La procédure
d’accord inter juge a été faite a deux reprises avec I’assistante de recherche qui avait
accompagné |’étudiante-chercheuse lors de la collecte de données, puis une demicre
fois avec un collégue détenteur d’une maitrise, connaisseur du domaine de I’éducation

et habitué avec les procédures d’accord inter juge. C’est ce dernier accord qui a été
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utilisé et présenté dans cette section. Cela dit, la répétition de cet exercice a permis a
I’étudiante-chercheuse d’acquérir une connaissance approfondie des nombreuses

nuances de cette grille d’observation.

3.7.1.2. Enrichissement du Test of Environmental Supportiveness

Le Test of Environmental Supportiveness a €té rempli pour chacune des situations
d’apprentissage, directement aprés les matinées d’observation lors de la période de
collecte de données, puis enrichi lors du visionnement des vidéos dans la période

d’analyse des données.

3.7.2. Analyse qualitative

L’analyse qualitative s’est faite consécutivement a ’analyse quantitative, a partir des
verbatim des entrevues avec les dyades d’enfants. Dans un premier temps, une analyse
phénoménologique (Paillé et Mucchielli, 2012) a été faite pour construire la description
du cas. Une fois que la description du cas a été construite, une analyse thématique
(Paillé et Mucchieli, 2012) a été faite afin de faire ressortir les éléments clés partagés
par les enfantsconcemant le playfulness, les composantes qu’ils ont jugées importantes
dans I’environnement au moment de la situation d’apprentissage, ainsi que les

différences et les nuances entre leur vécu et I’observation de ’adulte.
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3.7.2.1. Analyse phénoménologique

Une analyse phénoménologique a d’abord été réalisée pour chacun des cas. L’analyse
phénoménologique est une premiére étape révélatrice dans I’analyse qualitative des
données et elle permet de « se tourner et a retourner vers les témoignages avec la
volonté d’étre instruits par eux avantde se les approprier. » (p.141, Paillé et Mucchielli,
2012). Comme recommandé par Paillé et Mucchielli (2012), I’étudiante-chercheuse a
fait une série d’écoute desentrevues et de lectures des verbatim, pour ensuite cibler des
extraits en lien avec la description de la situation. Puis, en reprenant les extraits de
narration de la situation d’apprentissage, une courte description a été créée pour
chacune des situations d’apprentissage. Les descriptions ont donc été co-construites,
en prenant pour base les affirmations des enfants concernant le déroulement de la
situation, puis en complétant la description a I’aide des observations de I’étudiante-
chercheuse, imprégnée de I’écoute et de la lecture des contenus des entrevues, mais
aussi a partir des observations qu’elle a faites sur place, notées dans le journal de bord.
Ce processus a été privilégié afin d’étre conséquent avec notre posture sociopolitique
en faveur de la sociologie de I’enfance (Clark, 2015), ou on considére I’enfant comme
une personne a part entiére. Cela implique que le vécu partagé par les enfants doit étre
central a la description de la situation dont il fait partie. Cette prise en compte du point
de vue de I’enfant s’inscrit dans une perspective plus large du souci de I’écoute, que

Palli¢ et Mucchielli (2012) qualifient d’attitude phénoménologique : « attitude face
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aux données est ce qu’il y a de plus fondamental, c’est-a-dire la disposition de I’esprit,

la disponibilité a I’autre, le respect des témoignages [...] » (p.139-140)

3.7.2.2. Analyse thématique

Le cceur de ’analyse qualitative était ’analyse thématique (Paillé et Mucchieli, 2012).
L’analyse thématique permet la « transposition d 'uncorpus donné en un certain nombre
de thémes représentatifs du contenu analysé et ce, en rapport avec 'orientation de
recherche (la problématique) » (p.232, Paillé et Mucchieli, 2012). Le but de cette
analyse ¢était de voir sur quelles caractéristiques du playfulness les enfants insistaient
lors des entrevues relativement a la situation d’apprentissage, mais aussi si certains
¢léments évoqués par les enfants divergent, confirment ou nuancent les observations
de l’adulte. L’orientation de I’analyse s’est donc faite en fonction des questions de
I’entrevue semi-dirigée qui €taient orientées autour des caractéristiques du playfulness
déja mises en évidence par les écrits scientifiques abordés dans le chapitre 11 (Bamett,
1991a; Comelli Sanderson, 2010; Skard et Bundy, 2008).

A Paide du logiciel NVivo 12 Pro, nous avons procédé a une analyse thématique
séquencée. Ainsi, nous avons accord¢ un theme spécifique a chacune des unités de sens
des verbatim, puis nous avons regroupé ces thémes spécifiques en thémes plus larges,
soit un théme correspondant aux divergences et nuances apportées par les enfants aux
observations des adultes, quatre thémes correspondant aux quatre caractéristiques de
base du playfulness (motivation intrinseque, contrdle interne, liberté de suspendre la

réalité objective et framing) telles que présentées dans le cadre conceptuel de ce
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mémotre (Skard et Bundy, 2008), ainsi qu’un dernier théme général nommé « autre »
regroupant les éléments ne répondant pas a la question générale ou aux sous-questions
de recherche. Par exemple, dans le théme « autre », on peut retrouver un moment ou
’enfant est distrait de I’entrevue, ou bien ou il commence a faire des blagues qui ne
sont pas en lien avec la situation d’apprentissage ou le playfulness. De plus, il est a
noter que les extraits de verbatim utilisés pour la description de la situation et I’analyse
phénoménologique, décrits a la section précédente, ont €té exclus lors de I’analyse
thématique.

En somme, ce chapitre a présenté les bases méthodologiques de cette recherche, soit sa
visée exploratoire et descriptive (Thouin, 2017), ainsi que notre posture interprétative
(Savoie-Zajc, 2018) et notre posture sociopolitique en faveur de la sociologie de
I’enfance (Clark, 2005). Nous nous sommes ensuite penchés sur les méthodes
employées, soit ’étude de cas multiple (Eisenhardt, 1989) avec une approche mixte
(Savoie-Zjac et Karsenti, 2018). Le processus du choix des classes, enseignantes et
enfants participants a été explicité et il en est de méme pour le choix nos cas, soit les
différentes situations d "apprentissage explorées dans le cadre de cette étude. Les outils
utilisés, soit le journal de bord (Baribeau, 2005), le Test of Playfulness et le Test of
Environmental Supportiveness (Skard et Bundy, 2008) ainsi que la méthode de
I’entrevue semi-dirigée, ont été présentés. Les étapes dela collecte de données et celles
de ’analyse ont été décrites. Les résultats ressortant de ce processus sont présentés

dans le chapitre suivant.



CHAPITRE IV

RESULTATS
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Ce chapitre présente les résultats de notre étude qui a pour objectif d’explorer et de
décrire les manifestations du playfulness des enfants en classe maternelle 5 ans. Dans
cette étude de cas multiples, chaque cas représente une situation d’apprentissage en
classe maternelle 5 ans. La premiére partie de ce chapitre présente les portraits complets
des neuf cas a I’étude. Afin de mettre ces cas en perspective, la deuxiéme partie de ce
chapitre met les données issues des différentes situations d’apprentissage en relation

afin de répondre aux sous-objectifs de recherches fixés a la fin du chapitre 2.

4.1. Présentations des cas

L’analyse des cas s’est faite a partir des données recueillies dans trois classes
matemelles d’écoles de la Mauricie et du Centre-du-Québec au printemps 2019.
Chacune des enseignantes titulaires avait une approche pédagogique différente, soit
une approche centrée sur l'adulte et les apprentissages de type scolaires (classe C), soit
une approche centrée sur les enfantset le jeu (classe B), ou une approche intermédiaire
entre les deux précédentes (classe A).

Pour chacune des classes visitées, trois cas ont été étudiés, pour un total de neuf cas.
Comme nous I’exposons au chapitre 3, chaque cas correspond a une situation
d’apprentissage. Puisque les enseignantes avaient comme instruction de planifier leur
horaire lors de nos visites pour qu’il corresponde aux habitudes de la classe et toute
chose n’étant pas parfaitement égale, la durée des situations d’apprentissage varie

d’une situation a I’autre, allant entre 13 minutes et 30 minutes.
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Le tableau suivant rappelle les informations de la section 3.4.2 qui conceme les
caractéristiques générales de chacune des classes, soit leur approche pédagogique et le
nombre d’enfants participant a I’étude dansla classe, et introduit le nom® des situations

d’apprentissage (cas) explorées et décrites dans ces classes.

Tableau 3 - Vue d'ensemble des classes visitées

Nom de la | Approche Nombre | Cas explorés et décrits
classe pédagogique de | d’enfants

I’enseignante
Classe A | Intermédiaire 12 1. « Jouer aux hommes

préhistoriques » Situation
d’apprentissage issue du jeu en classe
2. « Activité de joyaux » Situation
d’apprentissage issue du jeu extérieur
3. « Modules de recherche » Situation
d’apprentissage guidée par
’enseignante

Classe B | Centrée sur les 15 4. « La lettre L » Situation

enfants et le jeu d’apprentissage guidée par
I’enseignante

5. « Jeux ou ateliers calmes »
Situation d’apprentissage en ateliers
6. « Les archéologues » Situation
d’apprentissage issue du jeu

Classe C | Centrée sur 16 7. « Du travail » Situation
’adulte et les d’apprentissage guidée par
apprentissages de ’enseignante
type scolaire 8. « Jeu inventé » Situation

d’apprentissage issue du jeu extérieur
9. « Questions » Situation
d’apprentissage guidée par
I’enseignante

9 Les nomsdonnésaux situations d’apprentissage a4 partir des propos des enfants
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Pour chacun des cas, nous présentons d’abord une description du cas. Cette description
s’est batie a partir des explications de la situation d’apprentissage faites par les enfants
lors de I’entrevue semi-dirigée, puis elle a été¢ complétée par les notes d’observation
faites par I’étudiante-chercheuse.

Ensuite, nous présentons les scores individuels du Test of Playfulness (Skard et Bundy,
2008) de tous les enfants participants a la situation d’apprentissage, ainsi que la
moyenne de ces scores. Le nombre d’items ayant obtenu la mention « non applicable »
(N/A) est également mentionné pour chacun des enfants. En effet, I’analyse nous a
permis de comprendre le role important des mentions N/A dans le cadre de cette étude.
[l est apparu que, plus une situation d’apprentissage comportait de mentions N/A, plus
cela démontrait que la situation n’était pas adéquate a I’expression de comportements
associés au playfulness. Pour chacun des enfants, le nombre de mentions N/A accordées
a été indiqué. Comme mentionné au chapitre 3, cela nous a amenés a créer un score
individuel au Test of Playfulness excluant du total les items ayant re¢u une mention
N/A. Ainsi, dans la logique de cette étude, plus I’écart entre ce deuxiéme score et le
premier est grand, moins la situation d’apprentissage permet ou soutient les
manifestations duplayfulness desenfantsy participant. Autrementdit, s’1l y a un grand
nombre de mentions N/A, c’est parce que plusieurs comportements n’avaient pas la
chance de s’exprimer dans la situation d’apprentissage a I’étude.

Pour poursuivre, apres la description de la situation et la présentation des scores du 7est
of Playfulness, nous présentons les scores obtenus par le Test of Environnmental

Supportiveness, une grille d’observation de I’environnement complémentaire au 7Test
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of Playfulness. Les commentaires inscrits en marge du Test of Environnmental
Supportiveness sont résumés aux cotés du score. Les annotations du journal de bord
pertinentes a la présentation du cas sont ensuite présentées.

Finalement, les extraits saillants des entrevues semi-dirigées faites avec la dyade
d’enfants sont présentés, organisés selon les quatre caractéristiques de base du
playfulness que nous avons présentées plus en profondeur au chapitre 2, soit : la
motivation intrinséque, le contréle interne, la liberté de suspendre la réalité objective
et le framing. Une derniére section est allouée pour les éléments qui ont une importance
pour les enfants dans le contexte de la situation d’apprentissage et les divergences de
perception adulte-enfant qui sont ressorties de I’entrevue semi-dirigée, s’il y en avait.

Tous les cas sont présentés en ordre chronologique, de la premiére classe visitée a la

dernicre et les cas sont en ordre d’occurrence lors des jours de visites dans les classes.

4.1.1. Description de la classe A

La classe A est celle dont I’enseignante a une approche intermédiaire entre I’approche
centrée sur ’enfant et le jeu et celle centrée sur I’adulte et les apprentissages de type
scolaire. En termes d’organisation typique de I’horaire, I’enseignante passe souvent la
premiére heure de chaque journée en jeu libre a I’extérieur avec l'autre classe
maternelle de I’école A. L’enseignante entre ensuite dans son local de classe avec le
groupe pour faire une causerie ou des activités plus dirigées avec les enfants. Lorsqu’il
pleut, il arrive qu’elle fasse plutdt une période de jeu libre en classe, ou qu’elle fasse la

période de jeu libre en apres-midi. Dans cette classe, il y a des feuillets d’activités
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dirigées a compléter avec les enfants. L. horaire de la journée varie d’un jour a I’autre.
Dans cette classe, les situations d’apprentissage décrites sont une situation de jeu libre
en classe, une situation de jeu libre extérieur et une activité dirigée portant sur les arts

et I’écriture.

4.1.1.1. Cas 1 — « Jouer aux hommes préhistoriques » Situation d’apprentissage
issue du jeu en classe

Tableau 4 - Description de la situation du cas 1

(16 :50 minutes) Dans la classe A, la période dejeu libre commence. Dans ce scénario
des hommes préhistoriques, proposé par ’enseignante plus tét dans I’année scolaire,
le role que les enfants vont jouer est « choisi avec les petits colliers. » Mis a
disposition par I’enseignante, chaque collier est en fait une cocarde qui représente un
rdle a choisir, « Tom [...] a un petit collier de chasseur » et Joélle choisit « un collier
de cueilleuse a cause qu’[elle] voulai[t] €tre un bébé. » D’abord, Tom passe quelques
minutes a chercher quoi chasser et demande de I’aide a I’enseignante, qui lui propose
de s’imaginer des animaux sauvages a chasser. Il décide plutdt de « chercher des
shopkins'” pour les chasser ». Les shopkins ont été cachés dans la classe par Joélle et
comme Joélle lui spécifie que « les shopkins c’est pas pour les chasser [...] c’est pour
[leurs] fruits. », ils commencent a jouer ensemble. Comme Joélle est « trop petite [elle
est] un bébé de trois ans » pour aller cueillir, Tom "accompagne avec un klaxon qu’il
fait retentir dans la classe « pour essayer d’arréter un animal [...] pour qu’il sache
qu’il y a un chasseur. » Les deux essaient de « cueillir tous les petits fruits » et de les
mettre « en paquet de 10 ». Ils retournent a la « grotte!! » avec leurs trouvailles et y
mangent leur (réelle) collation, en continuant de jouer leur rdle. Le jeu se poursuit
pendant environ 30 minutes aprés la fin de I’enregistrement.

10 Minuscules jouets de plastique & collectionner

T Installée de fagon permanente dans la classe, la grotte est un coin de la classe caché parun énome
carton, qui a €té peint par les enfants. A I'intérieur de la grotte, il est possible et permis de grimper sur
le rebord de la fenétre de la classe.
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Tableau 5 - Test of Playfulness du cas 1

Enfant ToP Nb. ToP mdes | mdunb m des
(/100) items | excluant ToP | d’items ToP
N/A | les N/A | NA | excluant
! (/100) | les N/A
A1 (Joélle) 69 | 4 80 735 | 3 81,5
A2 (Tom) 78 | 2 83

Tableau 6 - Test of Environmental Supportiveness du cas 1

Score Commentaires
Environnement général : [.’espace dans la classe est assez restreint,
20/ 22 les tables occupent une bonne partie de ’espace et il y a une multitude

d’objets dans la classe. Cela dit, cela ne semble pas géner les enfants.
Il y a une « grotte» d’aménagée dans un coin de la classe a ’aide
d’une trés grosse boite de carton ou les enfants vont jouer. Il y a
certains espaces dans la classe ou les enfants peuvent grimper de
facon sécuritaire. Tous les enfants ont acces a tous les coins de la
classe.

Enseignante et autres enfants dans DPenvironnement :
L’enseignante est trés sollicitée par les enfants, mais leur répond un
par un. I1 lui arrive de participer au jeu symbolique a la demande des
enfants.

Tableau 7 - Autres éléments saillants notés dans le journal de bord pour le cas 1

Les enfants sélectionnent d’abord leur roles et I’enseignante aide a expliquer chacun
desrdles. Audébut, Tom prévoit jouer avec un autre ami de la classe, mais ce dernier
doit vite partir pour aller avec la technicienne en éducation spécialisée. A un moment
dans la situation d’apprentissage, Tom va demander de ’aide a I’enseignante pour
trouver des actions appropriées a faire en lien avec son role.

Tableau 8 - Données issues de I'entrevue avec les enfants pour le cas 1

Enfants interviewés : Joélle (A1) et Tom (A2)

Motivation : Lorsque questionnés sur leurs affects lors de ’activité,
Joélle dit s’étre sentie « bien [et] énervée » et Tom dit s’étre senti
« énervé et joyeux ». De plus les enfants rapportent avoir eu
« beaucoup beaucoup beaucoup beaucoup beaucoup [de plaisir] »
(Joélle). Cette activité a €té réalisée « pour faire plaisir & [eux-
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Perceptions
des enfants
sur leur
propre
playfulness

mémes]| » (Joélle). Joélle explique que « c’est parce qu’on aime jouer
[et] parce que comme ¢a on peut prendre la collation en méme temps »
qu’elle a eu autant de plaisir en jeu.

Liberté de suspendre la réalité : Dans la description, on voit qu’un
systéme de distribution des roles a été instauré dans la classe, les roles
sont désignés par les colliers (cocardes) de roles choisis par les enfants
au début du jeu : « on choisit c’est lequel que ¢a nous tente, puis on le
prend le collier. » (Joélle) Le role a aussi des objets typiques qui leur
sont attitrés : « Comme 1a madame [A] c’est une chamane, elle porte
une peau d’animaux sur la téte. » (Tom) Lors de I’entrevue, les enfants
se réfeérent régulierement a leur role pour expliquer certains éléments
de la situation et expliquent aussi que leur réle peut changer d’une
séance de jeu a une autre : « mettons que un moment donné, que moi
je suis un chaman, une autre fois je suis un chaman, mais aprés ¢a,
J’t’une cueilleuse. » (Joélle). Les roles sont complexes et évoluent avec
I’histoire, comme Tom raconte que son rdle était « de chasser, mais un
moment donné je suis devenu un chef, puis j’aidais Joélle a aller
cueillir vu qu’elle était un bébé. »

Lorsque questionnés sur ce qui est important pour eux dans cette
situation, les enfants répondent que « c’est de chasser et de cueillir »
(Joglle) « parce que sinon ils peuvent étre morts. 1l faut manger. »
(Tom) — ils répondent donc avec des éléments duscénario. De plus, les
enfants substituent le sens des objets réels pour leur donner un sens lié
au théme du jeu, par exemple lorsqu’ils choisissent de prendre la
collation : « Comme le matin, quand la maman dit que c’est le temps
de manger ou de diner, bien 1a c’est le temps de manger la collation. »
(Tom), « Moi je bois des fois dusang [...] ¢’était mes yops’? le sang. »

Contrdle interne : Lorsque questionnés sur qui choisit comment se
déroule le jeu, Joélle répond « nous on va choisir ¢’est comment ¢a va
se passer [...] madame [A] elle peut pas dire “’toi tu fais ¢a, toi tu fais
¢a, toi tu fais ¢a !”” ». Une petite partie du contrdle est tout de méme
percu étre entre les mains de I’enseignante : « C’est tout le temps
madame [A] » qui choisit quand sera la période de jeu libre durant la
journée « Puis des fois on peut, si madame [A] veut pas qu’on fait des
jeux libres, on peut méme en fait zéro jeux libres dans la journée. »
(Jotlle)

12 Boisson au yogourt




73

Framing : Le framing est présent a travers les roles et I’histoire décrits
plus haut, notamment avec les colliers de réles sur lesquels les enfants
ont insisté lors de I’entretient. Par exemple, Joélle a pointé le collier de
Tom sur la vidéo, disant : « Est-ce que tu vois la le petit point ? Bien
en vérité ¢a serait un chasseur », traduisant que les enfants se servent
de ces colliers pour afficher leur réle et connaitre celui des autres. De
plus, dans la description de la situation, on voit que les enfants ont di
clarifier la symbolique attribuée aux shopkins — animaux a chasser ou
fruit — pour poursuivre le jeu.

Eléments
saillants
relatifs aux
divergences
de
perception
adulte-
enfant

Lorsqu’observés, il a semblé que les enfantsavaient commencé a jouer
ensemble par nécessité, car Tom, le chasseur, devait se trouver quelque
chose a faire en lien avec son role et Joélle, dans son scénario, devait
avoir quelqu’un pour I’accompagner a la cueillette. En plus decela, les
deux enfants voulaient utiliser les mémes objets (les shopkins).
Cependant, ’entrevue a révélé que les deux enfants sont régulierement
des compagnons de jeu « On joue toujours toujours toujours
ensemble » (Joélle)
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4.1.1.2. Cas 2 — « Activité de joyaux » Situation d’apprentissage issue du jeu
extérieur

Tableau 9 - Description de lasituation du cas 2

(13 minutes) Cette situation d’apprentissage se déroule dans la cour de I’école A,
environ 40 minutes apres le début d’une période de jeu extérieur au début de la
journée. L’autre classe de matemelle de I’école A occupe aussi cette grande cour. Les
enseignantes des deux classes sont plus loin et accompagnent le jeu d’autres enfants.
Léonie, Amély et Samuel discutent tout en observant le sol, accroupis prés d’un
escalier en margelle avec un rebord de béton. Ils « trouve[nt] des joyaux [...], des
cristaux », qui sont en fait de minuscules cailloux « pleins de couleur, dans le sable
ou dans les feuilles, [ils] les trouve[nt], [ils] les dégage[nt] ». « C’est Tom [qui les] a
trouvé, apres, [Samuel et Léonie sont] allés voir, il y en avait, puis Amély elle est
venue aprés. » Apres quelques minutes a fouiller, Léonie part et elle revient, car elle
a échappé ses « cristaux » et souhaite en ravoir. Amély, quant a elle, papillonne d’une
activité a ’autre, a un moment, en fouillant, « elle a trouvé un déchet [...] un petit
papier bleu » qu’elle va jeter. Apres quelques minutes a fouiller, elle va rejoindre son
enseignante et d’autres enfants qui font du bricolage avec des bouts de branches un
peu plus loin. De son c6té, Samuel reste tres concentré sur sa fouille tout au long de
la situation et se léve a un seul moment pour aller « montrer [ses trouvailles] a
[Mélanie] », I’enseignante de ’autre classe maternelle.

Données issues de I'observation

Tableau 10 - Test of Playfulness du cas 2

Enfant ToP ‘ Nb. ToP mdes | mdunb m des
(/100) | items | excluant ToP d’items ToP
N/A les N/A N/A excluant
| (/100) les N/A
A3.1 (Léonie) 62 | 3 69
A4.1 (Amély) 53 | 4 60 54,7 4,3 63,3
A5 (Samuel) 49 | 6 61
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Tableau 11 - Test of Environmental Supportiveness du cas 2

Score Commentaires
Environnement général : La cour est tres grande et est entiérement
accessible aux enfants. La situation d’apprentissage se passe dansune
20/ 22 section de la cour qui est prés du batiment de I’école. La cour

extérieure offre plusieurs possibilités de jeu grace aux infrastructures
(modules, balangoires, sable, arbres, aire gazonnée, terrain de soccer,
asphalte, matériaux libres et ouverts, etc.).

Enseignante et autres enfants dans Denvironnement : Les
enseignantes jouent avec des groupes d’enfants, mais pas avec celui
observé lors de cette situation d’apprentissage. Comme I’espace est
tres grand, les enfants doivent parcourir beaucoup de distance pour
demander de l'aide ou de Dattention a I’enseignante et les
enseignantes n’ont pas I’opportunité d’observer et de comprendre le
jeu de tous les enfants. Dans cette situation d’apprentissage issue du
jeu, les enfants sont concentrés sur ce qu’ils font et se parlent peu
entre eux.

Tableau 12 - Autres éléments saillants notés dans le journal de bord pour le cas 2

| Les enfants s’intégrent facilement dans le jeu lorsqu’ils arrivent.

Tableau 13 - Données issues de I'entrevue avec les enfants pour le cas 2

Enfantsinterviewés : Amély (A4.1) et Samuel (AS)

Perceptions
des enfants
sur leur

Motivation : Pendant I’activité Amély rapporte que : « je me sentais
joyeuse » et qu’elle referait cette activité plus souvent, qu’elle essayait
d’avoir « du bien » et « du plaisir » en faisant cette activité. Samuel
aussi referait cette activité plus souvent, mais dit avoir ressenti « un
peu » de plaisir. Lorsque questionné sur sa motivation a faire cette
activité, il répond qu’il ne cherchait « pas du plaisir [...] je voulais
avoir les cristaux. »

Liberté de suspendre la réalité : Peu de mentions sont faites en lien
avec la liberté de suspendre la réalité. Tout de méme, Amély mentionne
qu’il y a eu un élément déclencheur dans leur activité : « il y a un
“bang tout d’un coup'®”’ [...] Le “’bang tout d’un coup’’ c’est encore

13 Dans la classe A, enseignante enseigne le schéma namratif et le « bangtout d’un coup » fait référence
a I’élément déclencheur.
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propre
playfulness

le petit joyau bleu. ». De plus, lorsque questionnés, les enfants
affirment que ce sont des cristaux bien réels « mais [ils n’étaient] pas
géants » (Samuel) et Samuel confirme que ces cristaux sont réels en
ajoutant : « Oui! Dans ma poche demanteau je vais te le montrer quand
on va arriver! »

Controéle interne : Lorsque questionnés sur qui a choisi les régles et le
déroulement de I’activité, Amély comme Samuel répondent « moi ».

Framing : Les enfants abordent le partage des cristaux, Samuel « en a
mis dans [ses] poches de manteau » et il compte plus tard « les partager
a [Emile], 4 Amély... ». Amély ajoute & propos des régles que « Les
régles c’est de ne pas se chicaner parce qu’il y en avait juste un bleu. »

Samuel rapporte qu’il demandait aux autres enfants de le laisser
tranquille : « Je disais *° vas-t-en. vas-t-en. vas-t-en. vas-t-en.”” [a]
Amély, [Emile], Léonie. »

Eléments
saillants

relatif au
contexte

Lorsque questionnés sur ce qu’ils trouvaient importants dans
lactivité, Samuel répond : « Madame [A] était la-bas [...] puis
Madame [Mélanie]. ». Sur ce qui est important dans le jeu extérieur,
Samuel dit que « le sable ¢’est important [...] pour construire ».
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4.1.1.3. Cas 3 — « Modules de recherche » Situation d’apprentissage guidée par
’enseignante

Tableau 14 - Description de la situation du cas 3

(22 :30 minutes) Dans la classe A, tous les enfants dela classe sont assis autour des
tables installées au milieu de la classe. Léonie, Eddie, Amély et Maeva sont tous les
quatre assis autour d 'une méme table. Ils viennent de terminer la collation aprés une
heure passée a I'extérieur. Pendant plusieurs minutes, I’enseignante « explique [ce
qu’ils] doi[ven]t faire », soit un « module de recherche [sur] les arts ». Pendant les
consignes, les enfants écoutent I’enseignante en silence, puis commencent I’activité
en discutant entre eux. I1s doivent « prend|[re] les ciseaux pour découper les [ceuvres
d’] art qu’[ils] aime[nt] », les coller dans leur module de recherche, puis écrire le nom
de l'artiste en lien avec I’ceuvre. Pour écrire le nom del’artiste, ils doivent trouver qui
est I’artiste, s’ils le ne connaissent pas déja et ensuite trouver comment I’écrire, ce qui
requiert de s’entraider entre enfants. . enseignante accompagne les enfants qui
demandent de I’aide, souvent en sollicitant 1’aide de toute la classe pour répondre aux
questions des enfants. Au total, I’activité a duré environ 40 minutes.

Données issues de ['observation

Tableau 15 - Test of Playfulness du cas 3

Enfant ToP Nb. ToP mdes | mdunb m des
(/100) items | excluant ToP d’items ToP
N/A les N/A N/A excluant
1 (/100) les N/A
A3.2 (Léonie) 46 | 7 60 ‘
A4.2 (Amély) 41 6 50 41,75 5,75 5]
A6 (Eddie) 42 .4 48
A7 (Maeva) 38 6 46 |
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Tableau 16 - Test of Environmental Supportiveness du cas 3

Score Commentaires
Environnement général : Toutes les tables de la classe sont réunies
20/22 pour faire une longe table. Les enfants sont bien répartis autour de la

table. Tout le matériel requis pour faire I’activité est a disposition des
enfants et plusieurs outils, par exemple pour s’aider a écrire, sont
disposés un peu partout dans la classe et les enfants savent ou les
trouver. Les enfants ont le droit de se promener a leur guise dans la
classe pendant I’activité.

Enseignante et autres enfants dans [Penvironnement :
L’enseignante soutient les enfants qui demandent de I’aide. De fagon
générale, les enfants s’entraident, mais il arrive qu’ils ne s’écoutent
pas, ou ne répondent pas aux demandes de leurs amis.

Tableau 17 - Autres éléments saillants notés dans le journal de bord pour le cas 3

Lorsque I’enseignante intervient pour ramener un enfant a I’ordre, elle utilise surtout
desphrases simples, affirmatives et positives. L’ enseignante intervient souvent aupres
d’Eddie pour le ramener a I’ordre, lui demander de se concentrer sur I’activité en

cours.

Tableau 18 - Données issues de 1'entrevue avec les enfants pour le cas 3

Enfants interviewés : Léonie (A3.2) et Eddie (A6)

Perceptions
des enfants
sur leur
propre
playfulness

Motivation : Les enfantsont apprécié cette activité de fagon différente,
bien que Léonie et Eddie affirment tous deux s’étre sentis « bien » lors
de I’activité et, en faisant référence a la Météo intérieure '# | ils se sont
sentis « Soleil » (Eddie) et « Soleil, arc-en-ciel » (Léonie). Eddie
rapporte avoir également ressenti « de ’ennui [car] c’était long », il
n’aimait pas « tout le monde qui parlait trés tres tres fort ». Lorsque
questionné sur pourquoi il avait envie de faire cette activité, il répond :
« Bien je ne sais pas [...] c’est pas nous qui adécidé. » I1dit également
qu’ « on faisait ¢a pour accrocher dans la classe » et pour faire plaisir
« aun adulte [...] a tout le monde ». Eddie mentionne qu’il ne referait
pas cette activité plus souvent « mais j’ai aimé quand on découpe les
ceuvres ». Pour sa part, Léonie affirme qu’elle ferait cette activité plus
souvent et ajoute : « on peut la refaire chez nous ». Elle dit avoir

14 La météo intérieure est un outil de gestion émotionnelle parfois utilisé en maternelle, ou les différentes
météos représentent des étatsd’espnt.
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ressenti « du plaisir » et qu’elle faisait cette activité juste pour le
plaisir, pour faire plaisir « a tout le monde, en fait ». Léonie a surtout
almé « €crire le nom des artistes, essayer de s’amuser a écrire les
noms ».

Contrble inteme : Dans cette activité, les enfants décident « les petites
images qu’on découpe » (Léonie). Léonie a aimé « quand on a choisi
nos ceuvres! ». En contrepartie, lorsque questionnés sur qui a choisi
cette activité, qui a choisi les consignes et qui décide comment se passe
Pactivité, les enfants répondent « madame [A] ! ».

Liberté de suspendre la réalité : Cette caractéristique du playfulness
n’était pas présente dans le discours des enfants.

Framing : Spontanément, lors de I’entrevue, les enfants parlent des
régles de bonne conduite « on fait pas comme “’Hey Léonie, est-ce que
tu veux celle-14?7 Mais moi aussi.”” Pis aprés on va comme déchirer la
feuille. » (Eddie) « Parce que ¢a se peut qu’on déchire une ceuvre! »
(Léonie), « Ouais, on fait pas de chicane. » (Eddie). De plus, ils
affirment que tous les enfants sur la vidéo sont des amis « tout le
monde de I’école en fait. Bien, toutes les classes tous les amis »
(Léonie). A s’ils jouent souvent ensemble, Eddie répond « Ca dépend
[...] desjeux libres ».

Eléments
saillants
relatifs au
contexte

Alors que ce qui entoure I’activité guidée par I’enseignante est le sujet
abordé par les questions de l’entrevue, les enfants parlent
spontanément du jeu libre : « Souvent, il y a une grotte [...] Puis, est-
ce que tu as vu il y a des branches? [...] Regarde, il y a du feu des fois
dessus. » (Eddie). Lorsque questionnés sur les éléments qu’ils trouvent
importants dans la classe matemelle, Léonie répond : « plus jouer un
peu aux jeux libres un peu plus longtemps [...] j’aimerais ¢a jouer un
peu plus longtemps. » Eddie insiste également sur I’ami du jour « mais
ce soir ¢’est cool a cause qu’on va piger I’ami du jour. [...] Parce qu’il
faut prendre un sac, il y a des noms, puis on pige, puis apres on fait
comme une devinette. »

Les clowneries des autres enfants sont ¢galement abordées
spontanément de nombreuses fois par les enfants, par exemple, ils me
font remarquer qu’on entend la blague d’un autre enfant hors cadre :
« Il arréte pas de dire Monet Monet Monet! [...] c’est un artiste la c’est
pas dela money cash ! » (Léonie). « Mais aussi, qu’est-ce que j’ai aimé
voir, ¢’est que quand Eddieil a (rire) sauté dans la table! » (Léonie).
Eddie me dit qu’il est possible pour eux de faire des blagues et des
clowneries dans chacune des activités de la classe.
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4.1.2. Description dela classe B

La classe B est celle dont ’enseignante a une approche centrée sur I’enfant et le jeu.
En termes d’organisation typique de I’horaire, ’enseignante commence tous les jours
par une causerie. En fin de matinée, elle réserve invariablement une période de 50
minutes de jeu libre. Dans cette classe, aucun compromis n’est fait qui pourrait réduire
le temps de la période de jeu libre et les enfants savent que cette plage horaire ne
bougera pas. Entre la causerie du début de journée et la période de jeu libre en fin de
matinée, I’enseignante fais parfois des activités dirigées, des ateliers, ou des périodes
de jeux de société qu’elle appelle « jeux ou ateliers calmes ». Dans cette classe, les
situations d’apprentissage décrites sont une situation en activité dirigée, une situation

en période de jeux calmes et une situation de jeu libre en classe.
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4.1.2.1. Cas 4 - «La lettre L» Situation d’apprentissage guidée par
I’enseignante

Tableau 19 - Description de la situation du cas 4

(30 :35 minutes) Dans la classe B, I’enseignante explique I’activité aux enfants, « [ils
ont] un livre, puis [ils vont] le refaire ». Le livre est un abécédaire. Les noms des
enfants sont pigés au hasard pour choisir leur coéquipier et ils sont répartis en équipes
de deux, sauf Malory, Ian et Arthur qui « avai[en]t le droit d’étre a trois » « parce que
[ils] étai[nt]t les trois demiers. » Ils ont pour tache « de faire la lettre “’L"’; tout ce qui
commence par L [ils] le colle[nt] » sur une feuille, « Comme Lapin’,
“LLLLavabo’’ ». Comme les enfants peuvent s’installer ou ils le souhaitent, I’équipe
s’installe par terre dans un coin de la classe normalement destiné au jeu symbolique,
Malory s’installe couchée sur le ventre en dessous d’une table, alors que les deux
autres sont assis par terre et ils fouillent dans des magazines a la recherche d’images.
Ils ont chacun une tache spécifique « c’est lan qui disait les mots, Arthur collait et
[Malory] découpai[t]. » Pour éviter la chicane, par eux-mémes, ils ont « méme fait
une solution, [ils se sont] fait tourner les affaires », c’est-d-dire les taches. Pendant
I’activité, I’enseignante passe d’équipe en équipe pour accompagner les enfants qui
en ont besoin et voir si tout se passe bien, elle visite I’équipe de Malory, lan et Arthur
en dernier plusieurs minutes apres le début de I’activité.

Données issues de l'observation

Tableau 20 - Test of Playfulness du cas 4

Enfant ToP Nb. ToP mdes | mdunb m des
(/100) | items | excluant ToP ! d’items ToP
N/A les N/A . N/A excluant
l (/100) les N/A
B1 (Malory) 51 | 6 62 "
B2 (Ian) 51 | 5 60 47,7 6 583
B3.1 (Arthur) 41 7 53




82

Tableau 21 - Test of Environmental Supportiveness du cas 4

Score Commentaires
Environnement général : Les enfants ont été la demiére équipe a
étre formée. Les autres enfants étaient déja installés aux tables, ils ont
donc choisi de s’installer par terre dans un coin plus caché de la
17/22 classe. Ils sont entourés par les objets du coin symbolique « maison ».

Enseignante et autres enfants dans 'environnement : Les enfants
se traitent de fagon remarquablement équitable et mettent au point un
systéme de rotation des taches. Ils sont dans un coin qui n’est pas
facilement accessible pour I’observation de I’enseignante, ce qui fait
en sorte qu’elle vient faire des interventions qui sont décalées avec la
situation et qui sément un peu de confusion chez les enfants. Par
exemple, elle va demander aux enfants de faire une rotation des
taches, alors que la rotation venait d’étre faire, ou elle demande a
Malory de retourner dans son équipe — I’enseignante avait oublié que
c’était exceptionnellement une équipe de trois.

Tableau 22 - Autres éléments saillants notés dans le journal de bord pour le cas 4

Les enfants négocient entre eux et s’impliquent grandement pour réussir I’activité. 1ls
ont tout de méme des moments ou ils font des blagues — les blagues sont en lien avec

Iactivité.

Tableau 23 - Données issues de |'entrevue avec les enfants pour le cas 4

Enfants interviewés : Malory (B1) et Ian (B2)

Perceptions
des enfants
sur leur

Motivation : Lors de cette activité, Malory et lan disent s’€tre « bien »
sentis, « a cause qu’on dépense notre €nergie, puis on travaille. »
(Malory) « J’ai du plaisir » (Malory) pendant cette activité, « Le but
c’est d’avoir du plaisir » ajoute-t-elle, elle fait I’activité « [pour faire
plaisir] a nous-mémes. C’est notre ceeur qui donne des émotions, c¢’est
pas madame [B]. » Un autre but de cette activité est « d’en faire plus
[...] comme ¢a, ¢a nous fait apprendre beaucoup d’affaires, puis nous,
aller a I’école c’est le fun. »

Malory referait cette activité chez elle, mais pas Ian, qui « aime ¢a mais
moyen ». Malory propose de noter ’activité de 1 a 10 : « Ca arréte a
10 en fait, moi c’est 5 » (Malory) et « moi c’est 1 » (Ian). Les aspects




83

propre
playfulness

plus ennuyeux identifiés par les enfants sont « que ¢a soit trop long »
(Ian), « moi je m’ennuie a cause que c’est poche, rien qu’étre la a dire
plein de mots » (Malory), « j’ai envie de faire autre chose » (Ian)
« pour pouvoir aller au jeu libre puis pouvoir nous amuser et nous
éclater. » (Malory) Malory spécifie que dans cette activité, « Non. On
s’amuse pas, on s’éclate pas. Eclater ¢a veut dire “oui oui oui
oui ! »

Liberté de suspendre la réalité : Lorsque questionnés s’ils avaient un
role ou une histoire dans cette situation d’apprentissage, Malory
explique que « Non, ¢a c’est comme si on serait dansun jeu derole. »

Contrdle interne : C’est « madame [B] » (Malory) qui a choisi les
consignes et I'activité « elle, elle choisit nos activités. » (Malory).
« Mais c’est nous [qui avons décidé de changer les taches] a chaque
tour » (Malory), « nous trois » (Ian). C’est « madame [B], elle, elle
faisait 1’échange des livres'> [...] le livre ¢’est madame [B], mais nous
on est obligés d’écouter ses consignes, mais quand méme on avait le
droit dedécouper, si ¢’est la mauvaise affaire puis on découpe, on avait
juste une petite erreur. » (Malory) Les enfants pouvaient également
choisir leur emplacement dans la classe : « Je m[e suis] placée en
dessous de la table! »

Framing : Lorsque questionnés sur ce qui €tait important pour eux dans
l’activité, lan dit « faut pas se chicaner » et Malory ajoute : « ce qui
€tait important, c’est pas qu’on fasse de chicane, a cause que les
chicanes, des fois madame [B] va nous avertir, puis on s’est pas faite
avertir. » Concernant les consignes soulignées par les enfants, Malory
ajoute : « Puis aussi il faut s’aimer!® de notre travail a nous, pas le
travail aux autres. » A la suite de cela, les enfants évoquent également
de fagon spontanée des normes sociales : « puis si on pleure pour nous,
puis les autres ils se moquent [...], ¢ca c’est tres important. » (Malory)
« parce que c’est pas gentil » (Ian), « Oui, ¢a peut faire encore plus de
peine aux autres. A la personne. » (Malory) Concernant les amitiés,
Malory et Ian jouent « des fois » (Ian) ensemble, mais « Arthur il ne
joue jamais avec nous. » (Ian).

15 Les magazines dans lesquels ils découpent les images
16 Dans le contexte de la phrase, il est supposé par I'étudiante-chercheuse qu’elle a voulu dire « se

méler »




84

Eléments Malory souligne fréquemment que ce n’est pas grave de faire des
saillants erreurs quand on fait une activité, par exemple lorsqu’elle parle du but
relatifs au de l’activité : « Il faut pas qu’on ait des erreurs, si on ades erreurs c’est
contexte pas grave. », ou encore, comme mentionné précédemment, lorsqu’elle

décrit 'activité « si c’est la mauvaise affaire puis on découpe, on avait
juste une petite erreur. »

lan rapporte qu’il a fait une blague a Arthur. Alors que les enfants
devaient trouver des mots qui commencent par la lettre L, il a proposé,
en blague, a Arthur d’ajouter des playmobils'’.

4.1.2.2. Cas 5 —« Jeux ou ateliers calmes » Situation d’apprentissage en ateliers

Tableau 24 - Description de la situation du cas 5

(23 minutes) Dans la classe B, les enfants reviennent d’un cours de musique et
s’installent pour commencer une période de « jeux calmes », soit de jeux de soci€té.
Cyril s’installe sur le tapis avec le jeu La forét enchantée et Matéo vient le rejoindre,
suivi de Jack. « [Ils ne] joue[nt] pas au vrai jeu », mais plutdt une version modifiée
« [ils] met[tent] les arbres devant [eux], pour faire qu’ils bloquent le chemin [...],
mais pas tous les chemins [...] si non, on peut sauter par-dessus les arbres dans ce
jeu-la. ». « En premier c¢’était Cyril qui avait choisi cette idée-la », de modifier les
régles du jeu, méme si ’enseignante « a dit qu’il faut jouer a de vrais jeux. » De son
coté, Cédric, apres avoir cherché pendant quelques minutes quoi faire durant cette
période, tente de rejoindre la partie déja en cours et réalise que « c’est méme pas le
vrai jeu qu’ils jouent ». Il reste donc pres d’eux et tente de leur expliquer les régles ;
« il faisait juste [leur] dire qu’il fallait jouer au vrai jeu. ». Jack gagne la partie et ils
rangent le jeu. Ensuite, Matéo et Cyril partent se trouver un autre jeu de leur coté —
en rampant sous une table au passage. Cédric et Jack, quant a eux, se font interpeller
par I’enseignante qui leur propose de se joindre a elle et un autre enfant (Ian) pour
jouer a « Gorilla », un jeu de carte. « C’est [Cédric] qui a gagné, parce que lan il
pigeait trop [...] puis madame [B] faisait juste des passe ton tour ». Ils jouent une
deuxiéme partie dans laquelle « [Jack] a gagné » a la suite de quoi il conseille les deux
autres enfants « qui continuent de jouer » contre I’enseignante.

17 Les playmobils sontune marque de jouets/ figurines allemande.



Données issues de 'observation

Tableau 25 - Test of Playfulness du cas 5
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Enfant ToP Nb. ToP mdes mdunb | mdes
(/100) | items | excluant ToP d’items ToP
N/A les N/A N/A excluant
(/100) les N/A
B4 (Cédric) 61 4 70 |
BS (Jack) 67 3 74 65,25 | 3,25 72,75
B6 (Mat€o) 63 3 70
B7 (Cyril) 70 3 77
Tableau 26 - Test of Environmental Supportiveness du cas 5
Score Commentaires
Environnement général : L’ambiance de la classe est calme. Les
22 /22 | enfantsont acces a une panoplie dejeux desociété qu’ils connaissent.

Les enfants ont pour consigne de choisir un jeu et de le faire selon les
regles, mais I’enseignante ne vérifie pas si c’est vraiment le cas.

Enseignante et autres enfants dans I’environnement : Pour le
deuxieme jeu, I’enseignante invite les enfants a se joindre a elle,
voyant qu’ils ont terminé un jeu. En jouant a Gorilla, I’enseignante
structure beaucoup les enfants dans I’activité, surtout concernant les
regles (tours, signification des cartes.)

Tableau 27 - Autres éléments saillants notés dans le journal de bord pour le cas 5

Les enfants ont choisi d’avance leur jeu pour cette période de jeux calme, juste avant
de partir pour leur cours de musique qui a précédé cette période.

Jack est trés proactif au niveau social.

Tableau 28 - Données issues de 1'entrevue avec les enfants pour le cas 5

Enfants interviewés : Cédric (B4) et Jack (BS)

Motivation : Lors de la situation d’apprentissage, Cédric rapporte se
sentir « bien » et Jack « content ». Ils ont « beaucoup de plaisir » (Jack)
.] million, million, million! »
(Cédric). Des deux jeux, pour Cédric « c’est [Gorilla] » le plus
amusant, mais Jack et Cédric aimeraient refaire les jeux de La forét

« beaucoup, beaucoup, beaucoup |[..
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Perceptions
des enfants
sur leur
propre
playfulness

enchantée et Gorilla plus souvent. lls jouent a ces jeux « pour le
plaisir » (Cédric) et « on essayait de gagner » (Jack).

Liberté de suspendre la réalité : Jack et Cédric disent ne pas avoir joué
derodle dans cette situation « c’est juste qu’on a des petits pions ! [...]
c’est nous qui jouent les pions, moi je suis le vert. » (Jack)

Controle intemne : Ce sont les enfants qui ont décidé du jeu La forét
enchantée « C’est Cyril et Matéo parce que je suis arrivé en dernier »
(Jack). C’est « madame [B] » (Jack) qui a donné les consignes de La
Jorét enchantée, mais ils ont modifié les régles du jeu et « c’est Cyril
qui a commencé en premier a essayer de faire cette consigne-la. »
(Jack). Pour Gorilla, le jeu a été initié sous forme d’invitation par
I’enseignante : « ¢’est madame [B] qui nous a appelés, puis nous on a
dit oui, on aime trop ¢a jouer a ce jeu-1a. » (Cédric)

Framing : Lors du jeu de La forét enchantée, « je voulais dire qu’il
fallait jouer au vrai jeu, mais eux ils ne m’écoutaient pas ! » (Cédric)
A cela, Jack répond que c’est parce que « ¢’était moi, Cyril et Matéo
qui jouaient. » En parlant des amis de classe avec qui il joue, Jack dit :
« Bien on n’est pas trés beaucoup d’amis, on est des amis. » En lien
avec I’amitié et la motivation, Jack dit s’étre joint au jeu de La forét
enchantée « parce que Cyril et Matéo c’est mes meilleurs amis ».

Eléments
saillants
relatifs au
contexte

Lors de ’entrevue, les enfants insistent sur qui a gagné. Par exemple,
lorsque questionnés sur ce qu’ils sont en train de faire, Jack répond : «
je suis en train de gagner. » De plus, ils parlent spontanément de qui a
gagné a plusieurs reprises : « moi j’avais gagné deux fois » (Cédric),
« mais j’ai gagné une fois » (Jack), « il y a cinq jeux que je gagne tout
le temps » (Cédric).

Lorsque questionnés sur ce qui est important, les enfants parlent de ce
que les jeux permettent de travailler : « ce qui est important c’est de
jouer au vrai jeu. » (Cédric) « Oui, ¢’est vrai, quand on joue au vrai jeu
ca travaille vraiment la mathématique. » (Jack) « La mathématique ¢a
travaille [...] le cerveau! » (Cédric). En parlant de Gorilla, ils disent :
« Ca travaille les doigts » (Cédric), « ¢a travaille les doigts pour tenir
nos cartes, prendre les cartes. » (Jack)
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4.1.2.3. Cas 6 — « Les archéologues » Situation d’apprentissage issue du jeu

Tableau 29 - Description de la situation du cas 6

(30 :35 min) Dans la classe B, les enfants s’installent pour la période de jeu libre qui
a lieu tous les jours sans faute, pendant 50 minutes, en fin d’avant-midi. « Quand [ils
sont] en jeu libre, [ils] peu[ven]t choisir n’importe quel jeu. » Ils doivent placer leur
nom sous I'image du jeu qu’ils choisissent. Pascale et Sophie choisissent « I’'image
des archéologues, c’est une image de Pokémon'® », elles s’installent donc a la table
prévue pour ce jeu. Arthur, lui aussi, joue aux archéologues et s’installe a la table. Au
début, Pascale « fait des recherches [et] met le sable [cinétique!®] dans [un] plat » et
Sophie joue avec des figurines de dinosaures qui « se chicanaient, apres, ils sont
redevenus amis ». Arthur, quant a lui, « grattait [un bloc] » prévu a cet effet pour
essayer « de trouver des os», a la fagon des archéologues. Arthur quitte
momentanément le coin de jeu, puis revient et utilise différents éléments de ce coin
de jeu, par exemple, un livre de labyrinthes et une marionnette de ptérodactyle. Il va
parfois demander I’assistance de I’enseignante, qui, pour sa part, se promene entre les
stations de jeu libre pour accompagner les enfants et enrichir leur jeu. Quant a Pascale
et Sophie, leurs jeux respectifs se rejoignent tranquillement, ce qui fait évoluer le
scénario. A la fin de la période, elles sont des « dentistes de dinosaures » et utilisent
le sable cinétique comme de la pate a dent.

Données issues de ['observation

Tableau 30 - Test of Playfulness du cas 6

|

Enfant ToP Nb. ToP mdes | mdunb m des
(/100) items | excluant ToP d’items ToP
N/A les N/A N/A excluant
(/100) Jes N/A
B (Pascale) 76 3 85
B9 (Sophie) 73 3 81 66,7 3 74,3
B3.2 (Arthur) 51 L3 57

1% Dessin animé avec des créaturesmagiques

19 Mélange de sable et de silicone quine nécessite pasd’eau pourétre malléable
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Tableau 31 - Test of Environmental Supportiveness du cas 6

Score Commentaires
Environnement général : Ils sont dans un coin « archéologie »
21/22 constitu¢ d’une table et de matériel thématique (figurines de

dinosaures, sable cinétique, livre de dinosaure, marionnette, bloc
d’archéologue a gratter, un microscope, etc.) L enseignante a choisi
ce théme. Il n’y a pas de chaise a la table, mais les enfants peuvent
choisir de s’en amener une.

Enseignante et autres enfants dans P’environnement :
L’enseignante se promeéne dans la classe aux différents coins, mais
ne dirige pas le jeu. L’enseignante vient s’enquérir de I’histoire que
construisent Pascale et Sophie.

Tableau 32 - Autres éléments saillants notés dans le journal de bord pour le cas 6

Arthur est attentif au jeu de Pascale et Sophie méme s’il semble de prime abord
concentré sur son jeu sensorimoteur, car il propose parfois des éléments pour leur jeu.
Arthur gravite autour de 'histoire de Pascale et Sophie, mais il a de la difficulté a
s’intégrer et ces dernieres le réprimandent un peu pour des détails.

Tableau 33 - Données issues de l'entrevue avec les enfants pour le cas 6

Enfants interviewés : Pascale (B8) et Sophie (B9)

Perceptions
des enfants
sur leur
propre
playfulness

Motivation : Lorsque questionnées sur leurs affects lors de cette
situation, les enfants répondent qu’elles se sont senties « contente, moi
J’étais vraiment contente » (Sophie) et qu’elles ont eu du « plaisir »
(Pascale), « beaucoup [de plaisir] » (Sophie), « gros comme le ciel »
(Pascale), « non, gros comme I’espace! » (Sophie). Elles disent faire
cette activité uniquement pour le plaisir. « Parce que nous on a
vraiment beaucoup de plaisir, bien, on n’a pas vu Arthur s’en aller »
(Pascale), « moi j’étais vraiment concentrée » (Sophie). Pascale et
Sophie disent qu’elles aimeraient refaire cette activité, méme chez
elles : « Si ¢’était possible, si j’avais des dinosaures » (Sophie), « [et]
du sable comme ¢a et des ceufs, mais j’en n’ai pas, je vais en demander
a ma féte! » Lorsque questionnées sur ce qu’elles trouvaient plaisant
dans ’activité, elles répondent par des éléments du scénario : « parce
qu’on s’occupait des dinosaures » (Sophie), « moi j’ai beaucoup aimé
¢a quand j’allais nettoyer le petit dinosaure » (Pascale).
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Liberté de suspendre la réalité : Concemant les rdles « on faisait
chacun un métier, moi, je faisais toujours le sable et Arthur le bloc, il
fallait trouver des ceufs, des faux ceufs. » (Pascale) et « Pascale et moi
on était des dentistes pour les dinosaures [...] en méme temps on était
des archéologues. » (Sophie) Sophie explique ce qu’est une dentiste
pour dinosaures : « j’avais des dinosaures de compagnie, quand mes
dinosaures ils avaient des caries, hé bien j’ai brossé ses dents, puis, on
faisait semblant que je mettais du sable dans un genre de verre de
mathématiques [...] et la on prenait du sable, aprés on le tapait, apres
on brossait les dents. » Pascale ajoute que : « J’avais un petit pinceau
avec un petit peu de sable. Mais 1a il est plus gros et 1a il est plus petit
[...] je brossais les dents avec le petit pinceau. » Elles expliquent
comment elles en sont venues a devenir des dentistes de dinosaures :
« C’est a cause des pinceaux ¢a nous a donné des idées » (Pascale),
« c’est avec notre imagination » (Sophie) Concernant le scénario,
Sophie exprime qu’il y a un lien entre son vécu de tous les jours et
I’histoire desdentistes de dinosaures : « j’al perdu une dent. Il a perdu
une dent fait que, ¢a va pas repousser sa dent», « sa dent de
dinosaure » (Pascale). Une grande proportion du temps d’entrevue est
occupé par les enfants qui racontent en détail les différents éléments
du scénario.

Controle interne : C’est ’enseignante qui décide des différents coins
thématiques de jeu : « C’est pas nous qui I’a inventé, c’est madame
[B], c’est toujours elle qui fait les jeux, comme la chocolaterie. [...] on
fait ce qu’il y a. » Cependant, c’est elles qui ont choisi I"activité des
archéologues : « je voulais y aller aux archéologues » (Sophie).
Lorsque questionnées sur qui a choisi les consignes du jeu, Sophie
répond : « ¢’est moi! » et ajoute que « moi je voulais faire une histoire
pas comme les autres. » C’est « nous trois » (Sophie) qui faisait
I’histoire.

Framing : Sophie parle de la communication entre eux, notamment
avec Arthur : « Je voulais dire “’Est-ce que tu pourrais arréter? °°, mais
j’ai oublié dedire ¢a. [A la place] j’ai comme dit *’Hey tu as fait tomber
le dinosaure-marteau!’” » Sophie et Pascale affirment qu’elles sont
amies entre elles et avec Arthur.

Eléments
saillants
relatifs au
contexte

Le scénario prend une grande importance dans cette situation pour les
enfants. Lorsque questionnées sur ce qui était important, Sophie
répond : « Bien c¢’est surtout, mon dinosaure rapide il avait surtout des
caries, fait que la il fallait que je Iui brosse ses dents. » En fin
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d’entretien, lorsque requestionnées sur ce qui était important dans cette
situation, Sophie rajoute : « Mon dinosaure il avait toujours des caries
parce qu’il ne se brossait jamais les dents, puis il mangeait toujours des
bonbons. »

4.1.3. Description dela classe C

La classe C est celle dont I’enseignante a une approche centrée sur I’adulte et les
apprentissages de type scolaire. En termes d’organisation typique de I’horaire,
’enseignante commence toujours la journée avec 20 minutes de jeu libre extérieur. La
classe rentre ensuite a l’intérieur pour faire une causerie dont la structure reste
sensiblement la méme chaque jour, soit des activités au tableau a propos du calendrier,
de la météo, du mot du jour, etc. Lors de la collation, il y a également une partie du
temps qui est destinée & une causerie sur la question du jour. Le reste de la matinée est
destiné a une activité d’apprentissage dirigée, comme des exercices sur papier au
bureau, ou du jeu libre pendant lequel I’enseignante fais parfois des ateliers avec
quelques enfants a la fois. Dans la classe C, les situations décrites sont une situation
d’activité d’apprentissage dirigée, une situation de jeu libre extérieur et une situation

de routine de collation-causerie.
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4.1.3.1. Cas 7 — «Du travail » Situation d’apprentissage guidée par
’enseignante

Tableau 34 - Description de la situation du cas 7

(16 :40 minutes) Dans la classe C, I’enseignante donne les consignes du travail sur
le tableau interactif. A la suite des consignes, les enfants font le travail en silence,
répartis sur trois tables, pendant que de la musique douce joue. Dans cette situation,
on observe « toute [une] table, c’est la plus grosse table. » Les lumiéres de la classe
sont fermées. Le travail consistait a « encercl[er] la bonne lettre » sur une feuille
d’exercice, « puis a la fin il restait cinq lettres [...] puis la il fallait essayer de trouver
la couleur préférée de la coccinelle. » Les enfants doivent écrire le mot de la couleur
ROUGE a I'aide des lettres qu’ils n’ont pas encerclé sur cet exercice de mot caché.
Lorsque les enfants ont terminé leur feuille d’exercice « tout le monde va montrer ses
feuilles [pour voir s’ils 'ont] bien fait. » « Madame [C] regarde les feuilles. »
Lorsqu’ils ont réussi le travail, les enfants peuvent « aller jouer », par exemple un
enfant « est en train de dessiner, ’autre joue avec les autos. »

Données issues de ['observation

Tableau 35 - Test of Playfulness du cas 7

Enfant ToP | Nb. ToP mdes | mdu m des
(/100) | items | excluant ToP nb ToP
N/A les N/A d’items | excluant
(/100) N/A les N/A
C1 (Adrien) 22 13 37
C2 (Christophe) 26 | 11 40
C3 (Joy) 19 14 35 21,7 13,2 37,7
C4 (Audrey) 23 | 14 4]
CS5 (Xavier) 20 | 15 40
C6 (Catherine) 20 12 33
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Tableau 36 - Test of Environmental Supportiveness du cas 7

Score

Commentaires

8/22

Environnement général : Les enfants sont assis a leur table. C’est
un exercice papier-crayon ou les consignes sont projetées sur le
tableau interactif. Les lumiéres de la classe sont fermées. Les enfants
doivent rester en silence et ont pour consigne de ne pas coopérer,
s’entraider ou socialiser. Les enfants doivent réussir I’exercice pour
avoir le droit d’ensuite aller jouer. A la fin de la situation, certains
enfants jouent alors que d’autres sont encore en train de faire
’exercice. Aucun choix n’est offert aux enfants.

Enseignante et autres enfants dans ’environnement : Les enfants
respectent la consigne d’étre concentrés sur leur propre copie. L’une
des rares interactions observées lors de cette situation est un enfant
qui demande a un autre de ne pas copier ses réponses. L’autre
interaction est celle de Christophe qui aide sa voisine Joy a
comprendre I’activité. L’enseignante circule d’abord pour s’assurer
que les enfants ont bien compris cet exercice, puis s’installe a son
bureau, devant lequel les enfants font la queue pour faire vérifier leurs
réponses.

Tableau 37 - Autres éléments saillants notés dans le journal de bord pour le cas 7

Dans ce contexte, le jeu libre est utilisé comme une récompense apres avoir bien
travaillé. Les enfants ne se parlent pas du tout entre eux.
L’enseignante désigne le crayon a mine comme le « crayon de travail. »

Tableau 38 - Données issues de 1'entrevue avec les enfants pour le cas 7

Enfants interviewés : Adrien (C1) et Christophe (C2)

Motivation : Les enfants disent s’€tre sentis « bien » lors de cette
activité et avoir ressenti « du plaisir » (Adrien), « beaucoup de
plaisir ! » (Christophe). Christophe parle de cette activité en disant
« j’aime ¢a ». Lorsque questionnés sur ce qu’ils aimaient de cette
activité, Adrien répond : « toutes les affaires » et « j’aime ¢a voir des
affaires sur le tableau interactif, ¢’est pour ¢a que je souris. [...] j’aime
écrire les affaires. » Lorsque questionnés sur ce qui leur donnait le plus
de plaisir entre faire I’exercice ou le réussir, Christophe répond « dele
faire » et Adrien répond « les deux ». Lorsque questionnés sur les
raisons de faire ce travail, ils répondent « pour faire plaisir aux deux »
(Christophe), I’enseignante et eux-mémes, mais aussi pour « I’avoir et
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Perceptions
des enfants
sur leur
propre
playfulness

pour réussir [...] d’essayer de trouver la bonne couleur. » C’est une
activité que Adrien referait, mais pas a la maison, « a I’école ».
Toutefois, lorsqu’ils désignent les enfants qui ont terminé ’activité et
qui jouent sur la vidéo, ils disent « Ils s’amusent [...] parce qu’ils ont
fini. » (Christophe)

Liberté de suspendre la réalité : Aucune mention n’est faite en lien avec
le faire semblant. Au contraire, Adrien souligne « La couleur c’est
rouge. C’est pas une blague, c’est une vraie réponse [...] C’est une
vraie réponse. »

Contrdle interne : Lorsque questionnés sur la personne qui a choisi les
regles de I'activité, sur qui a choisi les consignes, ou encore qui a initié
I’activité, Adrien et Christophe répondent chaque fois « Madame
[C] ». Lorsque questionnés sur qui décide qui peut parler & qui, Adrien
répond « Ah, c’est madame [C] ! ». Aucune mention du contrdle entre
les mains des enfants n’est faite.

Framing : Lorsque questionnés sur ce qui est important dans I’activité,
Adrien et Christophe répondent « le respect des consignes ». C’est
important qu’il n’y ait pas de «placotage [ou qu’] ils
s’amusent pendant le temps dusilence » (Adrien). Cela a un impact sur
’organisation desplaces dans la classe « il y en a qui sont séparés parce
que ils ont parlé trop, puis placoté. » Les enfants expliquent qu’il est
important de garder le silence pendant le travail puisque « s’il y a
quelqu’un qui fait une erreur, I'autre va faire la méme erreur »
(Christophe), Christophe juge donc qu’il est préférable « de pas
placoter » pendant le temps du travail. A un moment de I’entretien
Adrien fait spontanément remarquer que sur la vidéo, « on a de bonnes
manieres [...] a cause qu’on se chicane pas, on se fache pas. » Adrien
et Christophe ne jouent pas ensemble dans la classe ou dans la cour
d’école, mais considerent que tout le monde est ami.

Eléments
saillants
relatifs au
contexte
ainsi qu’aux
divergences
de

perception

Lorsque questionnés sur ce qui est important pour eux dans le contexte
de la classe maternelle, les enfants parlent du systéme d’émulation :
« Les jetons c’est eux ils ont... Eux qu’ils ont pas fait de bonnes
choses, on I’avance de un, puis si on I’avance de deux ils sont dans le
jaunes, si on I’avance encore, ils sont encore dans le jaune. » (Adrien)
« Sion est vraiment pas bien puis on fait déja dans le vert pis on n’est
pas encore avancé on va direct dans le jaune, puis si on fait encore ¢a
vraiment pas bien, elle nous met direct dans le rouge. » (Christophe)
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adulte- Ce sont les explications les plus élaborées données par ces enfants lors
enfant de ’entretient.

I1'y a une différence assez marquée entre le plaisir vécu rapporté par
les enfants lors de I’activité, qui était tres €levé et celui rapporté par
’observation, qui paraissait pratiquement inexistant.

4.1.3.2. Cas 8 — « Jeu inventé » Situation d’apprentissage issue du jeu extérieur

Tableau 39 - Description de la situation du cas 8

(14 :05 minutes) Dans la cour de I’école C, quatre enfants jouent, alors que
Penseignante se tient au milieu du terrain de jeu de la cour d’école pour observer
’ensemble des enfants de la classe. La période de jeu libre extérieur d’une durée
habituelle de 20 minutes a lieu a chaque début de journée. D’abord, les enfants jouent
a espionner en étant tres actifs autour du module de jeu de la cour, « mais Louis a
oublié qu’on espionnait alors il [leur] a amené un autre jeu. » Les enfants jouent « a
[avoir d]es pouvoirs pour [ne] pas que Louis [les] attrape. Louis, c’est comme un
Gorille, un Jaguar [...], s’il [les] touche, [ils sont] morts. » Dans ce jeu de course-
poursuite symbolique, les enfants poursuivies font des « sorts » afin « que Louis reste
par terre puis qu’il devienne “’mort’’ »; elles formaient « un caucus autour de Louis,
se tena[n]t la main et [ils criaient] “ 'Cristal offendio!”” ». Puis, « Louis s’est réveillé
au milieu du caucus [et elles se sont] tous mis a courir de chaque c6té. » Ce scénario
se répéte plusieurs fois et se complexifie de fois en fois. A un moment, le jeu est
interrompu par ’enseignante, puis reprend lorsqu’elle a terminé son intervention,
mais le jeu s’arréte apres que les enfants se soient consultés hors-jeu pour planifier le
scénario, car c¢’était le moment de rentrer pour la classe.

Données issues de | 'observation

Tableau 40 - Test of Playfulness du cas 8

Enfant ToP | Nb. ToP mdes | mdunb m des
(/100) | items | excluant les | ToP d’items ToP
N/A | N/A (/100) N/A excluant
les N/A
C7.1 (Louis) 70 2 75
C8 (Elsa) 72 2 77 70 2,25 75,25
C9.1 (Chloé) 80 2 85
C10 (Alexe) 58 3 64
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Tableau 41 - Test of Environmental Supportiveness du cas 8

Score Commentaires
Environnement général : 1ls ont beaucoup d’espace dans la cour
pour bouger, courir, sans déranger les autres ou étre dérangés. Il fait
soleil mais frais, un temps qui semble idéal pour bouger a I’extérieur.
18/22 Un module est disponible et treés utilisé dans la course-poursuite.

Enseignante et autres enfants dans Denvironnement :
L’enseignante les surveille d’abord de loin et ne dirige pas le jeu.
L’enseignante arréte le jeu pour faire une intervention aupres des
joueurs, les enfants doivent s’arréter pour expliquer leur jeu a une
autre enfant de la classe pour régler un malentendu.

Tableau 42 - Autres éléments saillants notés dans le journal de bord pour le cas 8

Lorsque les enfants sont turbulents (sans étre agressifs), ’enseignante intervient de
loin pour leur demander « d’agir doucement », ce qui a pour effet de ralentir
momentanément I’intensité dujeu. De plus, I’enseignante fais beaucoup de médiation
dans le réglement de conflit, ce qui occupe une partie du temps dédi€ au jeu.

Tableau 43 - Données issues de I'entrevue avec les enfants pour le cas 8

Enfants interviewés : Elsa (C8) et Chloé (C9.1)

Perceptions
des enfants
sur leur
propre
playfulness

Motivation : Les enfants rapportent avoir eu du plaisir : « j’ai vraiment
aimé ce jeu-la [...] j’adorais ¢a! Je me faisais tout le temps attraper! »
(Chloé) Lorsque questionnées sur ses affects lors du jeu, Elsa ajoute
« je me sentais vraiment bien! ». Lorsque questionnées sur les sources
de leur motivation, les deux enfants répondent spontanément des
éléments relatifs au scénario, puis affirment qu’elles faisaient ce jeu
seulement pour le plaisir et qu’elles aimeraient le refaire plus souvent
« Oui vraiment, [ce jeu-1a] on I’a inventé, puis on I’a fait. » (Elsa).
« J’aimerais ¢a jouer une autre fois moi aussi » (Chlo¢)

Liberté de suspendre la réalité : Plusieurs éléments du jeu sont issus de
I’imaginaire desenfants. Le scénario, bien que basé sur le principe d’un
jeu de course-poursuite, contient plusieurs éléments imaginaires qui
complexifient I’histoire : « C’est qu’il y avait une boule dans ¢a pis on
regardait ou est-ce qu’il est né » (Elsa), « Ouest-ce qu’il est né, mais a
la place Elsa a dit un exemple de son manteau [...] dans la boule de
cristal, son manteau il était comment. La, on est allé le chercher, puis,
elle a dit “’c’est vrai, ¢’est bien ¢a’’. » (Chloé) De plus, la notion de
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roles revient a plusieurs reprises lorsqu’elles décrivent la situation :
« Nous, on €tait des fées. Moi mon rdle c’est de courir sans monter
dans le module, Elsa c’est d’avoir vraiment beaucoup de magie. »
(Chlo€) « De faire mourir les personnes qui sont méchantes. » (Elsa)

Contréle interne : Pour ce qui est du sentiment de contrdle sur le
déroulement de la situation, certains échanges laissent entendre que les
enfants étaient en contrdle de leurs actions. Chloé « je savais qu’il allait
m’attraper », a quoi Elsa répond : « Mais il fallait que tu coures un petit
peu plus vite », Chloé rétorque que « je voulais me faire attraper ».
« C’est les trucs que tu veux! » répond Elsa « c’est pas nous qui décide
pour ¢a! ». Cet échange traduit que dans cette situation, chaque enfant
est responsable de ses actions a I'intérieur de leur rdle. Une remarque
d’Elsa porte sur le fait que le contrdle concernant les décisions par
rapport au déroulement du jeu était entre les mains des enfants : « au
début c’était Louis le chef [du jeu], mais a la fin ¢’était moi. »

Framing : Aumoins une certaine partie de la communication se faisait
de fagon verbale, notamment en ce qui a trait a la planification du jeu :
« On faisait des mots, par exemple, on se dispersait, aprés on revenait
pour se dire ce qu’on en pensait. » (Chloé) quand elles revenaient elle
se « disaifen]t admettons ’1a on va faire ¢a pour les attaquer’ ». La
planification du scénario était importante pour les transactions sociales
dans cette situation, car Elsa mentionne que « Alexe, elle [n’]aidait pas
bien bien, elle faisait juste s’amuser. [...] elle a aidé une fois. Mais
apres elle s’amusait a faire le jeu, [...] elle faisait juste courir partout. »

Eléments
saillants
relatifs au
contexte
ainsi qu’aux
divergences
de
perception
adulte-
enfant

Lors du visionnement de la vidéo, Elsa et Chloé rient a la vue d’une
position de« méchant » que Louis prend sur la vidéo. Sa clownerie fait
rire les deux enfants et Elsa dit : « Oh! Louis! Oh non! Louis il est trop
drole, il était comme ¢a » (Elsa imite la position de Louis). Lors de
’observation avec la grille du 7est of Playfulness (appendice E), Louis
avait été coté comme plus ou moins habile a faire le clown (item 23).
Lorsque questionnées sur ce qui était important dans leur jeu, elles
répondent que « c’est important de jouer avec nos amis. » (Chlo€) et
« d’étre meilleures amies » (Elsa). Lorsqu’on leur demande de
préciser, elles répondent souvent en énumérant leurs ami(e)s, en
soulignant I’importance de jouer avec leurs ami(e)s et en explicitant le
lien qu’ils entretiennent : « Louis, il était dans ma garderie. On se
connait depuis qu’on est bébés. » (Elsa) « moi, Alexe était & ma
garderie ». La sociabilité et les liens d’amitié sont des sujets abord€s
fréquemment par ces deux enfants.
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4.1.3.3. Cas 9 — «Questions» Situation d’apprentissage guidée par
I’enseignante

Tableau 44 - Description de la situation du cas 9

(15 :11 minutes) Dans la classe C, les enfants chantent une chanson avec des gestes,
puis « Madame [C] [les] nomme & table, une table a la fois pour aller se laver les
mains pour la collation. » Ensuite, « [les enfants] attend[ent] que tout le monde soit
assis. Puis madame [C] chante la chanson de la collation, puis apres [il peuvent]
manger [leur| collation. » Pendant la collation, I’enseignante « pose des questions »,
les questions sont deux situations auxquelles il faut trouver une solution, soit : « si je
suis chez moi et que le bain déborde, qu’est-ce que je devrais faire? » et « admettons
que je suis coincé(e) en dehors de ma maison, qu’est-ce que je devrais faire? » Puis,
les enfantslévent la main et I’enseignante « nomme des amis [pour] répondre. » Aprés
avoir fait le tour des questions en groupe, les enfants ont quelques minutes o ils «
peu[ven]t parler un peu, puis [I’enseigante] leur dit d’arréter » pour ranger la
collation. Pendant la discussion libre, Louis et Gabriel s’inventent de nouveaux
scénarios auxquels il faut trouver des solutions, tels que ceux proposés par
’enseignante lors de la causerie, par exemple « si la maison est en feu, qu’est-ce qu’on
fait? »

Tableau 45 - Test of Playfulness du cas 9

Enfant ToP Nb. ToP m des m du nb m des
(/100) | items | excluant ToP | d’items ToP
N/A les N/A N/A excluant
| (/100) | les N/A
C7.2 (Louis) 35 L6 44 |
C11 (Gabriel) 39 6 48 '
C9.2 (Chloé) 44 6 55 42,6 | 5,6 51,8
C12 (Félix) 43 6 53 '
C13 (Zach) 52 4 59
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Tableau 46 - Test of Environmental Supportiveness du cas 9

Score Commentaires
Environnement général : Les enfants sont a leur table, assis a leur
place assignée (sauf lorsqu’ils vont rapidement se laver les mains et
chercher leur collation).
15 /22 | Enseignante et autres enfants dans ’environnement : Au début

de la causerie, deux enfants socialisent et rigolent ensemble.
L’enseignante les décourage d’agir ainsi et demande aux enfants de
lever la main pour parler et d’attendre leur tour de parole. Ils ont le
droit de parler entre eux a deux moments dans cette situation : en
attendant que tous les enfants soient revenus d’aller chercher leur
collation et aussi quelques minutes apres la causerie de groupe.

Tableau 47 - Autres éléments saillants notés dans le journal de bord pour le cas 9

Louis et Gabriel continuent I’activité de I’enseignante en se proposant des situations
entre eux, méme lorsque 1’activité de groupe est terminée.

Tableau 48 - Données issues de I'entrevue avec les enfants pour le cas 9

Enfants interviewés : : Louis (C7.2) et Gabriel (C11)

Note : Cette entrevue a été interrompue rapidement puisque le local dans lequel elle
se déroulait devait étre occupé par un éléve a besoin particuliers de fagon imprévue.
Nous avons dii lui laisser l'espace et aucun autre espace n’était disponible pour la
suite de I'entrevue, nous avons donc pu recueilliv moins d'informations.

Perceptions
des enfants
sur leur
propre
playfulness

Motivation : Louis affirme se sentir « bien » lors de cette activité,
mais lorsque questionné a savoir s’il aimerait refaire cette activité, il
répond : « je ne sais pas », mais que si ’enseignante lui demandait
« Je dirais toujours oui, bien, toutes les activités qu’on fait, moi je dis
toujours oui [...] parce que quand on fait des choses c’est le fun. »
Gabriel quant a lui ne referait pas cette activité plus souvent. Louis et
Gabriel disent avoir plutdt ressenti « de I’ennui » lors decette activité
et Louis la compare avec d’autres « c’est comme I’ami du jour qui
fait le calendrier. Le tableau numérique, toute ¢a, moi je trouve ¢a
c’est un petit peu trop plate parce que faut le faire a chaque journée
la méme affaire. » Lorsque questionnés sur la motivation des autres
enfants sur la vidéo, Gabriel répond : « 1ls font plaisir a I’adulte parce
que I’adulte fait plaisir aux amis, puis les amis font plaisir a leur
professeur », mais il ajoute « on fait ¢a pour le plaisir, pour qu’on ait
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du fun pendant la collation. » Louis affirme aimer le moment ou les
enfants peuvent parler entre eux « parce que c’est drole. »

Liberté de suspendre la réalité : L.es enfants disent qu’il n’y avait pas
la présence de roles, d’histoires, de scénario ou de symboles dans
cette situation.

Contrdle inteme : « C’est I’enseignante qui décide » (Gabriel) de
faire cetteactivité-la et c’est aussi « madame [C] » (Louis) qui choisit
les regles. « Puis quand elle veut changer de question, elle change de
question. » (Gabriel) Toutefois, Gabriel et Louis disent que ¢’est eux
qui décident de participer a la discussion s’ils le désirent.

Framing : Louis parle desa réflexion lorsqu’il analysait si I'idée qu’il
voulait partager était bonne ou non : « j’ai participé, mais c’est parce
qu’au début quand elle posait des questions, je cherchais si ¢a serait
une bonne idée de dire ¢a. » Quant au lien d’amitié entre Louis et
Gabriel, ils disent : « des fois on joue ensemble » (Louis).

4.2. Mise en relation des cas

Dans la premiere partie du chapitre, nous avons présenté neuf situations
d’apprentissage observées en classe maternelle avec les éléments du contexte entourant
ces situations. Les manifestations du playfulness propres a chacune des situations ont
¢té décrites. Dans la deuxieme partie de ce chapitre, les données recueillies sont mises
en relation par rapport aux sous-objectifs de recherche. Cette deuxieme partie contient
quelques éléments d’analyse qui permettent de mettre les résultats en perspective entre

Cux.

4.2.1. Degrés de playfulness selon le contexte

Le premier sous-objectif de notre recherche est « Décrire le degré de playfulness des

enfants en classe maternelle au Québec dans différentes situations d’apprentissage et
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dans différentes classes. » Cet objectif nous permet d’explorer le playfulness selon
deux parametres du contexte, soit la classe en général ainsi que le type de situation
d’apprentissage, tout en gardant en téte que, comme expos¢ a la section 2.2.3 de cet
ouvrage, une panoplie d’autres facteurs influencent le playfulness. Dans ce premier
sous-objectif, la notion de « degré » réfere a la gradation des scores obtenus dans les
Test of Playfulness (appendice E; Skard et Bundy, 2008). Ainsi, cette section aborde
les moyennes des Test of Playfulness obtenues dans les différentes classes et selon les
différentes situations d’apprentissage, tout en faisant des liens avec les interventions
clé desenfants lors de ’entrevue.

La figure 5 présente un survol graphique des moyennes, ordonnées de la plus haute a
la plus petite, au Test of Playfulness de I’ensemble des cas, permettant une vue
d’ensemble. 11 est a noter que, pour les raisons énoncées au début de ce chapitre, les
moyennes présentées sur les graphiques sont celles qui incluent les items ayant obtenu

la mention « non applicable ».
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4.2.1.1.

Degrés de playfulness selon les classes

Tableau 49 - Moyennes des Test of Playfulness selon les classes
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| ]
7-C

(Guidée) (Guidée) (Guidée) (Guidée)

Classe Approche pédagogique Moyenne Ecart type
totale des Test | entre les cas
of Playfulness | de la classe

Classe A Intermédiaire 56,7 15,9

Classe B Centrée sur ’enfant et le jeu 59,9 10,6

Classe C Centrée sur ’adulte et les 448 242
apprentissages scolaires

Comme le tableau 49 permet de le constater, la moyenne et I’écart type dela classe A

sont intermédiaires entre ceux de la classe B et C, ce qui coincide avec le fait que

I’enseignante de la classe A adopte une approche intermédiaire entre celle de la classe

B, centrée sur ’enfant et le jeu et celle de la Classe C, centrée sur I’adulte et les

apprentissages scolaires. C’est la classe B qui a la moyenne la plus élevée, suggérant

que danscette classe, les situations d ’apprentissage favorisent davantage le playfulness
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des enfants. LLa classe B a également I’écart type le plus bas, ce qui veut dire que ce
niveau de playfulness élevé varie moins en fonction des différents types de situations
d’apprentissage. Pour sa part, la classe C a une moyenne qui est considérablement plus
basse que les deux autres et un €cart type plus haut. L.’écart type élevé de la classe C
suggére que les situations d’apprentissage issues du jeu favorisent le playfulness des
enfants de cette classe, en contraste avec les activités guidées par I’enseignante de la
classe C. La plus basse moyenne de la classe C peut s’expliquer par le fait que deux
situations d’apprentissage, plutot qu’une sur trois, sont guidées par |’enseignante.
Comme ’expose la section suivante, les moyennes au Test of Playfulness pour les
situations d’apprentissage guidées par 1’adulte sont invariablement plus basses que

pour les situations d’apprentissage issues du jeu.

4.2.1.2. Degrés de playfulness selon les situations d’apprentissage

Les situations d’apprentissage sont regroupées dans deux catégories, soit les situations
d’apprentissage issues dujeu et les situations d’apprentissage guidées par I’enseignante.
Un seul des neuf cas était inclassable dans les deux catégories, soit le cas 5, qui
correspond a une situation d’apprentissage en ateliers libres, ou les consignes des
différents jeux de société doivent €tre suivies, tout en étant une période durant laquelle
les enfants ont une certaine agentivité quant au choix dujeu de société et avec qui jouer.

Ce cas inclassable a donc été exclu de la présente section.
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Degrés de playfulness dans les situations d’apprentissage issues du jeu
Les situations d’apprentissage issues du jeu sont des situations ou les enfants initient le
jeu, soutiennent et contrélent le déroulement dujeu, comme nous I’avons vu au chapitre
2 alasection 2.1.1.3. La figure 6 présente les moyennes au Test of Playfulness des cas
qui représentent les situations d’apprentissage issues dujeu. Excepté pour le cas 2, dont
la moyenne se trouve en deca de celle du cas 5 (I’atelier), les cas rapportant les
situations d’apprentissage issues du jeu ont les moyennes les plus hautes. On note
toutefois un écart de 19 points sur 100 entre le cas 1, avec la moyenne au 7Test of

Playfulness la plus haute et le cas 2.

~)
o

Cas 8 - "Jeu inventé"

Cas 6 - “Les archéologues” 66,7

wn
-
~J

Cas 2 - "Activité de joyaux"

Cas 1 - "Jouer aux hommes prehistoriques” _ 73,5

20 30 40 50 60 70 80
Moyenne au Testof Playfulness (/100)

Figure 6 - Comparatif des moyennes au Test of Playfulness pour les situations

d'apprentissage issues du jeu
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Degrés de playfulness dans les situations d’apprentissage guidées par |’enseignante
Les situations d’apprentissage guidées par [’enseignante sont des activités proposées et
dirigées par I’adulte. Dans ces situations, les enfants ont peu ou pas de contréle sur les
consignes de l’activité. Cela dit, I’activité guidée par I’enseignante peut avoir un
caractere ludique et amusant. La figure 7 présente les moyennes au 7est of Playfulness
des cas qui représentent les situations d’apprentissage guidées par I’enseignante. On
note tout de suite une moyenne trés inférieure aux autres au niveau du cas 7 et une

moyenne un peu plus élevée au cas 4.

Cas 9- "Questions' 42,6

cas 7-"Dutravail” ] 21,7

Cas 3 - "Modules de recherche" _ 41,8
20 30 40 50 60 70 80

Movyenne au Test of Playfulness (/100)

Figure 7 - Comparatif des moyennes au Test of Playfulness pour les situations

d'apprentissage guidées par l'enseignante
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4.2.2. Contextes dans lesquels les hauts degrés de playfulness ont été observés
Skard et Bundy (2008) affirment que le playfulness démontré par un enfant est
influencé en fonction du contexte, s’il est favorable ou non a cet état d’esprit chez
’enfant. Ainsi, cette section du chapitre se penche sur les contextes entourant les hauts
niveaux de playfulness. La figure 5 présentée a la section 4.2.1 montre les cas en ordre
décroissant, allant dela plus haute moyenne au 7Test of Playfulness a la plus basse. On
y note que les cas ou les enfants ont manifesté le plus haut degré de playfulness sont
les situations d’apprentissage issues du jeu et la situation d’apprentissage en ateliers-
jeux calmes. Dans cette section, nous comparerons ce que les deux situations
d’apprentissage issues du jeu avec la plus haute moyenne ont en commun au niveau du
contexte, puis nous parlerons du contexte de I’atelier et ensuite du contexte de la
situation d’apprentissage guidée par ’enseignante qui a eu la plus haute moyenne de
playfulness.
Les situations d’apprentissage issues du jeu ayant eu les plus hautes moyennes de tous
les cas sont le cas 1 « Jouer aux hommes préhistoriques » avec 73,5 sur 100 demoyenne
au Test of Playfulness et le cas 8 « Jeu inventé », avec 70 de moyenne sur 100. Le
premier point commun de ces deux cas est d’abord, de fagon plus évidente, le fait
qu’elles correspondent a une situation de jeu, c’est-a-dire que les parametres entourant
les deux situations répondent aux cinq critéres d’un jeu proposés par Johnson, Christie
et Wardle (2005) tels qu’énoncés au deuxiéme chapitre de ce mémoire : (1) les affects
positifs, (2) la non-littéralité, (3) la motivation intrinséque, (4) ’orientation autour du

processus plutot que la finalité et (5) le libre choix. Une seconde similarité est au niveau
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de I’espace : bien que les enfants soient a I’intérieur pour le cas 1 et a I’extérieur pour
le cas 7, dans les deux cas les enfants ont acces a I’ensemble de I’espace et peuvent s’y
déplacer a leur guise. Troisiémement, dans les deux cas, les enseignantes sont
disponibles et en observation du jeu des enfants. Finalement, dans les deux cas, les
enfants jouent avec des partenaires de jeu habituels, ¢’est-a-dire des amis de la classe
avec qui ils jouent souvent.

Lasituation d’apprentissage en ateliers, soit le cas S « Jeux ou ateliers calmes »,
se distingue des deux autres types de situations d’apprentissage par le fait qu’elle se
situe & mi-chemin entre le jeu et I’activité guidée par ’enseignante. Les régles desjeux
de société et activités disponibles aux enfants sont imposées par I’enseignante, mais ils
ont le choix parmi une grande variété de jeux. Cette situation d’apprentissage a eu une
meilleure moyenne des scores au Test of Playfulness qu’une des quatre situations
d’apprentissage issues du jeu. Le cas 5 est également le seul cas a I’étude ayant obtenu
un score de 22/22 au Test of Environmental Suportiveness (appendice F; Skard et
Bundy, 2008), une grille d’observation qui vise a observer le contexte entourant la
passation du Test of Playfulness et & quel point ce contexte permet de supporter le
playfulness des enfants. Cette grille évalue la cohérence de I’enseignante, des regles
dans le contexte, le comportement des pairs et ’environnement physique. Le cas 5 a
donc un contexte idéal pour favoriser le playfulness des enfants, selon cette grille. Ce
cas se démarque aussi par |attitude particulierement prosociale des enfants dans cette
situation d’apprentissage. De plus, I’ambiance de la classe est calme et I’enseignante

n’a pas besoin d’intervenir ou de gérer I’espace. Dans le cas 5, les enfants connaissent
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les jeux de société et activités qui sont a leur disposition et les enfants connaissent les
régles desjeux. La consigne de la situation d’apprentissage est de suivre les régles des
jeux de société, mais I’enseignante fait confiance aux enfants et ne vérifie pas s’ils sont
bien en train de les suivre. D’ailleurs, dans la premiere partie du cas 5, les enfants
inventent de nouvelles régles a leur jeu de société. Egalement, les enfants ont le choix
de I’endroit ou ils souhaitent s’installer pour jouer. Un dernier élément particulier de
ce contexte est qu’en début dejournée, environ une heure avant que ne commence cette
situation d’apprentissage, les enfants ont d{i sélectionner a I’avance le jeu de société ou
’activité vers laquelle ils se dirigeraient lorsque cette période commencerait.

Les situations d’apprentissage guidées par I’enseignante sont les cas qui ont obtenu les
plus basses moyennes du Test of Playfulness, cela dit,le cas 4 « Lalettre L » a un score
moyen plus élevé que les autres activités guidées par I’enseignante. Le contexte
entourant le cas 4 différe des autres situations d’apprentissage guidées par
I’enseignante au niveau de I’implication de ’enseignante dans I’activité ainsi que la
latitude laissée aux enfants sur comment ils souhaitent réaliser la tache. Premiérement,
dans le cas 4, ’enseignante donne d’abord les consignes de |’activité au groupe, puis
gére la formation des équipes. Elle invite les enfants a s’installer la ou ils le souhaitent
dans la classe, y compris s’ils souhaitent s’installer au sol dans un coin de leur choix.
Ensuite, ’enseignante circule entre les coins pour répondre aux questions des enfants
et les accompagner, mais elle fait trés peu de discipline et n’organise pas le
fonctionnement des équipes. Cela fait en sorte que les enfants de I’équipe observée ont

pu mettre en ceuvre des comportements prosociaux et mettre en place une fagon de



108
travailler qui leur convenait, comme le témoignent ces notes prises en marge du 7Zest
of Environmental Suportiveness et dans le jounal debord : « Les enfants se traitent de
fagon remarquablement équitable et mettentau point un systéme de rotation des tiches.
[...] Les enfantsnégocient entre eux et s’impliquent grandement pour réussir ’activité.
Ils ont tout de méme des moments ou ils font des blagues — les blagues sont en lien
avec l'activité. » Ce demier extrait souligne que, bien que I’activité ait une intention
pédagogique claire derriere, elle se situe dans un contexte ou il est possible d’explorer
et d’apprendre dans le plaisir.

Dans cette section, les quatre contextes explorés ont principalement en commun deux
¢léments. Premiérement, les enfants ont un certain contrdle sur au moins un aspect du
déroulement de la situation d’apprentissage, cela se refléte dans les choix qu’il est
possible de faire au sein de la situation d’apprentissage, mais aussi dans ’attitude des
enseignantes qui, une fois Iactivité ou la période de jeu lancée, prennent une posture
d’observation et d’accompagnement. Deuxiemement, dans les quatre situations, les
enfants ont accés a I’espace entier de la classe ou de la cour d’école. A ces deux
¢léments communs se rajoute une multitude de facteurs contextuels particuliers a
chacun des cas. Cependant, ces facteurs sont tousissus del’observation, ce qui ne prend
pas en compte le point de vue des enfants. La section suivante fait des liens entre les
observations du playfulness et le vécu que les enfants ont rapporté par rapport aux

situations d’apprentissage lors des entrevues semi-dirigées.
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4.2.3. Liens entre le playfulness observé chez les enfants et le vécu rapporté par ceux-
ci

Le playfulness est un étatd’esprit qui s’observe dans le comportement (Barnett, 1991a;
Skard et Bundy, 2008). Cela dit, comme il s’agit d’une disposition mentale, le
playfulness se vit également intérieurement (Bateson et Martin, 2013), il n’est donc pas
possible par ’observation d’avoir acces a cette part d’information. Les entrevues semi-
dirigées avec les enfants servaient a pallier ce manque et la présente section se
concentre sur les liens entre le vécu rapporté par les enfants et les observations du
playfulness faites a ’aide de la grille d’observation Test of Playfulness. Les liens
convergents entre ce qui a été observé et le vécu rapporté par I’enfant sont d’abord
examinés, puis les divergences entre les observations et le vécu rapporté sont abordés.
Finalement, les éléments spontanément soulevés par les enfants en entrevue n’étant pas
observables par la grille d’observation du Test of Playfulness (appendice E) sont

abordés.

4.2.3.1. Liens convergents entre les observations et le vécu rapporté par les

enfants

La plupart des propos des enfants convergent avec les observations de ’adulte. Dans
toutes les situations, les enfants disent s’étre sentis bien lors de I’activité et avoir
ressenti du plaisir, cela est en cohérence avec le fait que ce sont les enfants ayant
démontré un haut niveau de playfulness qui ont été interviewés. Dans les situations ou

un moins haut niveau de playfulness a été observé, les enfants nuangaient par la suite
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leurs propos sur comment ils s’étaient sentis, par exemple, lan (cas 4) exprime qu’il :
« alme ¢a, mais moyen ». Dans les situations ou de tres hauts niveaux de playfulness
ont été observés, les enfants mettaient I’accent sur leurs affects positifs, comme le
démontre cette enfant ayant obtenu un score haut (72) au Test of Playfulness : « je me
sentais vraiment bien! » (Elsa, cas 8). Le cas 7 constitue une exception concernant la
convergence des affects entre les propos des enfants et les observations des adultes, tel
qu’il sera discuté dans la section suivante.

Outre les affects positifs, le niveau de contrdle ressenti par les enfants, leur motivation,
leur liberté de suspendre la réalité, ainsi que le framing de la situation, rapportés par
les enfants concordait de fagon générale avec les observations faites al’aide de la grille
du Test of Playfulness. Cependant, comme c’est une grille avec une appréciation
numeérique, les propos des enfants ont permis d’approfondir les observations en
expliquant la raison de leurs comportements. Par exemple, dans le cas 2, Samuel
semblait jouer en parall¢le d’autres enfants, mais les discussions des enfants étaient
plus ou moins audibles sur la vidéo. Lors de I’entrevue, I’entrevue, Samuel confirme
qu’il ne souhaitait pas jouer avec d’autres enfants lors de cette période de jeu : « Je

2

disais > va-t-en. va-t-en. va-t-en. va-t-en.”” [a] Amély, [Emile], Léonie ». Un autre
exemple d’approfondissement desobservations a ’aide desentrevues est le cas 6. Dans
le cas 6, il est clair lors de I’observation que le scénario de jeu est complexe et que les

enfants ont beaucoup d’idées. L’entrevue a permis de révéler que certaines de ces idées

prenaient origine dans le vécu des enfants, tel que I’exprime Pascale : « j’ai perdu une
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dent. [mon dinosaure] a perdu une dent fait que, ¢a va pas repousser sa dent, sadent de

dinosaure. »

4.2.3.2. Liens divergentsentre les observations et le vécu rapporté par les enfants

Dans le cas 7, nous observions un trés faible enthousiasme de la part des enfants lors
de cette activité. Ils démontraient tous un non verbal trés neutre et peu enjoué, sauf
Christophe qui dit avoir ressenti « beaucoup de plaisir ! » et les enfants nomment
différents éléments qu’ils aiment dans cette situation. Cependant, lorsque Christophe
décrit les événements de la vidéo, il dit : « Ils s’amusent [...] parce qu’ils ont fini » en
parlant des enfants qui ont droit a une période de jeu puisqu’ils ont terminé ’exercice.
De plus, pour deux des cas, les propos des enfants sont venus contredire des
observations de I’étudiante-chercheuse. Premiérement, dans le cas 1, nous avons
d’abord cru que les enfants jouaient ensemble par nécessité, puisque le partenaire de
jeu initial de Tom avait été amené hors du jeu par un adulte, mais aussi parce que les
deux enfants souhaitaient utiliser le méme matériel de jeu. Cependant, les propos des
enfants ont révélé que ceux-ci étaient tres fréquemment partenaires de jeu, ce n’est
donc pas par nécessité, mais bien par envie que ceux-ci jouaient ensemble.
Deuxiémement, dans le cas 8, les enfants interviewées éclatent de rire lorsqu’elles
voient une clownerie de leur collégue et I'une d’elles dit : « Oh! Louis! Oh non! Louis
il est trop drole. » (Elsa). Bien que I'entrevue ait révélé ses talents humoristiques

appréciés par les autres enfants, Louis avait plutdt été jugé par I’étudiante-chercheuse
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comme étant plus ou moins habile a faire rire les autres enfants lors de la passation du

Test of Playfulness.
4.2.3.3. Eléments spontanément soulevés par les enfants

Les éléments spontanément amenés par les enfants lors des entrevues, ainsi que les
réponses des enfants lorsque questionnés sur ce qu’ils trouvaient important dans la
situation seront examinés dans cette section. Ces éléments varient d’une situation a
Pautre et ils sont mis en relation avec les caractéristiques du playfulness ou avec les
facteurs de I’environnement dont il est question dans le Test of Environnmental

Supportiveness.

Eléments spontanément soulevés par les enfants & propos des situations
d’apprentissage issues du jeu

Dans ’ensemble des cas, on retrouve deux situations similaires d’apprentissage issu du
jeu en classe, soit les cas 1 et 6. Dans les deux situations, les enfants s’adonnent a du
jeu symbolique avec une thématique proposée par I’enseignante. Pour ces deux
situations, lorsque I’on questionne les enfants sur ce qu’ils trouvent important dans la
situation, ils répondent par des éléments en lien avec le scénario de jeu. Ces €léments
sont en lien avec la caractéristique du playfulness « Liberté de suspendre la réalité
objective. »

Ensuite, les situations d’apprentissage issues du jeu libre a I’extérieur, soit les cas 2 et

8, ont fait soulever des points saillants différents d’une situation a ’autre. Dans le cas
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2, présentant un jeu libre extérieur lors duquel les enfants sont absorbés dans une tache
minutieuse, Samuel mentionne deux éléments importants. Le premier est le fait que :
« Madame [A] était la-bas [...] puis Madame [M¢lanie était la-bas] », donc il fait
référence a 'emplacement des enseignantes. Le deuxiéme est attribué au matériel
présent lors du jeu extérieur. Samuel dit que « le sable c’est important [...] pour
construire ». Ces deux éléments sont plutét relatifs au contexte général entourant le jeu
et rejoignent des items du Test of Environmental Supportiveness. Dans le cas 8, les
sujets spontanément abordés par les enfants interviewées, ainsi que les éléments
importants, selon elles, concernent les amiti€s et les liens sociaux entre les enfants de
la classe. Lorsque questionnées sur ce qui était important dans leur jeu, les enfants
répondent que c’est « d’étre meilleures amies » (Elsa, cas 8) et que « c’est important
dejouer avec nos amis. » (Chloé, cas 8). Ces éléments sont directement liés au framing,
caractéristique du playfulness.
Dans le cas 5, les enfants sont en période d’ateliers ou jeux calmes. Les enfants
observés jouent a deux jeux de société différentslors de cette situation d’apprentissage.
Spontanément, les enfantsinterviewés ont mis une emphase particuliére sur qui gagnait
ou était en train de gagner lorsqu’ils décrivaient la situation. Cela rejoint la
caractéristique de motivation, du playfulness et tend a souligner que la motivation des
enfants était en partie extrinseque (gagner) plutdt qu’intrinséque (jouer). Lorsque
questionnés sur ce qu’ils trouvaient important dans la situation, les enfants parlent des
apprentissages que les jeux de société leur permettent de faire, lorsqu’ils jouent avec

les vraies régles du jeu : « ce qui est important ¢’est de jouer au vrai jeu. » (Cédric, cas
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5) « Oui, c’est vrai, quand on joue au vrai jeu ¢a travaille vraiment la mathématique. »
(Jack, cas 5) « La mathématique ¢a travaille [...] le cerveau! » (Cédric, cas 5). « Ca
travaille [aussi] les doigts » (Cédric), « ¢a travaille les doigts pour tenir nos cartes,
prendre les cartes. » (Jack). Cet élément rejoint également la motivation, soit la

motivation d’apprendre en jouant.

Eléments spontanément soulevés par les enfants a propos des situations

d’apprentissage guidées par |'enseignante

Pour ce qui est des situations d’apprentissage guidées par I’enseignante, les €léments
soulevés par les enfants varient d’une classe a I’autre. Dans la classe B, avec une
approche centrée sur I’enfant et le jeu, les enfants, lorsque questionnés, parlent
spontanément et a plus d’une reprise, que ce n’est pas grave de faire deserreurs : « Il
faut pas qu’on ait des erreurs, [mais] si on a deserreurs c’est pas grave. » (Malory, cas
4). Bien que le cas 4 présente une situation d’apprentissage guidée par ’enseignante,
cet élément amené par Malory est en lien avec I’idée générale du jeu, qui permet aux
enfants d’avoir un espace dans lequel il est possible de faire des erreurs sans
conséquence (Bateson et Martin, 2013). Dans le cas 4, les enfants parlent également de
I'importance de ne pas faire de chicane et de bien s’entendre lorsqu’on travaille en
€quipe, ce qui rejoint la caractéristique framing.

Dans la classe C, avec une approche centrée sur I’adulte et les apprentissages de type

scolaire, les enfants insistent sur le fait qu’ils ont le comportement attendu par
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’enseignante sur la vidéo : « on a de bonnes maniéres [...] a cause qu’on se chicane
pas, on se fache pas. » (Adrien, cas 7). Lorsque questionnés sur ce qui est important
dans la situation, les enfants parlent du systéme d’émulation du comportement instauré
dans la classe. C’est d’ailleurs I'explication la plus élaborée que donnent les deux
enfants, autrement peu loquaces lors de I’entrevue. Un autre élément que les enfants
mentionnent comme important est « le respect des consignes » (Christophe, cas 7).
C’est important pour eux qu’il n’y ait pas de « placotage [ou qu’] ils s’amusent pendant
le temps du silence » (Adrien, cas 7), 'ensemble de ces éléments parlent du contexte,
en lien avec le Test of Environmental Supportiveness, dénotant d’un faible support de
’environnement pour le playfulness des enfants. Il est toutefois a noter que les enfants
trouvent ces parametres importants dans le cadre de cette situation d’apprentissage.
Pour ce qui est de la classe A, qui a une approche intermédiaire entre les deux
précédentes, les enfants parlent spontanément a plus d’une reprise des clowneries de
leurs camarades de classe lors de ’activité, tels que les jeux de mots que les enfants
faisaient avec les ¢éléments en lien avec lactivité, ce qui est en lien avec la
caractéristique du playfulness de liberté de suspendre la réalité objective. Lorsque
questionnés sur ce qui était important lors de cette situation, les enfants mentionnent
deséléments extérieurs a I’activité, tels que le jeu libre: « jouer un peu aux jeux libres
un peu plus longtemps [...] j’aimerais ¢a jouer un peu plus longtemps. » (Léonie, cas
3). Eddie (cas 3) insiste également sur I’ami du jour : « mais ce soir ¢’est cool a cause
qu’on va piger I’ami dujour. [...] Parce qu’il faut prendre un sac, il y a des noms, puis

on pige, puis apres on fait comme une devinette. » Les enfants mentionnent donc des



116

moments de la journée qu’ils apprécient, mais ne mettent pas d’emphase précisément
sur la situation dont il est question lors de I'entrevue. Finalement, comme I’entrevue
ducas 9 a été écourtée, nous n’avons pas acces a cette information pour ce cas.

En conclusion, ce chapitre a présenté un portrait détaillé du playfulness dans chacune
des situations d’apprentissage a I’étude. Les données issues des différents cas ont par
la suite ¢€té mis en relation et les éléments convergents et divergents entre les
observations et le vécu des enfants ont été relevés. Finalement, les éléments importants
relevés par les enfants ont ét¢ mentionnés. Le chapitre suivant discute plus en

profondeur des résultats de I’étude.
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CHAPITRE YV

DISCUSSION
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Dans ce chapitre, nous discutons des résultats de I’étude en lien avec les sous-objectifs
ainsi que l’objectif général de la recherche, tout en faisant des liens avec les écrits
scientifiques. Nous abordons d’abord les résultats en lien avec les deux sous-objectifs
derecherche, soit de (1) décrire le degré de playfulness d’enfantsen classe maternelle
5 ans au Québec, dansdifférentessituations d’apprentissage et dans différentesclasses,
ainsi que de (2) décrire les contextes dans lesquels les hauts degrés de playfulness ont
été observés. Pour compléter ce portrait, nous explorons ensuite les liens entre le
playfulness observé chez I’enfant et le vécu rapporté par celui-ci. A la lumiére des
informations entourant la discussion a propos des deux sous-objectifs de recherche,
nous abordons ensuite les résultats en lien avec I’objectif principal de recherche, qui
est d’explorer et de décrire comment le playfulness se manifeste chez des enfants en
classe maternelle 5 ans au Québec. Pour ce faire, nous abordons les manifestions du
playfulness sous I’angle de ses quatre caractéristiques de base, décrites en détail dans

le chapitre 2.

5.1. La variation des degrés de playfulness en lien avec les situations d’apprentissage

Le premier sous-objectif de recherche vise a décrire le degré de playfulness des enfants
en classe maternelle au Québec dans différentes situations d’apprentissage. Dans notre
recherche, les enfants de trois classes de maternelle différentes étaient observés dans
au moins deux types de situations d’apprentissage, soit au moins une situation
d’apprentissage issue du jeu et une situation d’apprentissage guidée par I’enseignante.

Comme le playfulness est un état d’esprit qui est inhérent au jeu (Youell, 2008), il n’est



119
pas surprenant de constater que, dans nos résultats, lors des situations d’apprentissage
issues dujeu, les enfants affichent en moyenne un plus haut degré de playfilness. En
revanche, lors des situations d’apprentissage guidées par I’enseignante, qui n’étaient
donc pas du jeu, les enfants ont quand méme eu 'opportunité de manifester du
playfulness. Cela rejoint I’idée de Sproule, Walsh et McGuiness (2019) qui soulignent
qu’il y a des opportunités d’amener les enfants a étre playful dans toutes les situations
d’apprentissage et ainsi leur permettre d’€tre possiblement plus motivés et engagés
dans les différentsmoments dela journée en maternelle. Pour nuancer cetteidée, Skard
et Bundy (2008) soulignent qu’il n’est pas probable ni souhaitable, qu’un enfant
manifeste un haut degré de playfulness dans toutes les situations, ou tout au long de la
journée. En se référant aux trois premicres caractéristiques de base qu’ils proposent,
Skard et Bundy (2008) ajoutent qu’il serait peu probable, d’ailleurs, qu’au cours de la
journée, toutes les actions d’un individu soient compleétement intrinséquement
motivées, complétement controlées par lui et complétement libres des contraintes de la
réalité.

5.2. Le degré de playfulness selon les classes : une moyenne et des écarts-types
intéressants

Le premier sous-objectif de recherche comportait un deuxieme angle, soit celui
du degré de playfulness selon les différentes classes. Dans le cadre de cette étude,
chacune des classes dans lesquelles nous sommes allés recueillir des données avait une
enseignante ayant une approche pédagogique différente. Dans la classe B,

I’enseignante avait une approche centrée sur ’enfant et le jeu, alors que dans la classe
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C, Penseignante prdnait une approche centrée sur I’adulte et les apprentissages
scolaires. Pour ce qui est de la classe A, I’enseignante avait une approche intermédiaire
entre les deux approches. En observant le tableau a la section 4.2.1.1, on peut remarquer
que les classes A et B, lorsqu’on regroupe les trois cas qui y ont été observés, ont des
moyennes de degré de playfulness et des écarts-types similaires. En revanche, la classe
C a une moyenne largement en dessous des deux autres classes et un écart-type
beaucoup plus grand. Comme mentionné dans la section méthodologie de cet ouvrage,
lors de la collecte de données, les cas sélectionnés étaient les situations dans lesquelles
les enfants avaient manifesté de plus hauts degrés de playfulness pour chacun des types
de situations d’apprentissage. Suivant ce principe, la moyenne plus basse dela classe
C correspond au fait que les enfants ont eu moins d’occasions de manifester du
playfulness lors des deux matinées d’observation dans cette classe. Cela pourrait étre
d@ a plusieurs facteurs, dont le fait que dans la classe C, les apprentissages tournent
beaucoup autour del’animation de I’adulte et desenfants qui doiventy porter attention.
En effet, comme le mentionnent Pyle et Danniels (2017), lorsque I’enseignement est
centré sur les explications de ’adulte, les enfants occupent un réle plus passif et ont
moins d’opportunités d’agir ou de s’engager dans les situations d’apprentissage (Miller
et Almon, 2009). Dans ce rdle plus passif, la possibilité de faire des actions est minime
pour les enfants, ce qui réduit leur possibilité de manifester du playfulness. Un autre
facteur qui pourrait expliquer que les enfants avaient moins d’occasions de manifester
du playfulness est la vision générale de ’enseignante a propos du jeu. En effet,

concernant le cas 7 (situation d’apprentissage guidée par I’enseignante de la classe C),
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Christophe dit « Ils s’amusent [...] parce qu’ils ont fini [le travail] » en désignant les
enfants qui jouent. A cela, I’étudiante-chercheuse annote « Les enfants doivent réussir
I’exercice pour avoir le droit d’ensuite aller jouer ». Ces deux énoncés suggerent I’idée
que ’enseignante de la classe C utilise parfois le jeu libre en classe soit comme une
forme de récompense, de « pause » des apprentissages, ou, du moins, voit peut-étre le
jeu comme étant périphérique aux apprentissages. Bien sir, puisque les enseignantes
n’ont pas été interviewées dans le cadre de notre étude, ces suggestions demeurent
hypothétiques. Cela dit, Ryan et Northey-Berg (2014) soulignent que la vision du jeu
de I’enseignante influence la fagon dont le jeu sera amené dans la classe et la fagon
dont ’apprentissage prendra place dansle jeu. Ces auteurs rapportent que la vision qu’a
I’enseignante du jeu émerge souvent d’une influence du milieu par rapport aux
apprentissages prévus au curriculum et aux pratiques pédagogiques valorisées par le
milieu. Cependant, Ryan et Northey-Berg ajoutent qu’une enseignante qui aura bati
une vision dujeu comme étant un important contexte d’apprentissage peut elle-méme
influencer son milieu pour faire valoir les bienfaits dujeu, soulignés par les recherches.
Qui plus est, Pyle et Bigelow (2014) soulignent que lorsque I’enseignante congoit le
jeu comme périphérique aux apprentissages, les situations d’apprentissage qu’elle
propose sont conséquentes a cette vision. Selon ’observation de ces auteurs (Pyle et
Bigelow, 2014) cela peut faire en sorte que les enfants voient le jeu et les apprentissages
comme deux concepts séparés et ainsi que le jeu ne permette pas autant
d’apprentissages chez les enfants. Finalement, un facteur pouvant expliquer ces

résultats pourrait étre les attentes qu’a I’enseignante a I’égard de ce qu’est un
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comportement approprié pour les enfants qui sont dans sa classe. L’enseignante de la
classe C, lors du cas 7, s’attendait & ce que les enfants soient en silence et interagissent
peu. Les enfants, ayant peu d’interactions ont donc peu d’opportunités de manifester
du playfulness, comme cela est discuté plus en profondeur dans la section 5.5.2 dece
chapitre.

Pour ce qui est de I’écart-type plus grand de la classe C, celui-ci semble révéler que les
situations d’apprentissage guidées par I’enseignante proposées, arborant un caractere
plus scolaire ou ressemblant davantage au contexte scolaire différent considérablement
des situations d’apprentissage issues du jeu. En revanche, dans les classes A et B, la
différence entre les situations d’apprentissage guidées par ’enseignante et les
situations d’apprentissage issues du jeu se fait moins sentir. A ce propos, Pyle et
Danniels (2017) rapportent que le jeu peut étre libre, initi€¢ et soutenu entierement par
les enfants, mais qu’en classe, il peut aussi étre accompagné par les adultes qui peuvent
prendre différents roles pour soutenir les apprentissages des enfants en cours de jeu.
Johnson, Christie et Wardle (2005) parlent de quatre roles que les enseignantes peuvent
prendre dans le jeu des enfants, soit le role d’observatrice, qui consiste a étre I’auditoire
attentif du jeu, le role de metteur en scéne, qui consiste a accompagner le jeu en offrant
un contexte qui y est favorable, le role de co-joueuse, qui consiste a participer au jeu
des enfants comme une autre joueuse et le role de leader de jeu, qui consiste a étre une
co-joueuse dont les suggestions influencent fortement le scénario du jeu. Par rapport
aux roles de co-joueuse et de leader de jeu, Pyle et Alaca (2016) rapportent d’ailleurs

que les enfants associent le fait de jouer avec le fait de faire des apprentissages lorsque
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I’enseignante s’implique dans le jeu des enfants. De plus, les propos des enfants de la
classe B semblent souligner que lorsque 1’enseignante s’ implique dans un jeu avec eux,
cela les aide a percevoir les apprentissages qu’ils font quand ils jouent. Par exemple,
dans le cas 5, une situation d’apprentissage ou les enfants devaient jouer a des jeux de
société, Cédric explique que « c’est madame [B] qui nous a appelés, puis nous on a dit
oui, on aime trop ¢a jouer a ce jeu-la. ». Cédric, en entrevue, ajoute que « ¢a travaille
les doigts », « ¢a travaille les doigts pour tenir nos cartes, prendre les cartes » précise
Jack. En somme, cela nous améne a considérer que, tout en laissant la place de choix
qui lui revient au jeu libre eten lui octroyant un temps conséquent chaque jour (Bemnier,
Boudreau et Melangon, 2017), il pourrait étre intéressant pour les enseignantes, au lieu
de séparer le jeu et les activités d’apprentissage, de concevoir des activités
d’apprentissage qui font certains emprunts au jeu afin de favoriser le playfulness des
enfants et ce, méme hors des situations dejeu (Jacob, Charron, Lehrer et Paquet, 2021).
Le premier sous-objectif de recherche nous a donc permis de constater que, dans les
cas aI’étude, les enfants ont I’occasion de manifester du playfulness danstousles types
de situations d’apprentissage, bien que les situations d’apprentissage issues du jeu
semblent étre plus propices que les autres a la manifestation du playfulness chez les
enfants. Les résultats en lien avec le premier objectif semblent aussi souligner que,
lorsque I’enseignante a une approche pédagogique qui s’apparente a une approche
centrée sur ’enfant et le jeu, les situations d’apprentissage guidées par I’enseignante
semblent permettre aux enfants de manifester plus de comportements en lien avec le

playfulness.
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5.3. Les contextes dans lesquels de hauts degrés de playfulness sont observés
Le deuxieme sous-objectif de recherche était de décrire les contextes dans lesquels les
hauts degrés de playfulness ont été observés. L’intérét de se pencher particuliérement
sur les hauts degrés de playfulness dans chacune des classes est de circonscrire notre
recherche a un certain nombre de cas sans compromettre la variété des situations
observées. Un effet de ce choix fait en sorte que notre recherche s’inscrit dans le
courant de la psychopédagogie qui s’intéresse aux conditions qui favorisent le bien-
étre de ’enfant a I’école et les parameétres optimaux de son milieu (Rousseau et
Espinosa, 2018). Ce courant a pour prémisse de miser sur la connaissance de ce qui
contribue au bien-étre de ’enfant au lieu des courants plus traditionnels qui se
concentrent sur les problémes et tentent de trouver leur cause, se rapprochant du
courant de la psychologie positive qui se définit « comme I’étude des conditions et des
processus qui contribuent a I’épanouissement ou au fonctionnement optimal des
personnes, des groupes et des institutions » (Gable et Haidt, 2011, p.30). A I’instar de
ces courants (Gable et Haidt, 2011 ; Rousseau et Espinosa, 2018), le fait d’avoir
observé les contextes dans lesquels on pouvait observer de hauts degrés de playfulness
nous a permis, d’abord, de mettre ’accent sur le phénoméne que nous souhaitons
observer, de nous concentrer sur les conditions qui permettent une manifestation
optimale du playfulness et d’aller plus loin que seulement « sonner I’alarme » de la
diminution du jeu dans la vie des enfants (Cardinal, 2010; Gray, 2011, 2013; Miller et

Almon, 2009) en explorant des contextes favorables au jeu.
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Comme ils ont été choisis dans ’optique d’observer les hauts degrés de playfulness, les
cas a I’étude présentent donc tous, sauf une exception??, de relativement hauts degrés
de playfulness en moyenne. Cela nous a principalement permis de dégager trois
constats en ce qui concerne les résultats.
Premi¢rement, a travers les neuf cas a ’étude, il n’existe pas d’incohérence entre les
scores obtenus aux Tests of Playfulness (appendice E) et aux Tests of Environmental
Supportiveness (appendice F), congus par Skard et Bundy (2008) pour se compléter,
puisqu’ils congoivent les manifestations du playfulness comme indissociables du
contexte. En effet, sauf I’exception du cas 7 mentionnée plus haut, tous les cas ont
obtenu de hauts scores au Test of Environnmental Supportveness. Ainsi, le Test of
Environmental Supportiveness semble compatible avec le contexte des classes
matemnelles 5 ans au Québec et pourrait étre utilisé par les enseignantes comme outil
d’autoréflexion sur leur environnement de classe ou sur une situation d’apprentissage
particulicre. Par exemple, utiliser le Test of Environmental Supportiveness pourrait
permettre de cibler des éléments du contexte favorisant le playfulness et voir ou
d’éventuelles bonifications pourraient étre faites.
Deuxi¢émement, se concentrer sur les situations d’apprentissage dans lesquelles les

enfants ont manifesté de hauts degrés de playfulness nous a permis de constater qu’il

20 Le cas 7, ayantobtenu un score moyen assez bas, était la seule situation d’apprentissage issue d’une
activité guidée parl’adulte, qui était différente du format« causerie », déja abordéaucas 9, qu’il nous
ft possible d’observer lors de nos deux matinéesde visite de la classe C. Cela dit, I’enseignante nousa
confirmé que les paramétres autour de cette situation d’apprentissage étaient typiques des activités
d’apprentissage qu’elle propose régulierement.
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n’y a pas un seul contexte optimal pour chacune dessituations d’apprentissage. Prenons,
par exemple, les quatre situations d’apprentissage issues du jeu, qui présentaient des
contextes semblables dans le fait qu’ils remplissent les critéres du ZTest of
Environmental Supportiveness, mais qui différaient grandement dans la facon d’étre
favorables au jeu. Cela coincide avec I’idée de Lebrun-Niesing et Marinova (2016) qui
soulignent qu’il n’existe pas un seul contexteidéal pour le jeu et que le jeu est plutot
un espace transitionnel : « ce n’est pas la structure physique de I’espace qui forme cet
univers. Il s’agit ici d’un espace-temps symbolique qui peut coincider avec ’espace-
temps réel. I1 s’agit plutdt d’un réaménagement que les enfants font, en jouant, de leurs
mondes. » (Lebrun-Niesing et Marinova, 2016, p.6)
Finalement, les contextes observés, ou les enfants ont manifesté de hauts degrés de
playfulness, semblent tous tendre, a leur fagon propre, a favoriser les opportunités de
socialisation et a la qualité des interactions sociales desenfants. Cela rejoint I’idée que
la majorit¢ des items du Test of Environmental Supportiveness portent sur
’environnement social. De plus, il existe déja un lien fort entre le jeu et la socialisation
le programme officiel, puisque développer la sphére sociale et affective rejoint trois
des six compétences a développer en maternelle (Gouvernement du Québec, 2001). De
plus, dans les écrits scientifiques, le développement socioaffectif est souvent identifié
comme ’un des principaux bienfaits du jeu (Gray, 2011 ; Hirsh-Pasek et Golinkoff,
2009 ; Johnson, Christie et Wardle, 2005). Les aspects sociaux du jeu ont d’ailleurs

occupé beaucoup des propos des enfants interviewés dans le cadre de notre étude.
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5.4. Vécu rapporté par les enfants concernant leur propre playfulness
Nous avons également, dans le chapitre 4, exploré les liens entre le playfulness observé
chez les enfants et le vécu rapporté par ceux-ci. 1l nous apparaissait primordial
d’amener les enfants a s’exprimer sur leur propre vécu, en vertu de Iarticle 12 de la
convention de ’ONU sur les droits des enfants « le droit d’exprimer librement son
opinion sur toute question I’intéressant, les opinions de I’enfant étant diiment prises en
considération eu égard a son 4ge et a son degré de maturité.?! » (ONU, 1989), mais
aussi parce que le playfulness est un état d’esprit (Bateson et Martin, 2013) et, par
conséquent, se vit aussi de fagon intérieure.
De fagon générale, le vécu rapporté par les enfants concorde assez bien avec les
observations du playfulness qui ont été faites par 1’étudiante-chercheuse, ce qui rejoint
les propos de Pyle et Alaca (2018) qui soulignent que, des I’4ge de 3 ans, les enfants
sont capables de s’exprimer sur des sujets qui les concernent. Cela souligne également
que le Test of Playfulness (Skard et Bundy, 2008), utilis¢ comme grille d’observation
pour déterminer le degré de playfulness des enfants, est un outil qui permet de cerner
convenablement le playfulness de I’enfant selon la fagon qu’il pergoit lui-méme son
expérience.
En examinant les propos rapportés par les enfants concemant leurs affects lors de
I’activité pour I’ensemble des cas, on peut apercevoir un lien entre le plaisir qu’ils

disent ressentir et leur score de playfulness, comme en témoigne le tableau 50.

2l Traduction du document original parle gouvemement du Canada (2019)



128

Tableau 50 - Score au Test of Playfulness et vécu par rapport au plaisir ressenti rapporté par les

enfants interviewés

Classe - | Enfant Score ToP | Vécu rapporté par I’enfant sur son

Cas (/100) plaisir

A—-Casl | Al -Joélle 69 A eu « beaucoup beaucoup beaucoup
beaucoup beaucoup [de plaisir] »

A2 -Tom 78 S’est senti « énervé et joyeux »

A—-Cas2 | Ad41-Amély | 53 « je me sentais joyeuse »

A5 - Samuel 49 A ressenti « un peu » de plaisir. 11 ne
cherchait « pas du plaisir [...] je
voulais avoir les cristaux. »

A —Cas 3| A3.2-Léonie | 46 A ressenti « duplaisir », ajoute lors de
Ientrevue qu’elle voudrait « plus
jouer un peu aux jeux libres un peu
plus longtemps. »

A6 - Eddie 42 A ressenti « de I'ennui [car] c’était
long », « mais j’ai aimé quand on
découpe les ceuvres »

B —-Cas4 | Bl - Malory 51 « J’ai du plaisir », « Non. On s’amuse
pas, on s’éclate pas. Eclater ¢a veut
dire “’oui oui oui oui !!'"”* »

B2 - Jan 51 « J’aime ¢a mais moyen » , « moi je
m’ennuie a cause que c’est poche,
rien qu’étre la a dire plein de mots »

B—-Cas5 | B4 -Cédric 61 A ressenti du plaisir « beaucoup,
beaucoup, beaucoup [...] million,
million, million! »

BS - Jack 67 « beaucoup de plaisir »

B —-Cas 6 | BS - Pascale 76 A eu du « plaisir », « Parce que nous
on a vraiment beaucoup de plaisir,
bien, on n’a pas vu Arthurs’en aller »

B9 - Sophie 73 A ressenti « beaucoup [de plaisir] »,
« contente, mol j’étais vraiment
contente »,

C—-Cas7 | Cl - Adrien 22 A ressenti « du plaisir »

C2 26 A eu « beaucoup de plaisir ! », mais

Christophe rajoute « Ils s’amusent [...] parce
qu’ils ont fini. »

C-Cas8 | C8-Elsa 72 « je me sentais vraiment bien! »

C9.1 - Chloé 80 «j’al vraiment aimé ce jeu-la [...]

j’adorais ¢a! »
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C—-Cas9 | C7.2-Louis 35 A ressentl « de ’ennui », « c’est un
petit peu trop plate parce que faut le
faire a chaque journée la méme
affaire. »

C11 - Gabriel 39 A ressenti « de I’ennui », mais « on
fait ¢a pour le plaisir, pour qu’on ait
du fun pendant la collation. »

Comme mis en évidence par le tableau 50, peu importe le degré de playfulness observé
chez les enfants, ceux-ci expriment presque tous avoir ressenti du plaisir. Cela dit, on
constate une nuance dans les propos des enfants sur le degré de plaisir ressenti,
concordant avec leur score au Test of Playfulness. Cette nuance s’exprime par I’ajout
d’adverbes comme « un peu », la répétition d’adverbes de grande quantité comme
« beaucoup », ’emphase sur les adverbes d’affirmation comme « vraiment », ou
encore en faisant la nuance entre avoir du plaisir et « s’amuser », « s’éclater », qui
semblent, pour les enfants, étre des verbes plus forts qu’avoir du plaisir, dans le
contexte ou ils ont été dits. Ainsi, les propos des enfants dénotent qu’un simple score
ne peut rendre compte des différentes nuances d’affect et de plaisir ressenti par les
enfants.

Le vécu rapporté par les enfantsa également permis d’approfondirnos perspectives sur
les quatre caractéristiques de base du playfulness et de mieux comprendre les
manifestations de ce demier chez les enfants en classe matemelle. La section suivante

aborde ces nouvelles perspectives.
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5.5. Perspectives approfondies sur la manifestation du playfulness en lien avec ses
quatre caractéristiques de base

L’objectif principal de cette recherche est d’explorer et décrire comment le playfulness
se manifeste chez les enfants en classe maternelle. Dans cette étude, ’outil principal
utilisé pour évaluer le degré de playfulness chez les enfants des classes de maternelle
était le Test of playfulness de Skard et Bundy (2008), une grille d’observation qui
permet d’obtenir une cote numérique en observant les comportements des enfants.
Skard et Bundy (2008) conceptualisent le playfulness comme ayant quatre
caractéristiques de base, qui sont interdépendantes, soit la motivation intrinséque, le
contrdle interne, la liberté de suspendre la réalité objective et le framing. Le chapitre 2
présente plus en profondeur comment les auteurs du Test of Playfulness (Skard et
Bundy, 2008) articulent ces quatre caractéristiques.

Les liens qu’on peut observer dans nos résultats, entre le contexte, les degrés de
playfulness observés, ainsi que les propos rapportés par les enfants, révelent certaines
perspectives par rapport aux quatre caractéristiques du playfulness. La compréhension
de ces caractéristiques s’approfondit, notamment sur la fagon dont le playfulness se
manifeste dansle comportement des enfants, dansle contexte des classes dematemelle

observées.

5.5.1. Le degré de controle sur la situation : un facteur clé pour le playfulness ?

Un facteur qui semble clé dans la manifestation du playfulness semble €tre le degré de
contrble que les enfants ont par rapport aux différentes situations d’apprentissage, a

I'instar du mod¢le présenté par Sproule, Walsh et McGuiness (2019). Leur article
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présentait un modéle pour évaluer les situations d’apprentissage en maternelle a travers
trois dimensions interdépendantes les unes aux autres : le playfulness, le locus de
controle (le degré de controle qu’a I’enfant ou ’adulte dans la situation), ainsi que la
nature des apprentissages qui sont faits, avec, a un pdle, les apprentissages selon les
intéréts de I’enfant et a I’autre, les apprentissages prescrits par le curriculum. Dans le
cadre de notre étude, nous observons €galement un lien entre le playfulness et le locus
de controle de la situation. En effet, les situations d’apprentissage dans lesquelles on
observe en moyenne un plus haut degré de playfulness correspondent aux situations
d’apprentissage dans lesquels les enfants avaient un plus grand degré de contrdle sur
les paramétres de la situation. Par exemple, les cas I, 6 et 8, ou les enfants ont obtenu
les plus hautes moyennes au Test of Playfulness, représentent des situations
d’apprentissage issues dujeu, donc, des situations ou les enfants, en jeu libre, avaient
le choix de I’emplacement et de leurs déplacements, dans I’espace de jeu, des
compagnons de jeu, du déroulement général du jeu et avaient la possibilité¢ de négocier
le réle qu’ils occupaient dans leur jeu. Par ailleurs, les enfants du cas 5 ont également
manifesté de hauts degrés de playfulness et il s’agissait d’une situation d’apprentissage
par ateliers. Ainsi, méme si la situation du cas 5 était en partie contrdlée par
I’enseignante, étant donné I’obligation des enfants de choisir un certain type d’activité
(dans ce cas, des jeux de société) et de se conformer aux régles préétablies de ces
activités, de nombreux parameétres restaient au choix des enfants, soit leur emplacement
dans la classe, les autres enfants avec qui ils jouaient, ainsi que le jeu de société de leur

choix. Cela suggere que |’approche par atelier, si elle respecte les fondements de
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I’éducation préscolaire, par exemple dans un contexte avec du matériel varié et la
possibilité d’explorer, et si elle est complémentaire a la présence de jeu libre en classe,
est une approche propice a la manifestation du playfulness chez les enfants.

Les propos des enfants nous amenent également a faire des liens entre le playfulness et
le locus de contrdle. C’est ce qui est ressorti lors de I’entrevue par rapport au cas 3, une
situation guidée par I’enseignante ou les enfants devaient choisir parmi un grand
nombre d’ceuvres artistiques lesquelles ils allaient découper et coller dans leur cartable.
Lorsque Léonie est questionnée sur ce qui faisait en sorte qu’elle aimait I’activité du
cas 3, elle répond spontanément : « quand on a choisi nos ceuvres! ». L’aspect du choix
personnel a I'intérieur des consignes semble important pour cette enfant. Lorsque
questionnés sur les personnes qui ont le contrdle sur le déroulement de la situation ou
sur les consignes, les enfants répondent que ce sont eux-mémes pour toutes les
situations d’apprentissage issues dujeu. Par ailleurs, dansles situations d’apprentissage
guidées par I’enseignante, les enfants identifient que le contrble est partagé entre
’enseignante et eux. Prenons par exemple le cas 4, ou Malory explique que c’est
« madame [B] » qui a choisi les consignes et I’activité : « elle, elle choisit nos activités.
Mais c’est nous [qui avons décidé de changer les taches| a chaque tour ». Malory
explique donc que, méme si I’enseignante a imposé 1’activité et les consignes de celle-
ci, les enfants ont tout de méme un choix sur ’organisation de leur équipe. Dans cette
situation, les enfants avaient d’ailleurs le choix de leurs coéquipiers et de

I’emplacement dans la classe ou ils voulaient faire cet exercice.
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Finalement, la situation d’apprentissage ou on observe la plus basse moyenne au Test
of Playfulness est le cas 7. Dans cette situation, le contrdle est entiérement entre les
mains de l’enseignante ; cette observation est partagée autant par |’étudiante-
chercheuse : « Aucun choix n’est offert aux enfants.» (Test of Environmental
Supportiveness du cas 7), que par les enfants qui identifient I’enseignante comme étant
celle qui décide des consignes, du déroulement et méme de celle qui peut décider de
quel enfant peut parler et a qui il ou elle peut parler lors de la situation.
En bref, cette section de la discussion présente les liens observés entre les degrés de
playfulness de différents cas, le locus de contrdle dans ces situations et le vécu que les
enfants ont rapporté par rapport au locus de contrdle dans ces situations. Pour mener a
une conclusion plus concrete, des recherches se concentrant sur la relation entre le
playfulness et le locus de controle dans le contexte de la classe maternelle pourraient
nous éclairer. Cela dit, a la lumiére de cette réflexion, tout comme Sproule, Walsh et
McGuiness (2019) le proposent, les enseignantes peuvent faire une rétroaction
personnelle sur les manifestations du playfulness des enfants et sur le locus de contrdle
des situations d’apprentissage qu’elles proposent aux enfants de leur classe.
Concemnant la rétroaction personnelle de I’enseignante, Sproule, Walsh et McGuiness
(2019) donnent ’exemple d’une enseignante qui serait incertaine de son rdle dans le
jeu desenfants, ayant desinteractions trés accaparantes, ou trop peu d’interactions avec
les enfants lors du jeu, autrement dit, d’une enseignante qui ne serait pas consciente
d’ou se trouve le locus de controle durant le jeu. Sans rétroaction sur sa pratique, cette

enseignante pourrait ne pas se rendre compte quand les apprentissages spontanés des
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enfants prennent place dans le jeu et pourrait ne pas étre capable de faciliter les

apprentissages ou de mettre en place un contexte favorable au playfulness des enfants.

5.5.2. Le framing dans le contexte particulier de classe de matemelle

Le degré de playfulness particulierement bas du cas 7 a permis de mettre en lumiére
importance du fonctionnement général de la classe dans les manifestations du
playfulness. Au-deladu type d’activité proposé par les enseignantes et de la fagon dont
elles sont amenées, le climat général de la classe et les régles de vie qui prévalent tout
au long de I’année scolaire semblent avoir un lien avec les degrés de playfulness
manifestés par les enfants dela classe. Selon I’article de Rusdinal et Afriansyah (2017),
une classe avec un bon climat en maternelle est une classe dans laquelle I’enseignante
installe une atmosphere générale de démocratie, développe des liens chaleureux avec
les enfants et fait en sorte que les enfants développent de bons liens entre eux.

Dans la classe C, lorsqu’il y a une activité guidée par I’enseignante qui demande un
travail individuel, le fonctionnement habituel de la classe veut que les enfants
travaillent en silence et restent concentrés sur leur feuille de travail. Tel que le
mentionne Adrien, lorsque questionné sur ce qu’il trouvait important dans la situation
du cas 7, il était important qu’il n’y ait pas de « placotage [ou qu’] ils
s’amusent pendant le temps du silence ». On peut remarquer que cette régle n’est pas
exceptionnelle et fait partie du fonctionnement de la classe, puisque cela a un impact
sur I’organisation des places dans la classe « il y en a qui sont séparés parce que ils ont

parlé trop, puis placoté. », rajoute Adrien. La raison de ce fonctionnement a été
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expliquée aux enfants par ’enseignante, tel que le rapporte Christophe : « s’il y a
quelqu’un qui fait une erreur, ’autre va faire la méme erreur ». Un tel contexte semble
avoir rendu les interactions entre enfants pratiquement inexistantes, ainsi, de nombreux
comportements relatifs au playfulness n’ont pas pu étre observés de toute la situation
d’apprentissage, plus particulierement les comportements en lien avec le framing. Cela
a d’abord permis de souligner I’interd épendance des caractéristiques du playfulness, tel
que I’avancent Skard et Bundy (2008), car sans interactions avec les autres, les enfants
gardaient une expression faciale neutre, donc, n’exprimaient pas de plaisir, sans
compter qu’ils ne faisaient pas de blagues ou de clowneries, n’avaient pas I’opportunité
de négocier le déroulement de [’activité, etc.
Or, le framing, cette caractéristique de base du playfulness, est probablement celle qui
pourrait poser le plus grand défi aux enseignantes, car, & l'intérieur de la classe
maternelle, il est nécessaire de maintenir un minimum de moments ou les enfants
n’interagissent pas et se concentrent sur I’enseignante ou la tiche a accomplir. Par
exemple, lorsque ’enseignante explique les consignes d’une activité au groupe ou leur
raconte une histoire. Cela dit, bien qu’il s’agisse des activités qui exigent 1’écoute de
consignes précises et de se concentrer sur la tache, les enfants participant aux situations
d’apprentissage issues d’activités guidées par ’enseignante dans les classes A et B
n’ont pas eu d’aussi bas niveaux de framing et de playfulness. En effet, lorsqu’on
observe les situations d’apprentissage guidées par les enseignantes dans les classes A
et B, les enseignantes semblaient faire un compromis a ce niveau-la. L’enseignante de

la classe A, comme on peut 'observer dans le cas 3, exige le silence et I’attention des
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enfants lorsqu’elle donne les consignes de I’activité, cependant, les enfants sont
encouragés a interagir et a s’entraider afin de compléter Iactivité. L.’enseignante de la
classe B, quant a elle, exige également I’attention des enfants lorsqu’elle donne les
consignes, mais invite ensuite les enfantsa se placer en équipe avec qui ils souhaitent
et les enfants accomplissent I’activité en équipe, tel qu’on peut I’observer dans le cas
4. Dans le cas 4, on peut d’ailleurs observer un particulierement grand nombre de
comportements prosociaux, en lien avec le framing, tels qu’une organisation autonome
de la rotation des taches dans le travail et des taquineries amicales en faisant des
blagues sur I’activité en cours. Pour en revenir a larticle de Rusdinal et Afriansyah
(2017) sur le climat de classe en maternelle, celui-ci parle de la stratégie de faire
travailler les enfants ensemble pour favoriser les liens entre eux et créer un climat de
classe favorable a I’apprentissage et I’épanouissement des enfants en maternelle.
Finalement, le framing peut étre une caractéristique particulierement délicate du
playfulness dans le contexte de la classe de maternelle, puisque d’empécher les
interactions entre les enfants dans une situation d’apprentissage fait entrave a la
manifestation de cette caractéristique du playfulness et avoir une incidence sur la
manifestation générale du playfulness des enfants. En revanche, certains compromis
peuvent &tre faits afin que le contexte favorise favorablement a la fois le playfulness

des enfants et le climat dela classe.
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5.5.3. Les blagues des enfants comme un indice de leur motivation
En plus du contréle sur la situation et le framing, une troisiéme caractéristique de base
du playfulness, tel que congu par Skard et Bundy (2008), est la motivation. Pour
’ensemble des situations d’apprentissage observées, les enfants montraient des signes
d’engagement dans I’activité conformément aux items liés a la motivation dans le 7est
of Playfulness (Skard et Bundy, 2008). Cela dit, certaines situations se sont démarquées
des autres par rapport au comportement des enfants impliqués. En effet, dans certaines
situations, les enfants faisaient des blagues a propos de ’activité en cours. Cela rejoint
la recherche de Mclnnes, Howard, Miles et Crowley (2009) qui montre que, lorsqu’une
tache est faite dans un contexte qui soutient le playfulness, les enfants ont tendance a
avoir des interactions sociales en lien avec la tache, par exemple, de parler de la tache,
de faire des liens avec la tache. Le fait que les enfants fassent des blagues en lien avec
I’activité en cours montre qu’ils sont impliqués dans Iactivité, car les blagues ne leur
servent pas a se distraire de I’activité en changeant de sujet, mais plutoét a mettre
’emphase sur certaines notions. Cela montre également qu’ils sont assez a |’aise avec
les notions pour « jouer » avec elles.
Lors des entrevues avec les enfants, il arrivait que les enfants interrompent 1’étudiante-
chercheuse ou s’interrompent eux-mémes pour faire remarquer une blague ou une
clownerie qui avait lieu sur la vidéo. Lors de I’entrevue avec les enfants sur le cas 3,
les clowneries des autres enfants étaient trés souvent rapportées, par exemple, Léonie
fait remarquer le jeu demots fait par un enfant qui est hors cadre de la vidéo : « Il arréte

[sic] pas de dire Monet Monet Monet! [...] [Monet,] c’est un artiste, 1a, c’est pas de la
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money cash ! » Plus tard dans I’entrevue des enfants en lien avec le cas 3, Eddie
rapporte qu’il est possible pour eux de faire des blagues et des clowneries danschacune
desactivités de la classe A.

Un autre exemple deblague faiteau sujet de I’activité se trouve dans le cas 4, lorsqu’en
entrevue, lan rapporte avoir fait une blague a son ami. Il explique que sa blague est -
alors qu’ils devaient trouver dans un catalogue des objets qui commengaient avec la
lettre « L » - d’avoir proposé a son ami d’ajouter des playmobils a leur liste, en étant
conscient que cet objet ne commengait pas par un « L ».

Dans ces deux exemples, qui se produisent tous deux lors de situations d’apprentissage
issues d’activités guidées par les enseignantes, les enfants font des blagues par rapport
a ce qui est en train de se produire. Cela pourrait souligner que le contexte était
favorable au playfulness, selon ce que rapporte 1’étude de Mclnnes, Howard, Miles et
Crowley (2009). Il existe de nombreux comportements li€s a la motivation, mais il nous
apparaissait important de mentionner celui-ci, car les blagues et clowneries faites par
les enfants €taient un sujet qui était souvent spontanément abordé par les enfants
interviewés et qui semblait important pour eux. Une autre raison de nous attarder a cet
aspect est que les blagues faites & propos de I’activité spécifiquement ne sont pas
abordées directement par Skard et Bundy (2008) dans le Test of playfulness, les auteurs
parlent plutdt du fait de faire des blagues en général et & quel degré I’enfant est drdle.
A ce propos, Christian (2012) parle du lien théorique qui peut étre facilement fait entre
les construits d’humour et de playfulness, soulignant qu’il serait improbable qu’un

enfant qui ne fasse pas preuve de playfulness ait un sens de [’humour trés développé.
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Au-dela du lien théorique entre ’humour et le playfilness, il serait intéressant que des
recherches futures s’intéressent au role de I’humour et au sens des blagues dans le

playfulness et la motivation des enfants.

5.5.4. Liberté de suspendre la réalité objective : thématiques et environnements

Par la caractéristique « liberté de suspendre la réalité objective », Skard et Bundy (2008)
font référence a I'idée de « faire semblant » et au jeu symbolique, un type de jeu

grandement étudié et recommandé par les experts de I’éducation en matemelle

(Bouchard, 2009 ; Marinova, 2014). Le jeu symbolique, ou de « faire semblant », est
supporté par la capacité des enfants de faire des substitutions, de créer et complexifier

des scénarios et d’incarner des roles imaginaires, qui ne correspondent pas a leur réalité

objective d’étre des enfants en classe maternelle. Dans une étude portant sur le role des
enseignantes de maternelle sur le jeu symbolique en classe (Marinova, Dumais et

Leclaire, 2020), les auteurs rapportent que presque toutes les enseignantes parlent des
thématiques en lien avec leur rdle dans le jeu symbolique. De plus, Marinova, Dumais

et Leclaire (2020) soulignent que les enseignantes font part d’un désaccord assez

marqué entre elles sur les meilleures pratiques a adopteren lien avec la thématique, par

exemple, dans le fait de I’imposer ou la laisser choisir par les enfants. Dans cet article,

la thématique semble étre une réelle préoccupation des enseignantes. Dans le cadre de
notre étude, la méthodologie consistait a sélectionner les situations présentant de hauts
niveaux de playfulness, comme expliqué et justifié par les objectifs de recherche, ainsi

que dans la section 3.6.2 du présent ouvrage. La liberté de suspendre la réalité étant



140

une caractéristique de base du playfulness, il n’est pas surprenant de constater que
chacune des situations d’apprentissage issues du jeu étudiées dans le cadre de cette
é¢tude comporte du jeu symbolique. Cela dit, les thématiques et la personne qui les
choisit varient d’un cas a ’autre. Le fait que ce soit I’enseignante ou les enfants qui
choisissent la thématique du jeu semble étre lié au lieu ol se déroule le jeu, ¢’est-a-dire
I’environnement intérieur ou extérieur. En effet, les cas 1 et 6 sont des activités
d’apprentissage issues du jeu se déroulant a I'intérieur et dans les deux cas, les
thématiques ont été déterminées a I’avance par I’enseignante, qui a mis a disposition
dumatériel en lien avec la thématique de jeu libre. D’ailleurs, les enfants interviewés
pour les cas 6 soulignent que c’est I’enseignante qui ameéne les thématiques des
différentscoins thématiques dejeu : « C’est pas nous quiI’a inventé, ¢’est madame [B],
c’est toujours elle qui fait les jeux, comme la chocolaterie. [...] on fait ce qu’il y a. »
Cependant, c’est elles qui ont choisi 1’activité des archéologues : « je voulais y aller
aux archéologues » (Sophie). Pour leur part, les cas 2 et 8 sont des situations
d’apprentissage issues du jeu se déroulant a I’extérieur et la thématique du jeu a été
entiérement décidée par les enfants « Oui vraiment, [ce jeu-la] on I’a inventé, puis on
I’a fait. » (Elsa, cas 8). Cela dit, en observant les moyennes obtenues aux 7est of
Playfulness de chacun de ces cas discutés ici, il n’est pas possible de déterminer si le
choix de la thématique a un impact clair sur les manifestations du playfulness des
enfants. Les résultats ne démontrent pas de lien entre les thématiques, les personnes
qui choisissent les thématiques et le degré de playfilness manifesté par les enfants. Du

point de vue ou I’on souhaiterait favoriser le playfulness des enfants dans le cadre du
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jeu en classe, il serait donc pertinent de questionner la nécessité de mettre 1’accent sur
la thématique en tant que telle et sur ceux qui la choisissent, tel que le font les
enseignantes questionnées dans I’étude de Marinova, Dumais et Leclaire (2020). Les
résultats de notre recherche étant exploratoires, il serait pertinent, non seulement de
voir si les impacts duchoix de la thématique sont réellement minimes sur le playfulness
des enfants, mais aussi quels éléments de I’environnement ou de I’attitude des adultes
peuvent favoriser la liberté de suspendre la réalité objective chez les enfants de
maternelle. Les études contemporaines sur le jeu symbolique semblent plutot pointer
vers le role de I’enseignante pour construire les compétences des enfants a créer et
soutenir par eux-mémes un scénario avec un schéma narratif et a incarner des rdles
complexes et bien définis (Loizou, 2017 ; Loizou, Michaelides et Georgiou, 2019). Il
serait intéressant d’aller explorer le lien entre ces pratiques enseignantes
recommandées et le playfulness des enfants dans le cadre ce ces études.

Finalement, il apparait clair que le playfulness est un phénoméne complexe et que
chacune de ses quatre caractéristiques de base, identifiées par Skard et Bundy (2008),
sont elles-mémes des dimensions complexes qui pourraient faire ’objet de futures
études. Qui plus est, I’interdépend ance entre ces dimensions fait que les manifestations
du playfulness peuvent renseigner les chercheurs et renseigner les enseignantes, sur de

nombreux aspects des activités qu’elles proposent.



142
5.6. Limites de I’étude
Cette étude comporte quelques limites. Tout d’abord, il s’agit d’une étude exploratoire
et descriptive. Les données recueillies nous permettent de brosser un portrait global du
playfulness des enfants dans les classes que nous avons visités, mais nos résultats ne
sont pas généralisables. Ce portrait global dépeint un moment précis de la journée (les
matinées) et de ’année scolaire (le printemps). Les résultats sur le playfulness des
enfantsde maternelle 5 ans constituent un point de départ et pourraient étre approfondis
ou vérifiés par des recherches futures.
De plus, de nombreuses données ont été récoltées et analysées dans I’optique des
objectifs de recherche que nous nous sommes fixés. Cela dit, les données récoltées
€taient treés riches et pourraient étre explorées sous d’autres angles entourant le jeu, le
playfulness ou les situations d’apprentissage, qui n’ont pas été abordés par les objectifs
de la présente étude.
Une autre limite de notre recherche conceme le possible biais de désirabilité sociale
lors des entrevues avec les enfants. En effet, il est possible que les enfants aient donné
desréponses qu’ils croyaient étre de « bonnes réponses » ou ce qu’ils croyaient €tre ce
qu’un adulte voudrait entendre. Des dispositions ont tout de méme ¢été prises pour
minimiser ce biais, soit le fait que I’étudiante-chercheuse insistait au début de
’entrevue sur le fait qu’il n’existe pas de bonne réponse et qu’elle avait plutdt besoin
d’étre instruite par les enfants, I’entrevue avec une dyade d’enfants plutot qu’un seul,
ainsi que les efforts faits par ’étudiante-chercheuse pour ne faire aucune intervention

autoritaire aupres des enfants.
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Finalement, I’étudiante-chercheuse menant cette recherche avait une prise de position
claire de prime abord concernant la place et 'importance du jeu a la maternelle, soit
par rapport au fait que le jeu doit occuper une place de choix dans la journée en
matemelle et par rapport au fait que le jeu est I’activité par excellence pour contribuer
au développement de I’enfant. Etant conscients de cette subjectivité, des mesures ont
été mises en place pour se rapprocher de I’objectivité, autant qu’il est possible et
souhaitable de le faire dans une recherche dont la posture épistémologique est
interprétative (Savoie-Zajc et Karsenti, 2018). Parmi ces mesures, on retrouve un
accord inter juge avec un score satisfaisant pour la cotation des Test of Playfulness
(Skard et Bundy, 2008), tel que mentionné dans la section 3.7.1.1. du chapitre de
méthodologie. De plus, 1’étude exploratoire et descriptive est une forme de recherche
pour laquelle les questions et objectifs de recherche ont été formulés dans une visée
d’exploration d’un phénoméne et de possiblement en produire un « modele
provisoire » et non généralisable (Thouin, 2017). Autrement dit, le type de recherche
de notre étude ne permet pas de « prouver » quelque chose ou de faire des comparatifs
a proprement dit. Ainsi, le fait d’avoir une prise de position par rapport a la place du
jeu n’avait pas une grande influence sur ce type derésultat. Pour finir, une autre mesure
qui fut appliquée était de toujours vérifier si un paralléle était possible entre nos

résultats et ceux des écrits scientifiques.
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En conclusion, en classe de maternelle 5 ans au Québec, les enfants ont I’occasion de
manifester du playfulness et ce, que la situation d’apprentissage soit issue du jeu ou
d’une activité guidée par I’enseignante. Cela dépend toutefois de la fagon dont la
situation d’apprentissage guidée par ’enseignante est amenée, comme le soulignent
Sproule, Walsh et McGuiness (2019).
Afin de favoriser les manifestations du playfulness chez les enfants, il pourrait étre
intéressant que les enseignantes questionnent leur vision du jeu, & savoir si elles
congoivent celui-ci comme reli€é aux apprentissages (Pyle et Bigelow, 2014), ce qui
semble favoriser les manifestations du playfulness a I’extérieur des situations du jeu,
ou, au contraire, Si elles‘congoivent le jeu comme étant un moment de pause ou une
récompense pour avoir réussi une activité. Afin d’accompagner leurs réflexions sur le
jeu, nous pensons qu’il pourrait étre intéressant pour les enseignantes de participer a
des recherches-action portant sur le sujet ou en suivant des formations aupres de
spécialistes dujeu. Aussi, pour concevoir des activités d’apprentissage qui favorisent
la manifestation du playfulness, les enseignantes peuvent faire certains emprunts a ce
qui caractérise le jeu. Marinova (2014), par exemple, parle déja des emprunts qui
peuvent étre faits au jeu symbolique, ce qui rejoint la caractéristique du playfulness de
la « liberté de suspendre la réalité objective » (Skard et Bundy, 2008). L’analyse des
cas a I’étude semble indiquer que des emprunts peuvent étre faits aux autres
caractéristiques du playfulness afin d’en favoriser la manifestation lors d’activités
guidées par I’enseignante. On peut, par exemple, permettre a I’enfant d’étre en controle

de certains éléments de I’activité (Sproule, Walsh et McGuiness, 2019), ou encore
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permettre la socialisation, I’entraide et les interactions entre les enfants lors des
activités dirigées. On peut également encourager ’humour, surtout si les blagues, les
clowneries et les discussions concernent [’activité et les éléments qui la composent
(MclInnes, Howard, Miles et Crowley, 2009).

De plus, pour créer un climat favorable au playfulness et au jeu lors des différentes
situations d’apprentissage en classe, nos analyses semblent indiquer qu’il peut étre
pertinent, tant pour les enseignantes que pour les chercheurs, de consulter les différents
items du Test of Environnmental Supportiveness (Skard et Bundy, 2008). Dans le
contexte québécois, il serait intéressant de traduire cet outil et de le faire valider en
frangais. Il ne semble d’ailleurs pas exister de « contexte type » optimal au jeu, mais
plutot plusieurs contextes optimaux pour le jeu, tant qu’ils rencontrent certains critéres
de base, comme ceux apportés par la grille d’observation Test of Environnmental
Supportiveness (appendice F, Skard et Bundy, 2008). Les criteres favorables soulevés
par cette grille d’observation sont la présence de I’adulte et la cohérence dans son
encadrement, la présence de pairs qui ont des comportements prosociaux ainsi qu’un
environnement sécuritaire, riche et avec suffisamment d’espace. Une bonne partie des
critéres proposés par cette grille rejoignent d’ailleurs un autre constat issu de nos
analyses, soit que favoriser les opportunités de socialisation semble encourager les
manifestations du playfulness. Les mentions en lien avec I’importance d’étre avec ses
amis et d’avoir des comportements prosociaux sont souvent revenues dans les propos
desenfants lors desentrevues. D’ailleurs, le discours desenfantssur leur vécu concorde

avec nos observations deleur playfulness (Pyle et Alaca, 2018 ; Skard et Bundy,2008).
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De plus, le discours des enfants sur leur vécu lors des différentes situations
d’apprentissage nous a permis d’apporter plus de nuances et de compréhension au
niveau des manifestations du playfulness. Notamment, grice aux spécifications
apportées par les entrevues, les quatre caractéristiques de base du playfulness avancées
par Skard et Bundy (2008), soit la motivation, le contrble interne, la liberté de
suspendre la réalité¢ objective ainsi que le framing, ont pu étre explorées plus en

profondeur par rapport au contexte de classe de matemelle 5 ans.

Aux vues de nos résultats, nous pensons €galement qu’il pourrait €tre intéressant de
bonifier la formation initiale des enseignantes en y incluant plus de contenus autour du
jeu et des contextes qui permettent aux enfants de manifester plus de playfulness en
situation d’apprentissage. Nous pensons €galement que les conseilleéres et conseillers
pédagogiques pourraient encourager les enseignantes a faire de la formation continue
a ce sujet. En ce sens, une avenue qui pourrait étre explorée davantage, par rapport au
playfulness en classe matemelle, est le playfulness démontré par les enseignantes.
Pinchover (2017) souligne qu’un haut degré de playfulness démontré par les
enseignantes, particulierement lors des interactions avec les enfants, était associé a un
haut degré de playfulness chez ces demiers. De leur coté, Zembat et Yilmaz (2020) ont
mené une étude auprés de 122 enfants de 5 et 6 ans dans 7 classes de maternelle
différente et ont tiré des conclusions similaires, soit que les enfants présentaient deplus
hauts degrés de playfulness dans les classes ou les enseignantes avaient un trait de

playfulness coté entre moyen et tres élevé. A Dinstar des études de Pinchover (2017) et
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de Zembat et Yilmaz (2020) et tel que mentionné dans le chapitre précédent, la
discussion autour de nos résultats suggere que Iattitude générale de I’enseignante par
rapport au jeu et la vision qu’elle a de celui-ci pourraient €tre liées au fait que le
fonctionnement général de sa classe favorise plus ou moins les manifestations du
playfulness des enfants. Pour ces raisons, nous pensons que le playfulness des
enseignantes est une avenue intéressante d’exploration future autour de la question du
playfulness en classe matemelle. 1l demeure que le playfulness est un phénoméne
complexe (Bateson et Martin, 2013) et encore tres peu étudié en contexte québécois a
notre connaissance. 11 serait intéressant de continuer de I’étudier pour mieux saisir la
place dujeu, actuelle et future, dans les classes de maternelle au Québec. Qui plus est,
dans le contexte de ’ouverture de nombreuses nouvelles classes maternelles 4 ans au
Québec (Gouvernement du Québec, 2021b), il serait intéressant de mener ces études
dans ’ensemble ducycle préscolaire. De plus, le playfulness s’inscrit dans I’ensemble
la vie de ’enfant et se développe ailleurs qu’a I’école, ainsi, il serait important de
continuer d’explorer le playfulness en prenant en compte les multiples systémes
impliqués dans la vie et le développement de ’enfant (Bronfenbrenner, 1979, dans
Dietze et Kashin, 2012).

Finalement, le fait que le playfulness soit un état d’esprit et une attitude qui peut se
manifester dans des situations d’apprentissage autres que le jeu nous donne
I’opportunité, en tant que professionnels de I’éducation, de redonner la place
importante du jeu dans les apprentissages et le développement des enfants et de

permettre au jeu de « contaminer » tous les moments de la journée en maternelle.
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Collaboration au projet de recherche

Ce document témoigne de la collaboration entre I’école ... et Elaine Leclaire
dans le cadre de la recherche ayant pour titre : Exploration des manifestations du
playfulness chez les enfants en classe maternelle 5 ans au Québec. Le but de cette
recherche est de documenter et décrire 1’état d’esprit associé au jeu (playfulness) des
enfants lors de différentes situations d’apprentissage en classe maternelle.

Pour les besoins de cette recherche, Elaine Leclaire, la responsable de la
recherche ainsi que son assistante de recherche visiterons une classe dematernelle pour
deux matinées et deux débuts d’apres-midi. Elles filmeront a ’aide d’une caméra
numérique les locaux, I’enseignante, ainsi que les enfants dont le formulaire de
consentement a été signé par les parents. En début d’apreés-midi suivant chacune des
matinées de visite, Elaine Leclaire conduira des entrevues semi-dirigées avec des
dyades d’enfants dans un local autre que la classe de maternelle pour 15 minutes. Ces
entrevues porteront sur le vécu des enfants lors des situations d’apprentissage et leur
jeu et seront enregistrées sur un appareil d’enregistrement audio numérique. Les
enregistrements audios et les extraits vidéos ne seront jamais rendus publics, seront
protégés par des mots de passe et seront détruits 5 ans apres la fin de la recherche. La
confidentialité sera assurée par le fait que tous les noms delieux ou depersonnes seront
rendus anonymes dans les publications concernant la recherche.

Je, soussigné(e) ..., en tant que directrice de I’école ..., a pris connaissance des
détails concernant la recherche et approuve la collaboration entre 1’école et Elaine
Leclaire dans le cadre de la recherche ayant pour titre : Exploration des manifestations
du playfulness chez les enfants en classe maternelle 5 ans au Québec.

Signature de la direction :

Date :
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APPENDICEC
LETTRE D’INFORMATIONET DE CONSENTEMENT DES ENSEIGNANTES

FORMULAIRE D’INFORMATION ET DE CONSENTEMENT POUR ENSEIGNANT(E)

Titre du projet de Exploration des manifestations du playfulness des enfants en
recherche : classe maternelle 5 ans au Québec
Mené par: Elaine Leclaire, Maitrise en sciences de [I'éducation,

psychopédagogie, Université du Québec a Trois-Riviéres.

Sous la direction de : Mathieu Point, Ph.D., Sciences de [Iéducation, professeur,
Université du Québec a Trois-Rivieres.

Membres de Péquipe de Camille Champagne, Etudiante au baccalauréat en
recherche : psychoéducation, Assistante de recherche, UQ a Trois-Riviéres.
Préambule

Votre participation a la recherche, qui vise a mieux comprendre comment se manifeste le playfulness,
soit la disposition mentale au jeu, des enfants dans les situations d’apprentissage en classe maternelle
5 ans au Québec, serait grandement appréciee. Cependant, avant d’accepter de participer a ce projet et
de signer ce formulaire d'information et de consentement, veuillez prendre le temps de lire ce formulaire.
Il vous aidera a comprendre ce qu'implique votre éventuelle participation a la recherche de sorte que
vous puissiez prendre une décision éclairée a ce sujet.

Ce formulaire peut contenir des mots que vous ne comprenez pas. Nous vous invitons a poser toutes les
questions gque vous jugerez utiles au chercheur responsable de ce projet de recherche ou a un membre
de son équipe 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 avant de prendre votre décision.

Numeéro du certificat: CER-19-254-07.12
Certificatémis le 29 mars 2019
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Obijectifs et résumé du projet de recherche

L'objectif de ce projet de recherche est de décrire les manifestations du playfulness des enfants en classe
maternelle 5 ans. Nous employons le mot anglais playfulness dans cette recherche puisqu'il n'existe pas
de traduction adéquate en frangais. Le playfulness signifie I'état d’esprit dans lequel quelqu’un se trouve
lorsquil est en train de jouer. Afin de mieux comprendre le playfulness, nous avons pour objectifs de
décrire comment il se manifeste en fonction des situations d’apprentissage et des contextes de la classe
maternelle. Nous avons aussi pour objectif d’explorer les liens entre ce que nous observons du
playfulness et ce que I'enfant raconte par rapport & son jeu.

Nature et durée de votre participation

Votre participation a ce projet de recherche consiste a nous permettre de venir observer et filmer lors de
deux matinées dans votre classe maternelle. De plus, vous devrez nous autoriser a prendre a part deux
enfants pour une durée de 15 minutes en début d’aprés-midi pour une courte entrevue en dyade.

Risques et inconvénients

Il est possible que le fait que la présence de deux adultes supplémentaires, soit la chercheuse et son
assistante, ainsi qu’'une petite caméra, dans la classe représente un inconfort pour vous et votre classe.
Si cela se produit, n'hésitez pas a en parler avec la chercheuse, celle-ci tentera de s'ajuster.

Avantages ou bénéfices
La contribution & 'avancement des connaissances au sujet de I'éducation en maternelle et du jeu, est le
seul bénéfice prévu a votre participation.

Compensation ou incitatif
Aucune compensation d’ordre monétaire n'est accordée.

Confidentialité

Les données recueillies par cette étude sont enti€rement confidentielles et ne pourront en aucun cas
mener a votre identification. Votre confidentialité sera assurée en ayant des noms fictifs pour chacun des
participants de la recherche. Aucun nom de personne ou d'école ne sera diffusé. Les résultats de la
recherche, qui pourront étre diffusés sous forme de communication orale, par affiche, article scientifique
ou professionnel, ne permettront pas d'identifier les participants.

Les données recueillies seront conservées dans une base de données protégée par un mot de passe.
Les seules personnes qui y auront accés seront la chercheuse, l'assistante de recherche et la direction
de recherche. Toutes ces personnes ont signé un engagement a la confidentialité. Les données seront
détruites cing ans aprés le dép6t du mémoire de maitrise de la chercheuse et ne seront pas utilisées a
d'autres fins que celles décrites dans le présent document.

Participation volontaire

Votre participation a cette étude se fait sur une base volontaire. Vous étes entierement libre de participer
ou non, de refuser de répondre a certaines questions ou de vous retirer en tout temps sans préjudice et
sans avoir a fournir d’explications.

Responsable de la recherche
Numeéro du certificat: CER-19-254-07.12
Certificat émis le 29 mars 2019
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Pour obtenir de plus amples renseignements ou pour toute question concernant ce projet de recherche,
vous pouvez communiquer avec Elaine Leclaire a son adresse courriel : elaine.leclaire@uaqtr.ca

Surveillance des aspects éthique de la recherche

Cette recherche est approuvée par le comité d'éthique de la recherche avec des étres humains de
I'Université du Québec a Trois-Riviéres et un certificat portant le numéro CER-19-254-07.12 a été émis
le 29 mars 2019.

Pour toute question ou plainte d'ordre éthique concernant cette recherche, vous devez communiquer
avec la secretaire du comité d’éthique de la recherche de I'Université du Quebec a Trois-Riviéres, par
teléphone (819) 376-5011, poste 2129 ou par courrier électronique CEREH@uqtr.ca.

CONSENTEMENT

Engagement de la chercheuse ou du chercheur
Moi, Elaine Leclaire, m'engage a proceder a cette étude conformément a toutes les normes éthiques qui
s'appliquent aux projets comportant la participation de sujets humains.

Consentement du participant

Je, , confirme avoir lu et compris la lettre
d'information au sujet du projet Exploration des manifestations du playfulness des enfants en classe
maternelle 5 ans au Québec. J'ai bien saisi les conditions, les risques et les bienfaits éventuels de ma
participation. On a répondu a toutes mes questions a mon entiére satisfaction. J'ai disposé de
suffisammentde temps pour réfléchir a ma décision de participer ou non a cette recherche. Je comprends
qgue ma participation est entiérement volontaire et que je peux décider de meretirer en tout temps, sans
aucun préjudice.

O Je consens & étre enregistré/fiimé.

J'accepte donc librement de participer a ce projet de recherche

Participant: Chercheur :
Signature : Signature :
Nom : Nom :
Date : Date :

Numéro du certificat: CER-19-254-07.12
Certificatémis le 29 mars 2019
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APPENDICE D
LETTRE D’INFORMATIONET DE CONSENTEMENT POUR LES PARENTS
DES ENFANTS

FORMULAIRE D'INFORMATION ET DE CONSENTEMENT POUR LE PARENT

Titre du projet de Exploration des manifestations du playfulness des enfants en
recherche : classe maternelle 5 ans au Québec
Mené par: Elaine Leclaire, Maitrise en sciences de ['éducation,

psychopédagogie, Université du Québec a Trois-Riviéres.

Sous la direction de : Mathieu Point, Ph.D., Sciences de [I'éducation, professeur,
Université du Québec a Trois-Rivieres.

Membres de I'équipe de Camille Champagne, FEtudiante au baccalauréat en

recherche : psychoéducation, Assistante de recherche, UQ a Trois-Riviéres.

Préambule

La participation de votre enfant a la recherche, qui vise a mieux comprendre comment se manifeste le
playfulness, soit la disposition mentale au jeu, des enfants dans les situations d’apprentissage en classe
maternelle 5 ans au Québec, 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. Il vous aidera a comprendre ce qu’implique I'éventuelle participation de votre
enfant a la recherche de sorte que vous puissiez prendre une décision éclairée a ce sujet.

Ce formulaire peut contenir des mots que vous ne comprenez pas. Nous vous invitons a poser toutes les
questions que vous jugerez utiles au chercheur responsable de ce projet de recherche ou a un membre
de son équipe 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 avant de prendre votre décision.

Objectifs et résumé du projet de recherche
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L'objectif de ce projet de recherche est de décrire les manifestations du playfulness des enfants en classe
maternelle 5 ans. Nous utilisons le mot anglais playfulness dans cette recherche puisqu'il N'existe pas
de mot qui veuille dire la méme chose en frangais. Le playfulness veut dire I'état d’esprit dans lequel
quelqu'un se trouve lorsqu'il est en train de jouer. Pour mieux comprendre le playfulness, nous voulons
décrire comment les enfants agissent en situation d’apprentissage et prendre des notes sur le contexte
de la classe maternelle. Nous voulons aussi explorer les liens entre ce que nous observons et ce que
enfant raconte par rapport a son jeu.

Nature et durée de votre participation

Votre participation a ce projet de recherche consiste a permettre que votre enfant soit observé et filmé
pour deux matinées dans sa classe maternelle. Il y a aussi une possibilité que votre enfant participe a
une discussion de 15 minutes avec un autre éléve de la classe et la chercheuse, suite a une des deux
matinées d'observation. Cette discussion portera sur le jeu, le playfulness et I'apprentissage.

Risques et inconvénients

Il est possible que le fait que la présence de deux adultes supplémentaires, soit la chercheuse et son
assistante, ainsi qu'une petite caméra, dans la classe représente un inconfort pour l'enfant.
L'enseignante sera avisée qu'elle peut a tout moment demander a la chercheuse de s’ajuster pour ne
pas perturber les activités d'apprentissages.

De plus, s'il participe al'entrevue, il est possible que I'enfant ressente une timidité ou un inconforta parler
avecla chercheuse et son collégue de classe de ses situations d’apprentissage. Le consentement verbal
de I'enfant sera demandé et il sera averti qu'il peut quitter I'activité de discussion sur le jeu a tout moment
et ce, sans préjudices et sans avoir a donner d’explications.

Avantages ou hénéfices
La contribution a 'avancement des connaissances au sujet de 'éducation en maternelle et du jeu est le
seul bénéfice prévu a la participation.

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. Cette confidentialité sera assurée avec l'utilisation de noms fictifs
pour chacun des participants de la recherche. Aucun nom de personne ou d’école ne sera divulgué. Les
résultats de la recherche, qui pourront étre diffusés sous forme de communication orale, par affiche,
article scientifique ou professionnel, ne permettront pas d’identifier les participants.

Les données recueillies seront conservées dans une base de données protégée par un mot de passe.
Les seules personnes qui y auront acces seront la chercheuse, I'assistante de recherche et la direction
de recherche. Toutes ces personnes ont signé un engagement a la confidentialité. Les données seront
détruites cing ans aprées le dépét du mémoire de maitrise de la chercheuse et ne seront pas utilisées a
d’autres fins que celles décrites dans le présent document.
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Participation volontaire

La participation a cette étude se fait sur une base volontaire. Votre enfant est entierement libre de
participer ou non, de refuser de répondre a certaines questions et de se retirer en tout temps sans
préjudice et sans avoir & fournir d’explications. Vous étes également entiérement libre d’accepter ou de
refuser que votre enfant participe & la recherche sans avoir & motiver votre décision ni a subir quelque
préjudice que ce soit.

Responsable de la recherche
Pour obtenir de plus amples renseignements ou pour toute question concernant ce projet de recherche,
vous pouvez communiquer avec Elaine Leclaire a son adresse courriel : elaine.leclaire@ugtr.ca

Surveillance des aspects éthique de la recherche

Cette recherche est approuvée par le cornité d'éthique de la recherche avec des étres humains de
'Universite du Québec a Trois-Rivieres et un certificat portant le numéro CER-19-254-07.12 a été émis
le 29 mars 2019.

Pour toute question ou plainte d'ordre éthique concernant cette recherche, vous devez communiquer
avec la secreétaire du comité d'éthique de la recherche de 'Université du Québec a Trois-Riviéres, par
teléphone (819) 376-5011, poste 2129 ou par courrier électronique CEREH@ugqtr.ca.

CONSENTEMENT

Engagement de la chercheuse ou du chercheur
Moi, Elaine Leclaire, m'engage a procéder a cette étude conformément a toutes les normes éthiques qui
s'appliquent aux projets comportant la participation de sujets humains.

Consentement du parent

Je, , confirme avoir lu et compris la lettre
d'information au sujet du projet Exploration des manifestations du playfulness des enfants en classe
maternelle 5 ans au Québec. J'ai bien saisi les conditions, les risques et les bienfaits éventuels de la
participation de mon enfant. On arépondu a toutes mes questions a mon entiére satisfaction. J'ai disposé
de suffisamment de temps pour réfléchir a ma décision sur la participation ou non de mon enfant a cette
recherche. Je comprends que sa participation est entierement volontaire et qu’il peut se retirer en tout
temps, sans aucun préjudice.

O Je consens a ce que mon enfant soit enregistré/fiimé.

NOM DE L’ENFANT :

Numéro du certificat: CER-19-254-07.12
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Parent : Chercheur :
Signature : Signature :
Nom : Nom :
Date : Date :




APPENDICEE
TESTOF PLAYFULNESS

Test of playfulness (version word pour codage)

Child:
Age:
Rater: Vidéo Circle: In— Out

Guidelines :

Extent : 3 = almost always, 2 = Much of the time, 1 = Some of the time, 0 = Rarely or Never
Intensity : 3= highly, 2= Moderately, 1 = Mildly, 0 = Not

Skillfulness : 3 = highly skilled, 2 = Moderately skilled, 1 = slightly skilled, 0=Unskilled

If not applicable (N/A) : 23

Items O111 |2 |3 | Comments

Is Actively Engage

1 | Extent : Proportion of time player is involved
in activities rather than aimless wanderingor | O |1 |2 |3

other non-focused activity.

2 | Intensity : Degree to which the child is

concentrated on activity or playmates 011213

3 | Skill : Players ability to stay focused or carry
a play theme from activity to activity 01112 (3

Decides what to do and how todo it |...-

4 | Extent : Proportion of time when players
actively choose what they are doing. Players
may decidetodo what anotheris doing,butno | 0 |1 |2 |3

one is forcing them or rewarding them for

doing the activity.




Maintains level of safety sufficient to play

Extent : Proportion of time when players feel
safe enough to play. If necessary, player may

alter the environment.

Tries to overcome barriers or obstacles to

persist with an activity.

Intensity : Degree to which the child
perseveres in order to overcome obstacles to

continuing the activity

Modifies activity to maintain challenge or

make it more fun

Skill: Ease with which the child actively
changes requirements or complexity of the| 0
task in order to vary the challenge or degree of

novelty

Engages in playful mischief or teasing

Extent: Proportion of time when players are
involved in playul teasing or minor infractions | 0
of the rules designed to make the play more

fun

Skill: The easer, cleverness, or adeptness with

which the player create and carry out mischief | O

or teasing

Engages in activity for the sheer pleasure of it
(process) rather than primparily for the end

product

10

Extent: Proportion of time when players seem

to want to do the activity simply because they | 0

1

2




enjoy it rather than to attain a particular

outcome or for some extrinsic reward.

Pretends (to be someone else; to do something
else; that an object is something else; that

something else is happening)

11

Extent: Proportion of time when there are
overt indicators players are assuming different
character roles, pretending something is
happening, an object or person is something

else. ..

12

Skill : The degree to which the

“performance’ convinces the examiner

Incorporates objects or other people into play

in unconventional or variable ways

13

Extent: Proportion of time when players (1)
use objects commonly thought of as toys in
ways other that those the manufacturer clearly
intended, (2) incorporate objects not
classically thought of as toys into the play (eg.
Bugs, table legs), or (3) use one toy or object
in a number of different ways. Creativity 1s a

key.

14

Skill: The ease or cleveness with which
players incorporate objects or other people in

creative ways.

Negotiates with others to have needs/desires

met.




15

Skill: Ease and finesse with which players
verbally or non-verbally ask for what they

need.

Engages in social play

16

Extent : Proportion of time during which
player interacts with others involved in the

same or similar activity.

17

Intensity : The depth of the player’s

interactions with other people during play.

18

Skill: The level of social play. Ranges from

playing alone to being the leader.

Supports play of others

19

Skill: Ease with which the player support the

play of others (e.g. encouragements, id eas)

Enters a group already engaged in an activity

20

Skill: Ease with which the player does
something to become part of a group (two or
more) already engaged in an activity; the

action is not disruptive to what is going on.

Initiate play with others

21

Skill: Ease with which the player initiates a

new activity with another.

Clowns or jokes

22

Extent: Proportion of time when players tell
jokes or funny stories or engage in
exaggerated, swaggering behavior, usually for

the purpose of gaining other’s attention.




23

Skill: The ease or cleverness with which a
player clowns or jokes. Ranges from not
gaining others’ attention to gaining positive

reactions from others to being overtly funny.

Shares (toys, equipment, friends, ideas)

24

Skill: Ease with which the player allow others
to use toys, personal belongings, or equipment
they are using or share playmates (friends) or

ideas.

Gives readily understandable cues (facial,
verbal, body) that say *’This is how you

should act toward me”’.

Extent : Proportion of time during which
players act in a way to give out clear messages

about how others should interact with them.

Skill : La facilité avec laquelle on peut

comprendre les intentions du joueur.

Respond the others’ cues.

Skill : L’aise avec laquelle le joueur est
capable de comprendre les intentions des

autres et d’y répondre adéquatement.

Demonstrates positive affect during play

Intensity: Degree to which players’ affect is
positive; ranges from mild enjoyment to real

exuberance.

Interacts with objects

Intensity: The degree to which players get

involved with objects.




Skill: The ease with which players interact
with objects 0|1 12 (3

Transitions from one play activity to another

with ease.

Skill: The ease with which players move from
activity to activity when one hasendedoris |0 |1 |2 |3

not evolving and another is available.

Source : Skard, G. et Bundy, A. C. (2008). Test of Playfulness. Dans L. D. Patham et L. S.
Fazio(dir.),Play in Occupationnal Therapy for Children (2¢ edition), p.71-93. ElsevierLearning
material. doi: 10.1016/B978-0-323-02954-4.X0001-3




Cas:

Date d’observation :

Apparent Source(s) of Motivation :

APPENDICE F
TEST OF ENVIRONNMENTAL SUPPORTIVENESS

Test of Environmental Supportiveness

Location of the observation:

Observer:

Description _ Description Commentaires
Caregivers interfere | -2 | -1 | | 2 | Caregivers promote
with player’s activities player’s  activities
and opportunities and opportunities
Caregivers change the | -2|-1 |1 2 | Caregivers adhere to
rules consistent
boundaries/rules
Caregivers enforce | -2 | -1 | | 2 | Caregivers adhere to
unreasonably strict reasonable
boundaries or fail to set boundaries/rules
boundaries
Peer playmate’s | -2 | -1 | 1 2 | Peer playmate’s
response to player’s response to player’s
cues interfere  with cues supports
transaction transaction
Peer playmates do not | -2 | -1 | 1 2 | Peer playmates give
give clear cues or give clear cues that
cues that interfere with support the
the transaction transaction




Peer playmates are |-2 | -1 Peer playmate
dominated by player or participate as equals
dominate player with player
Natural/fabricated 2] -1 Natural/fabricated
objects do not support object support
activity of player activity of player
Amount and | -2 | -1 Amount and
configuration of space configuration of
do not support type of Space support
play activity of player
Sensory  environment | -2 | -1 Sensory
does not offer adequate environment offers
invitation to play adequate invitation
to play
Space is not physically | -2 | -1 Space is physically
safe safe
Space is not accessible | -2 | -1 Space is accessible

Additional comments :

Note : Les items qui concernent les enfants plus vieux, ou les enfants plus jeunes, ont été omis dans
cette version, puisqu’ils ne sont pas applicables dans le contexte des situations d’apprentissage qui ont
été observées. Dans les classes maternelles au Québec, les enfants font partie du méme groupe d’age.

Source :

Skard, G. et Bundy, A. C. (2008). Test of Playfulness. Dans L. D. Parham et L. S.
Fazio(dir.),Play in Occupationnal Therapy for Children (2e edition), p.71-93. ElsevierLeamning

material. doi: 10.1016/B978-0-323-02954-4.X0001-3




APPENDICE G
GRILLE D’ENTREVUE SEMI-DIRIGEE AVEC DEUX ENFANTS POUR LA
RECHERCHE MANIFESTATIONS DU PLAYFULNESS CHEZ LES ENFANTS
DE MATERNELLES ANS

Introduction. Bonjour, comme je vous ai dit tantét, je m’appelle Elaine. Vous m’avez vu ce matin
vous observer dans la classe avec mon amie qui tenait la caméra. Je fais une recherche pour essayer
d’apprendre plus de choses sur les activités de la classe maternelle et sur comment vous vous sentez
dans les activités de classe et les jeux. Je vais vous expliquer I’activité que nous allons faire : nous
allons regarder ensemble une vidéo de vous dans la classe qu’on a pris ce matin. J’aimerais pouvoir
discuter un peu et vous poser des questions sur ce que vous faites sur la vidéo. Notre activité va durer
15 minutes.

Aujourd’hui, ¢’est vous deux les experts de la maternelle, alors si je vous pose une question, c’est sure
que la réponse que vous allez me donner est la bonne réponse. Vous n’étes méme pas obligés de
répondre & mes questions si vous n’avez pas envie. Si vous voulez arréter cette activité qu’on fait
ensemble, vous pouvez me le dire et nous reviendrons dans la classe. Avez-vous des questions a me
poser sur I’activité que nous allons faire ?

Débuter ’entrevue. Est-ce que tu veux peser sur ce bouton pour commencer la vidéo ?

Attendre entre 30 secondes et 1 minute avant de commencer les questions.

Question brise-glace. Comment trouvez-vous ¢a de te voir quand tu es dans la classe sur la vidéo ?
Questions de I’entrevue et relances.

> Qu’est-ce que vous étesen train de faire sur cette vidéo ?
o Quelles sont les choses importantes pour I’activité que tu vois sur la vidéo ?
o Est-ce que c’est une activité que vous connaissez bien ?

» Qui a choisi de faire cette activité/ce jeu ?
o Quia choisi les regles/consignes de I’activité ?
o Qui est-ce qui décide comment se passe I’activité ?
o Est-ce que c’est toi qui a choisi de faire ¢a ?

» (S’il y a du faire-semblant) Qu’est-ce que tu fais en ce moment ?




Peux-tu m’expliquer quel est ton role ?

Peux-tu m’expliquer ce qui se passe dans ce scénario ?
Crois-tu que c’est vrai que tu es ce role ?

Crois-tu qu’il se passe vraiment ¢a ?

o O O O

» Comment tu te sentais quand tu faisais cette activité/ce jeu-la ?
o Est-ce que c’est le genre d’activité/de jeu que tu aimerais faire plus souvent ?
o Est-ce que tu avais plus du plaisir ou de I’ennui ?
o Peux-tu me dire quelles sont les choses qui faisaient en sorte que tu te sentais comme ¢a
en faisant I’activité/le jeu ?

> Peux-tu m’expliquer ce qui vous motivait a faire cette activité/ce jeu-la ?
o Est-ce que vous essayiez d’avoir ou de réussir quelque chose ?
o Est-ce que vous faisiez cela juste pour le plaisir ?
o Habituellement, quand les enfants de la classe font cette activité/ce jeu-la, est-ce qu’ils le
font pour faire plaisir & eux méme ou bien ils le font pour faire plaisir a un adulte ?

» (Si des messages sociaux verbaux ou non verbaux sont envoyés entre enfants) Qu’est-ce qu’il est
en train de faire en ce moment ?
o Peux-tu m’expliquer le message qu’il.elle essaie de transmettre ?
o Est-ce que tous les enfants sur la vidéo sont des amis entre eux ?
o Jouez-vous souvent ensemble dans la classe ?

> Est-ce que qu’il y a des choses que je n’ai pas remarquées sur la vidéo ? Peut-étre que vous
voudriez me montrer quelque chose d’important pour vous dont je n’ai pas parlé.

Conclusion. Est-ce qu’il y a quelque chose que vous voudriez dire de plus, soit sur la vidéo, sur vos

jeux ou sur les activités que vous faites a I’école ?

Fin. Vous avez beaucoup de choses tres intéressantes a dire. Vous avez été tres bons pour m’aider a

mieux comprendre les activités de la classe maternelle et comment vous vous sentez dans les activités

de classe. Merci beaucoup de m’avoir aidé en répondant a mes questions.




