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RESUME. Lobjectif de cette recherche est d’étudier les niveaux d’engagement de
I’enfant dans ses interactions avec son enseignant-e et ses pairs selon différents
contextes de classe (activités et regroupements) a 1’éducation préscolaire
5 ans. A l'aide de U'Individual Classroom Assessment Scoring System (inCLASS),
113 enfants (66 filles et 47 garcons) ont été observés. Les résultats démontrent
que I’engagement de I’enfant dans ses interactions avec son enseignant-e est plus
élevé lors d’activités de routine et de transition et ne présente aucune différence
significative selon le type de regroupement. Lengagement dans ses interactions
avec les pairs est plus élevé lors d’activités de jeu libre et d’ateliers ainsi que du
regroupement en petits groupes. Les contextes de classe modulent les niveaux
d’engagement de 'enfant dans ses interactions avec les autres.

CHILDREN'’S LEVELS OF ENGAGEMENT IN THEIR INTERACTIONS WITH THE
TEACHER AND PEERS IN DIFFERENT CLASSROOM CONTEXTS IN FIVE-YEAR-OLD’S
PRESCHOOL EDUCATION.

ABSTRACT. The objective of this research is to study children’s levels of

engagement in their interactions with the teacher and peers in different

classroom contexts (activities and groupings) in five-year-old’s preschool

education. Using the Individual Classroom Assessment Scoring System

(inCLASS), 113 children (66 girls and 47 boys) were observed. The results

show that the children’s level of engagement in their interactions with
the teacher is higher during routine and transition activities and shows
no significant differences depending on the type of grouping. Children’s
level of engagement in interactions with peers is higher in free play
activities, workshops and grouping small groups. Classroom contexts
modulate the children’s levels of engagement in interacting with others.

Au Québec, bien qu'elle ne soit pas obligatoire, plus de 98 % des enfants

fréquentent une classe d’éducation préscolaire 5 ans, sur une base réguliere de
cing jours par semaine, pour un total de 180 jours par année (Conseil supérieur
de I’¢ducation [CSE], 2012). D'une durée minimale de 23 heures et 30 minutes,
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la semaine d’école est consacrée a des services éducatifs chapeautés par le
Programme de formation de 1’école québécoise pour 1’éducation préscolaire,
dont le mandat est triple : (a) faire de la maternelle un rite de passage qui donne
le gotit de I’école; (b) favoriser le développement global de 'enfant en le motivant
aexploiter 'ensemble de ses potentialités; et (c) jeter les bases de la scolarisation,
notamment sur le plan social et cognitif, quil’inciteront a continuer a apprendre
tout au long de sa vie (ministére de ’Education, [MEQ], 2001).

Laclasse d’éducation préscolaire est un lieu privilégié pour ’enfantafin d’établir
et maintenir des relations avec ’enseignante et d’autres enfants (Bouchard et
coll., 2012). Cette expérience sociale lui permet de se découvrir comme personne,
de prendre conscience de ses possibilités, de structurer sa personnalité et
d’acquérir progressivementson autonomie (MEQ, 2001). Une classe d’éducation
préscolaire 5 ans qui offre un environnement de qualité, notamment par des
interactions nombreuses, riches et diversifiées, constitue une base importante
pour le parcoursscolaire ultérieur des enfants (Boivin et Bierman, 2014, p. 3-15);
Duncan et coll., 2007). Selon des études longitudinales, ces classes favorisent
effectivement un meilleur développement global des enfants, notamment sur
le plan socioémotionnel (Dominguez et coll., 2010; Mashburn et coll., 2008).

Afin d’offrir un environnement de qualité dans lequel les interactions sont au
coeur des activités, I'organisation d’une classe d’éducation préscolaire 5 ans
doit favoriser la participation active des enfants, notamment par la présence de
différents centres d’apprentissage (MEQ), 2001, p. 52). Ces derniers permettent
aux enfants d’explorer différents domaines d’apprentissages (arts, sciences,
mathématiques, etc.), souvent en sous-groupe de pairs. Ainsi, une journée
typique comprend plusieurs périodes d’activités (causerie, routines, collation,
ateliers, jeu libre, etc.) et différents types de regroupements (grands groupes,
petits groupes, individuels), a 'intérieur desquels de nombreuses interactions
ont cours entre I’enfant, son enseignant-e et ses pairs. Ces occasions d’interagir
avec les autres et de se développer sur le plan social constituent un moyen par
lequel enfant apprend et se développe (MEQ), 2001; Pianta et Stuhlman, 2004;
Slot et Bleses, 2018; Vygotsky, 1978).

Bien que ’enseignant-e ait un réle important a jouer dans 'organisation de la
classe afin de favoriser différentes interactions, le role de chacun des enfants
est tout aussi important (Pianta et coll., 2016). En effet, la capacité de 'enfant a
s'engager dans ses interactions avec les autres en classe influe sur son expérience
vécue a I’éducation préscolaire (Jeon et coll., 2010). De méme, les différents
contextes de classe (p. ex., jeu en petits groupes) proposés al'enfantvontinfluencer
les possibilités pour ce dernier de s'engager dans ses interactions (Slot et Bleses,
2018). Quels sont les liens entre I'engagement de I’enfant dans ses interactions
avec autrui et les contextes de classe a I'éducation préscolaire 5 ans? Voila la
question qui se pose et a laquelle le présent article souhaite répondre.
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L’engagement de I'enfant dans ses interactions avec les autres en classe

Lengagement de I’enfant dans ses interactions avec les autres en classe se définit
comme sa capacité a entreprendre et/ou maintenir des interactions, notamment
avec 'enseignant-e et les pairs, engagement qui peut s’avérer positif ou négatif
(Bohlmann, 2019; Downer et coll., 2007; Downer, Booren, et coll., 2010;
McWilliam et Bailey, 2008; Odom et Bailey, 2001; Pinto, 2006). Il est li¢ aux
processus proximaux du modele bioécologique de Bronfenbrenner (2005) qui
considére les interactions réciproques entre 'individu et les personnes de son
entourage comme les principaux mécanismes du développement humain. De
facon plus précise, pour Downer, Booren, et leurs collegues (2010), 'engagement
positif de 'enfant dans ses interactions avec son enseignant-e se définit par des
comportements tels la sensibilité, la recherche de proximité, le partage d’affects
positifs et des comportements positifs de communication, comme I’initiative
conversationnelle et le maintien de la conversation. Pianta et Stuhlman (2004)
ont démontré que cet engagement favorise la qualité des interactions que
I’enfant entretient avec autrui, et ce, dés ’Age de 3 ans. Plus précisément, le
recours par I’enfant a son enseignante comme source de soutien, par exemple
en s'engageant et communiquant avec celle-ci pour la questionner lorsqu’il ne
comprend pas une consigne, est li¢ a des interactions de meilleure qualité en
classe (Bohlmann et coll., 2019; Burchinal et coll., 2002; Howes et coll., 2000).

Lengagement positif de I'enfant dans ses interactions avec les pairs s'observe par
des comportements de sociabilité (recherche de proximité, partage d’affect positif,
coopération, popularité), de communication (initiative communicationnelle,
maintien de la conversation, intentions communicationnelles) et d’affirmation
de soi (initiative relationnelle, leadership) (Downer, Booren, et coll., 2010). Des
recherches démontrent que lorsque I’enfant s'engage dans des interactions de
qualité avec ses pairs, en communiquant et en saffirmant auprés d’eux, ces
derniéres sont de qualité supérieure (Howes et Phillipsen, 1998; Spivak et
Howes, 2011).

Al’inverse, 'engagement négatif de 'enfant renvoie a la présence de conflits avec
I’enseignant-e et/ou les pairs, par exemple en démontrant des comportements
d’agression, d’affect négatif, de recherche d’attention et d’opposition.
Lengagement négatif en classe altérerait les occasions d’apprentissages et de
développement qui s'offrent a 'enfant, en le rendant peu disponible (Sabol et
coll., 2018). En effet, les relations conflictuelles sont liées a des niveaux inférieurs
d’engagement en classe (Hughes et coll., 2012). A I'éducation préscolaire,
la présence de conflits avec 'enseignant-e est associée a des comportements
d’engagement négatifs en premiére année du primaire (Silver et coll., 2005) et
prédit 'engagement négatif des enfants jusqu’a sept ans plus tard, notamment
par la présence de comportements agressifs (Hamre et Pianta, 2001). S’y attarder
durant!’éducation préscolaire 5 ans, année précédant les apprentissages formels
en premiére année du primaire, apparait donc important.
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LES CONTEXTES DE CLASSE

Lengagement de 'enfant dans ses interactions en classe se manifeste dans des
contextes variés qui sont interconnectés et interdépendants (Bronfenbrenner,
2005). Des recherches démontrent que le niveau d’engagement de l'enfant
dans ses interactions est modulé par le contexte dans lequel elles se déroulent,
notamment le type d’activité et le regroupement proposés (Booren et coll., 2012;
Kemp et coll., 2013). Le modele bioécologique proposé par Bronfenbrenner
(2005) souligne d’ailleurs 'importance du contexte dans le développement de
I’enfant. En effet, les différents contextes de classe, qui renvoient a l'organisation
du temps passé en classe en fonction du type d’activités réalisées (p. ex., les jeux
libres, les ateliers, les routines) et du type de regroupements préconisés (p. ex. :
en grand groupe ou en petits groupes) (Vitiello et coll., 2012), demeurent une
composante essentielle de 'expérience interactionnelle de 'enfantvécue en classe.

Par exemple, pendant une période de jeu libre, certains enfants se joindront a
d’autres enfants afin de former un petit groupe et s'adonner a une activité de
jeu symbolique, ou I’engagement avec les pairs sera particuliérement favorisé.
D’autres pourront choisir de faire un jeu savant, comme Architek ou Veritech,
en demandant l'aide de ’enseignant-e : 'engagement dans des interactions
avec ce-tte dernier-ére sera plus présent. Les possibilités d’engagement dans des
interactions avec l'enseignant-e ou avec les pairs seront toutefois plus faibles
dans les activités individuelles comme un casse-téte ou la lecture d’un livre.
Afin de mieux comprendre I'engagement de 'enfant en classe, on peut voir ici
la pertinence d’étudier les contextes (activités et regroupements) dans lesquels
il se manifeste.

Pour ce faire, en s'appuyant sur les travaux de Ritchie et coll. (2001), Downer,
Booren, et leurs collegues (2010) identifient différents contextes de classe a
I’é¢ducation préscolaire :

e grand groupe (activité organisée et structurée par l’enseignant-e,
incluant six enfants et plus);

e  petits groupes (activité organisée et dirigée par I’enseignant-e, incluant
cinq enfants et moins);

e individuel (I'enfant travaille seul, avec ou sans I'enseignant-e);

e libre choix (Ienfant choisit 2 quoi et ou il souhaite jouer et/ou
apprendre);

e activité a I'extérieur ('enfant est a I'extérieur pour des jeux libres ou
des activités organisées);

e repas (collation ou diner); et

e routines / transitions ('enfant est en transition entre deux activités
ou effectue une routine de la classe).
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Cette nomenclature des différents contextes a été utilisée dans d’autres études
(Booren et coll., 2012; Vitiello et coll., 2012). Afin de les préciser, certains
auteurs les regroupent en deux grandes catégories, soit les types d’activités, ou
l’on retrouve les ateliers, les jeux libres, les activités dirigées, les routines, les
transitions, etc., et les types de regroupements qui incluent notamment le grand
groupe, les petits groupes et 'individuel (Raby et Charron, 2016; Vitiello et
coll., 2012). En effet, lors d’une activité de jeu libre par exemple, I'enfant peut
étre en sous-groupe de pairs au centre d’apprentissage des arts, ou encore seul,
a faire un casse-téte.

Liens entre I'engagement de I'enfant et les différents contextes de classe

Les quelques recherches qui se sont intéressées aux liens entre 'engagement
de l'enfant et les différents contextes de classe démontrent que ce niveau
d’engagement varie significativement dans 'ensemble d’une journée (Booren et
coll., 2012; Pianta et coll., 2005; Vitiello et coll., 2012). De facon plus précise,
I’engagement de I’enfant dans ses interactions avec son enseignant-e serait plus
fréquent et de qualité plus élevée lors des activités dirigées par ce-tte dernier-ére
(Booren et coll., 2012; Vitiello et coll., 2012) et lors du regroupement en grand
groupe (Booren et coll., 2012; Pianta et coll., 2005). De plus, I’engagement de
I’enfant dans ses interactions avec ses pairs serait plus élevé lors des activités de
jeu libre et du regroupement en petits groupes (Booren et coll., 2012; Vitiello et
coll., 2012). Quantalui, I'engagement négatif de 'enfant s’avererait plus fréquent
lors des activités de jeu libre, des transitions ainsi que lors du regroupement en
petits groupes (Booren et coll., 2012; Vitiello et coll., 2012).

Tel que mentionné par Slot et Bleses (2018), le contexte culturel est déterminant
quant a la délimitation de ’espace accordé a I'enfant pour le développement
de ses capacités d’engagement lors de différentes interactions. Dans le cadre
de I'éducation préscolaire, certains pays favorisent un modele axé sur le
développement global et le jeu libre, ot la place des interactions entre les enfants
est importante. D’autres donnent priorité & un modele axé sur 'enseignement
plus structuré ou l'instruction directe par I’enseignant-e (Slot et Bleses, 2018), ce
qui limite les possibilités de prise d’initiatives interactionnelles par les enfants.
A titre d’exemple, le Danemark préconise un modéle d’éducation préscolaire
qui met 'accent sur le jeu libre, ou les possibilités d’interagir avec les pairs sont
fréquentes. Le niveau d’engagement de I’enfant de 4-5 ans dans ses interactions
avec ses pairs dans ce pays est supérieur a celui souvent observé aux Etats-Unis,
ce dernier semblant refléter un modele d’éducation davantage orienté vers un
enseignement plus structuré de la part de 'enseignant-e (Slot et Bleses, 2018).
Ainsi, l'organisation de la classe d’éducation préscolaire en divers centres
d’apprentissage favorisant le jeu et les interactions, tel que le recommande le
Programme de formation de 1’école québécoise pour 1’éducation préscolaire
(MEQ, 2001), serait propice a des niveaux élevés d’engagement de Uenfant dans
différentes interactions avec autrui en classe (Booren et coll., 2012; Vitiello et

coll., 2012).
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Les choix pédagogiques exercentainsi une influence surl’engagement de I'enfant
dans ses interactions avec son enseignant-e et ses pairs, ce qui témoigne aussi
de I'importance de mener des études dans diverses cultures et des endroits
variés dans le monde. Toutefois, a I'international, un nombre limité d’études
sattardentaidentifier les différents contextes lors de 'observation de'engagement
des enfants en classe (Ansari et Purtell, 2017). A notre connaissance, aucune
étude n’a été effectuée en ce sens a propos de I'éducation préscolaire 5 ans
au Québec. Nous en savons donc encore trés peu sur les contextes qui sont
réellement proposés aux enfants et sur les niveaux d’engagement de ces derniers
en classe. Dans ces circonstances, il apparait essentiel d’étudier les liens entre
I’engagement positif de I’enfant dans ses interactions avec son enseignant-e et
ses pairs, son engagement négatif et les différents contextes proposés (activités
et regroupements) dans les classes d’éducation préscolaire 5 ans au Québec.

OBJECTIF DE RECHERCHE

Lobjectif de cette recherche est d’étudier les niveaux d’engagement de 'enfant
danssesinteractions avec son enseignant-e et ses pairs, en fonction des différents
contextes de classe. Préalablement, I’engagement de ’enfant (positif et négatif)
dans ses interactions avec son enseignant-e et ses pairs en classe sera décrit,
de méme que les contextes (types d’activités et types de regroupements) qui
prévalent lors des observations de 'engagement de I’enfant.

Il est ainsi souhaité d’apporter un éclairage quant a la question de 'engagement
de I'enfant en classe, vecteur de ses apprentissages et de son développement,
voire de sa réussite éducative (Buhs et coll., 2006; Hamre et Pianta, 2001;

Vitiello et coll., 2012).

METHODOLOGIE

Les données de la présente étude sont tirées d’une recherche subventionnée
par le Conseil de recherches en sciences humaines du Canada, octroyée a la
deuxiéme auteure de l'article, Caroline Bouchard.

Léchantillon est composé de 113 enfants (66 filles et 47 garcons) agés de 5 a
6 ans (M = 73,34 mois, ET = 4,22). Ils proviennent de 12 classes d’éducation
préscolaire 5 ans, réparties dans sept écoles de la région de Québec et une école
située en Beauce (N= 8), dans lesquelles on retrouve en moyenne 17 enfants. Les
indices de milieu socioéconomique (IMSE) des écoles participantes, composés
de la sous-scolarisation de la meére et 'inactivité des parents (ministére de
’Education, du Loisir et du Sport [MELS], 2015), varient de 1 4 9 (M = 5,75).
Le premier rang regroupe les écoles accueillant principalement des éléves qui
proviennent des milieux les plus favorisés, tandis que le neuviéme rang regroupe
les écoles qui accueillent principalement des éléves provenant des milieux les

plus défavorisés (MELS, 2015).
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Afin de décrire I’échantillon a I’étude, le Tableau 1 présente les caractéristiques

sociodémographiques des enfants participants et leurs familles. Les meéres

des enfants ont répondu en majorité au questionnaire (86,61 %). Les enfants

proviennent de familles ou pres de 80 % des répondants détiennent un diplome

d’études professionnelles, collégiales ou universitaires. Les répondants travaillent

en majorité a temps plein (69,64 %) et ils sont mariés, ou ont un conjoint de fait
(66,96 %). Plus de 62 % des familles gagnent un revenu familial brut de plus
de 50 000 $ par année, 26,4 % entre 15 000 $ et 50 000 $, alors que 10,90 %

d’entre elles vivent avec moins de 15 000 $ par année.

TABLEAU 1. Les caractéristiques des participants a I'étude (%).

Variables %
SEXE DES ENFANTS
Filles 58,4
Garcons 41,6
Répondant au questionnaire
Mere 86,6
Pere 13,4
Emploi du répondant
Sans emploi 16,1
Temps partiel 7,1
Temps plein 69,6
Congé parental 4,5
Etudes temps plein 2,1
Scolarité du répondant
Secondaire non complété 8,2
Secondaire 12,7
Collégial ou professionnel 34,6
Universitaire 1¢ cycle 29,1
Universitaire 2¢ ou 3¢ cycle 15,4
Revenu familial brut
Moins de 15 000 $ 10,9
15000 $ - 30 000 $ 11,8
30000 $ - 50000 $ 14,6
50000 $ - 75 000 $ 22,7
75 000 $ - 100 000 $ 11,8
100 000 $ et plus 28,2
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Langue maternelle

Francais 94,6
Espagnol 0,9
Autre ou deux langues maternelles 4,5

Type de famille

Monoparentale 17
Deux parents a la maison 67
Garde partagée 16

Instruments de mesure

Engagement de I'enfant (positif et négatif) dans ses interactions avec son enseignant-e
et ses pairs. Loutil d’observation Individual Classroom Assessment Scoring System
(inCLASS) (Downer, Booren et coll., 2010) a été utilisé afin de mesurer les
niveauxd’engagement de ’enfanten classe selon quatre domaines : 'engagement
positif de ’enfant dans ses interactions avec I'enseignant-e, I'engagement positif
de I'enfant dans ses interactions avec les pairs, I'engagement positif dans les
apprentissages, et I'engagement négatif en classe. La structure factorielle en
quatre domaines et la fiabilité¢ de cet outil ont été largement soutenues dans
diverses études (p. ex., Booren et coll., 2012; Downer, Booren, et coll., 2010;
Slot et Bleses, 2018; Suchodoletz et coll., 2015; Vitiello et coll., 2012; Williford,
Maier, et coll., 2013).

Pour les besoins de la présente étude, seuls les domaines de I’engagement positif
de 'enfant dans ses interactions avec son enseignant-e, ses pairs et 'engagement
négatif en classe ont été retenus. Le domaine de ’engagement positif dans ses
interactions avec I'enseignant-e comprend deux dimensions : (a) '« engagement »
(syntonie / sensibilit¢ a I'adulte, recherche de proximité et partage d’affect
positif); et (b) la « communication » (initiative conversationnelle, maintien de la
conversation et intentions communicationnelles). Le domaine de I'engagement
positif de 'enfantdans ses interactions avec les pairs estassocié a trois dimensions::
(a) « sociabilité » (recherche de proximité, partage d’affect positif, coopération
et popularité); (b) « communication » (initiative conversationnelle, maintien
de la conversation et intentions communicationnelles); et (c) « affirmation
de soi » (initiative relationnelle et leadership). Le domaine de I'engagement
négatif de I'enfant en classe est assorti de deux dimensions : (a) « conflits avec
I’enseignant-e » (agression, affect négatif, recherche d’attention et opposition /
désobéissance); et (b) « conflits avec les pairs » (agression, affect négatif, recherche
d’attention et confrontation).

La cotation de chaque dimension a été réalisée selon une échelle de classement
continue (1, 2 et 3 = niveau faible; 4 et 5 = niveau moyen; 6 et 7 = niveau élevé).
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Quatre cycles d’observation d’une durée de 15 minutes (10 minutes d’observation
et 5 minutes de cotation pour un total de 60 minutes par enfant) ont été
effectués en alternance entre les enfants afin de permettre a deux observatrices
certifiées d’examiner 'engagement des enfants en classe. Un accord interjuge
sur la codification des comportements d’engagement a été mené sur 20 % des
observations effectuées et a atteint le seuil de fidélité de 80 % et plus pour
chacune des sept dimensions cotées.

Les niveaux de cohérence interne de Downer, Booren et leurs collegues (2010)
étaient de o = 0,79 pour I'engagement dans ses interactions avec l'enseignant-e,
de a=0,90 pour I'engagement dans ses interactions avec les pairs, et de o = 0,82
pour 'engagement négatif. Dans la présente étude, les niveaux de cohérence
interne étaient les suivants : engagement positif dans ses interactions avec
I’enseignant-e, a = 0,64; engagement positif dans ses interactions avec les pairs,
o = 0,76; et engagement négatif, a = 0,59.

Concu pour les enfants de 3 a 5 ans, 'inCLASS est utilisé dans le cadre de cette
recherche aupres d’enfants 4gés de 5 a 6 ans, au méme titre que dans celle de
Slot et Bleses (2018) qui ont étudié et confirmé la validité (p. ex., la structure
factorielle, la fiabilité testretest et I'objectivité) de cet outil auprés d’enfants
agés de 36 2 79 mois.

Les contextes de classe

LinCLASS permet également de recueillir des données sur les contextes de
classe qui prévalent lors des observations. Dans le cadre de cette recherche, les
différents contextes de I'inCLASS ont été regroupés selon les types d’activités
et les types de regroupements, conformément aux travaux de Vitiello et ses
collegues (2012) ainsi que de Raby et ses collegues (2016). Les différentes
activités se composent de :

e jeu libre / ateliers;

e routines (p. ex., lavage des mains) et transitions (p. ex., rangement,

habillage);
e  repas; et
® jeux extérieurs.
Les types de regroupements sont :
e grand groupe;
®  petits groupes; et
e individuels.

Précisons que latelier est un contexte d’activité fréquent dans les classes
d’éducation préscolaire au Québec et est d’emblée associé au regroupement
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« petits groupes » dans l'outil inCLASS. Considérant que ce contexte est
davantage li¢ au type d’activités qu’au type de regroupements, nous avons fait le
choix méthodologique de le joindre a I'activité de jeu libre, de laquelle 'atelier
se rapproche le plus, et ce, afin de ne pas modifier I'utilisation d’origine des
sept contextes de I'inCLASS. De plus, les activités extérieures n'ont pas été
consignées, considérant que toutes les observations ont eu lieu principalement
en avantmidi, alors que les enfants étaient a I'intérieur.

Les contextes de classe étaient identifiés a tous les cycles d’observation et les
modifications en cours de cycle étaient aussi relevées. Les informations recueillies
sur les différents contextes (activités et regroupements) observés peuvent étre
différentes ou parfois méme se chevaucher lors d’un méme cycle d’observation.
En effet, lorsqu’il y a une modification du contexte lors de 'observation, celle-
ci doit étre notée. Ainsi, pour un cycle de 10 minutes d’observation, on peut
retrouver plusieurs contextes différents de méme que pour les quatre cycles
finaux. Nous avons choisi de conserver les informations pour les enfants
pour lesquels il est possible d’identifier le contexte (type d’activité et type de
regroupement) prévalent au cours des quatre cycles d’observation. Nous avons
conservé uniquement les contextes identifiés dans deux cycles complets et plus
sur les quatre cycles d’observation, ce qui correspond au minimum a 50 % du
temps d’observation dans ce type de contexte. De telle sorte que nous avons
été en mesure d’identifier I'activité principale pour 38 enfants sur les 113 de
départ et le regroupement prévalent pour 76 enfants sur les 113 initiaux. Ces
informations ont été recueillies par I'observatrice au cours de chaque cycle
d’observation.

PROCEDURE

Les données de cette recherche ont été recueillies a I’hiver et au printemps 2014.
Les participants ont été recrutés a 'aide de lettres d’informations envoyées
dans des écoles des régions de Québec et Chaudiére-Appalaches (Québec,
Canada). Douze enseignantes ont signalé leur intérét a participer de facon
volontaire a la recherche. Le formulaire de consentement destiné aux parents
et le questionnaire sociodémographique leur ont été remis en janvier. Ces
documents ont été complétés a la maison et retournés a 1’école par 'entremise
des enfants. Le processus de recrutement a été complété au mois de février
et les observations en classe ont débuté a ce moment, pour se compléter au
printemps de la méme année.

Méthode d’analyse des données

Les niveaux d’engagement de 'enfant et les contextes de classe ont été examinés
a l'aide d’analyses descriptives. Afin de répondre a 'objectif de cette étude, des
tests t pour échantillons indépendants ont permis de comparer les niveaux
d’engagement de l'enfant selon les deux types d’activités, c.-a-d. routines /
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transitions et jeu libre / ateliers. Afin de comparer les niveaux d’engagement
selon les trois types de regroupements (c.-a-d. grand groupe, petits groupes,
individuels), des analyses de variance (ANOVA) ont été menées. Une correction
de Bonferroni a été appliquée aux tests de comparaisons multiples. Toutes les
analyses ont été réalisées a I'aide du logiciel SPSS, version 20.0. Le seuil alpha
de signification statistique a été fixé a 0,05.

RESULTATS

Engagement de I'enfant (positif et négatif) dans ses interactions avec
son enseignant-e et ses pairs en classe

Le Tableau 2 présente les statistiques descriptives associées aux domaines et
aux dimensions de I'engagement de I'enfant. Plus précisément, le domaine de
I’engagement positif de 'enfant dans ses interactions avec son enseignante est
d’unniveau faible, tout comme les dimensions d’engagement et de communication
qui le composent. Le domaine de ’engagement positif de 'enfant dans ses
interactions avec ses pairs est quant a lui de niveau moyen-faible, ce score étant
le plus élevé des trois domaines. La dimension de la sociabilité de ce domaine
est de niveau moyen-faible, tandis que les dimensions de la communication et
l’affirmation de soisont de niveau faible. Finalement, le domaine de I'engagement
négatif présente le niveau le plus faible des trois domaines mesurés. Chacune
de ses dimensions, celles reliées aux conflits avec I'enseignante et aux conflits
avec les pairs, s'avére de niveau faible.

TABLEAU 2. Analyses descriptives des domaines et dimensions de I'engagement de I'enfant

(N = 113).

Domaines (en gras) et dimensions M ET Etendue
Engagement positif (enseignantle) 2,22 0,53 1,13 - 3,88
Engagement 2,58 0,66 1,25 - 4,25
Communication 1,87 0,54 1,00 - 3,50
Engagement positif (pairs) 3,02 0,77 1,58 - 5,08
Sociabilité 3,53 0,80 1,50 - 5,25
Communication 2,86 0,81 1,50 - 4,50
Affirmation 2,67 0,88 1,00 - 5,50
Engagement négatif 1.25 0,29 1,00 - 2,38
Conlflits avec I'enseignantle 1,20 0,30 1,00 - 2,50
Conflits avec les pairs 1,30 0,38 1,00 - 2,75

NOTE. M = moyenne; ET = écarttype.
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Contextes (types d’activités et types de regroupements) qui prévalent lors
des observations de I'engagement de I'enfant

En ce qui concerne les contextes de classe, I'examen des statistiques descriptives
révele que 18,6 % des activités observées se déroulent en contexte de routines /
transitions et 15 % d’entre elles en contexte de jeux libres / ateliers. En ce qui
concerne les types de regroupements, le grand groupe s'avére le plus fréquent
(49,6 %). Ceux « petits groupes » et « individuels » arrivent quant a eux a égalité,
avec une proportion de 8,8 %.

Niveaux d’engagement de I'enfant et contextes de classe (activités et
regroupements)

Le premier test t démontre que l'engagement positif de 'enfant dans ses
interactions avec son enseignante est significativement plus élevé lors d’activités
de routines / transitions (M = 2,35, ET = 0,44) que lors d’activités de jeux libres /
ateliers M = 1,91, ET = 0,48), t,, =-2,92, p = 0,006. A la suite d’une correction
de Bonferroni, ce résultat demeure significatif (p = 0,012). La dimension de
I’engagement est significativement plus élevée lors d’activités de routines /
transitions (M = 2,73, ET = 0,48) que lors d’activités de jeux libres / ateliers
(M=2,12,ET=0,55), t,,=-3,63, p=0,001, et ce, méme a la suite de la correction
de Bonferroni (p = 0,002). Quant a elle, la dimension de la communication
ne présente aucune différence significative selon le type d’activités, t,, = -1,67,

p = 0,10 (voir Tableau 3).

Une ANOVA nous permettant d’évaluer les niveaux d’engagement positif
de l'enfant dans ses interactions avec son enseignante selon les types de
regroupements ne révéle toutefois aucune différence significative, F, ., = 2,01,
p = 0,14. Pour la dimension de I’engagement de ce domaine, la présence d’une
différencessignificative (F, ;= 3,13 p=0,05) estnéanmoins détectée. Cependant,
a la suite de la correction de Bonferroni (p = 0,15), cette différence n'est plus
significative. La dimension reliée a4 la communication avec l’enseignante
(Fz, 5 = 0,88, p = 0,419) ne présente pas de différence significative selon les
types de regroupements.

TABLEAU 3. Moyennes et écarts-types des domaines et dimensions de 'engagement
selon les types d’activités et de regroupement

Domaines et Jeux libres / | Routines / Grand groupe | Petits groupes | Individuel

dimensions ) »
Ateliers Transitions

M ET | M ET M ET M ET M ET

Engagement positif 1,91 | 0,48 | 2,35 | 0,44 | 2,34 | 0,58 2,04 | 0,52 2,06 | 0,35
enseignante

Engagement positif 2,11 | 0,55 | 2,72 | 0,48 | 2,77 | 0,71 2,23 | 0,58 2,50 | 0,46

Communication 1,71 1 0,45 | 1,98 | 0,53 | 191 | 0,63 1,85 | 0,49 1,65 | 0,36
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Engagement positif 3,731 0,53 | 2,85 | 0,81 | 2,84 | 0,70 | 3,90 | 0,60 2,60 | 0,62
pairs

Sociabilité 4251048 | 344 | 0,85 | 3,38 | 0,75 | 425057 3,18 | 0,60

Communication 3,49 1 0,58 | 2,67 | 0,89 | 2,71 | 0,78 3,70 | 0,54 2,45 | 0,74

Affirmation de soi 3,47 1 0,77 | 2,45 | 0,90 | 2,45 | 0,75 | 3,75 | 0,88 2,20 | 0,69

Engagement négatif | 1,33 | 0,28 | 1,30 | 0,33 | 1,24 | 0,27 1,50 | 0,34 L,11 | 0,13

Conflits avec 'adulte | 1,15 | 0,23 | 1,33 | 0,43 | 1,21 | 0,29 1,28 | 0,30 1,05 | 0,16

Conlflits avec les 1,51 | 0,40 | 1,27 | 0,35 | 1,26 | 0,35 1,73 | 0,45 1,18 | 0,21

pairs

NOTE. M = moyenne; ET = écart-type.

Concernant le domaine de 'engagement positif de I'enfant dans ses interactions
avec ses pairs, son niveau est significativement plus élevé lors d’activités de
jeux libres / ateliers (M = 3,74, ET = 0,53) que lors d’activités de routines/
transitions (M = 2,85, ET = 0,81), t,, = 3,84, p=0,00. A la suite d’une correction
de Bonferroni, ce résultat demeure significatif (p = 0,00). Quant aux scores
associés aux dimensions de ce domaine, ils sont tous significativement plus
élevés lors des jeux libres / ateliers que lors de routines / transitions : sociabilité,
t,o = 3,49, p = 0,00; communication, t36 = 3,28, p = 0,00; affirmation de soi,
t,, = 3,70, p = 0,00 (voir le Tableau 3).

LCANOVA effectuée entre les niveaux d’engagement positif dans ses interactions
avec les pairs et les types de regroupements révele la présence d’une différence
significative (sz 2 = 11,59, p = 0,000). De maniere plus précise, ces analyses
réalisées a posteriori démontrent que I’engagement positif de 'enfant dans ses
interactions avec ses pairs est plus élevé en petits groupes qu'en grand groupe
(p = 0,00) ou en individuel (p = 0,00). En revanche, cet engagement ne différe
pas significativement en grand groupe ou en individuel (p = 0,93).

Pour ce qui estdes trois dimensions associées 2 ce domaine de l'engagement positif
del’enfantdanssesinteractions avec les pairs, des différences significatives selon
les divers types de regroupements ressortent: sociabilité F, ;;=722,p=0,00;
communication, F2,73 = 8,58, p = 0,00; affirmation de soi, F2,73 =13,87,p=0,00
(voir Tableau 4). Les analyses menées a posteriori démontrent que le niveau
de sociabilité¢ des enfants est plus élevé en petits groupes qu'en grand groupe
(p = 0,00) et qu'en individuel (p = 0,00). Le regroupement en grand groupe ne
differe toutefois pas de celui en individuel (p = 1,00). La communication avec
les pairs s'avere quant a elle plus élevée en petits groupes qu'en grand groupe
(p = 0,00) et qu'en individuel (p = 0,00). Le regroupement en grand groupe
ne differe pas de celui en individuel (p = 0,93), toujours pour la dimension
communication avec les pairs. Finalement, I'affirmation de soi des enfants est
elle aussi plus élevée en petits groupes qu'en grand groupe (p = 0,00) et qu'en
individuel (p = 0,00). Le regroupement en grand groupe ne différe pas de celui

en individuel (p = 1,00).
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Quant au dernier domaine, celui de I’engagement négatif, aucune différence
significative liée au type d’activités n'est constatée, t, = 0,27, p = 0,79. En lien
cette fois avec le type de regroupements, TANOVA traduit une différence
213 = 9,65, p =0,00. Ce résultat entre I'engagement négatif et le
type de regroupements demeure significatif aprés une correction de Bonferroni

significative F

(p = 0,02). Les analyses conduites a posteriori révélent que le regroupement en
grand groupe ne se distingue pas de celui en individuel (p = 0,55), mais differe
significativement de celui en petits groupes (p = 0,02). Cette distinction ne
s'avere toutefois plus a la suite d’'une correction de Bonferroni (p = 0,05). Puis, le
regroupement en petits groupes différe du regroupement en individuel (p = 0,01),
méme aprés une correction de Bonferroni (p = 0,02). De facon plus précise,
les analyses démontrent que la dimension reliée aux conflits avec les pairs est
significativement plus élevée en petits groupes qu'en individuel, F, ., = 8,26,
p = 0,00 (correction de Bonferroni : p = 0,00). Quant a elle, la dimension des
conflits avec I'enseignant-e ne différe pas significativement selon le type de
regroupement, F2,73 =199, p=0,14.

DISCUSSION

Lobjectif de cette recherche visait a étudier les niveaux d’engagement de 'enfant
danssesinteractions avec son enseignant-e et ses pairs, en fonction des différents
contextes de classe. D’abord, 'engagement de 'enfant (positif et négatif) dans ses
interactions avec son enseignant-e et ses pairs en classe a été décrit, de méme que
les contextes (types d’activités et types de regroupements) qui prévalaient lors des
observations de I’engagement de I'enfant. Les résultats font ressortir un faible
niveau d’engagement de I'enfant dans ses interactions avec son enseignante et
un niveau moyen dans ses interactions avec ses pairs. Ces résultats concordent
avec ceux d’études internationales présentées précédemment. Par exemple,
chez des enfants danois 4gés en moyenne de 52 mois, Slot et Bleses (2018)
identifient un niveau faible d’engagement de 'enfant dans ses interactions avec
son enseignant-e (M = 1,98) et un niveau moyen dans ses interactions avec ses
pairs (M = 3,45). Chez des enfants dgés en moyenne de 46,9 mois (ET = 6,6) aux
Etats-Unis, Williford et ses collegues relevent des niveaux faibles d’engagement
de Penfant dans ses interactions avec son enseignant-e (M = 2,15 ET = 0,53) et

avec ses pairs (M = 2,46, ET = 0,52) (Williford, Vick Whittaker, et coll., 2013).

Les niveaux relevés dans la présente étude témoignent d’un faible engagement
desenfants dans desinteractions en classe, notammentavec leurs enseignant-e-s,
et ce, a I'image d’autres recherches internationales. Ce constat nous permet de
corroborer les travaux de Pianta et ses collegues (2016) qui mettent en lumiére
la nécessité d’accorder une attention particuliere a I'engagement des enfants
dans le développement d’interactions de qualité en classe. Ainsi, le fait de
prioriser un modéle d’éducation préscolaire offrant plusieurs occasions a l’enfant
d’interagir au cours de la journée est une voie d’action suggérée, comme Slot
et Bleses (2018) le proposent.
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Fait a noter, observer peu d’engagements négatifs li¢ aux conflits avec
I’enseignant-e et/ou avec les pairs indique que les enfants adoptent peu de
comportements agressifs ou conflictuels en classe. Si les enfants s'engagent
peu dans leurs interactions avec leurs pairs ou leur enseignant-e, ils semblent
le faire de facon somme toute positive (lorsqu’ils le font).

Par ailleurs, la présente étude nous permet de démontrer que le niveau
d’engagement de l'enfant dans ses interactions avec l'enseignant-e et les
pairs varie selon les contextes qui lui sont proposés. De facon plus précise,
I’engagement positif dans ses interactions avec les enseignant-e-s est de niveau
plus élevé lors des activités de routines/transitions et nest pas influencé par
les types de regroupements. Une recherche précédente identifiait pourtant le
regroupement « grand groupe » comme favorisant la qualité de cet engagement
avec l'adulte (Vitiello et coll., 2012). Dans le cadre de notre recherche, une
proportion importante du temps observé est consacrée aux activités de routines /
transitions, soit 19 % du temps comptabilis¢, ce qui est nettement supérieur a
d’autres études, notamment celle de Vitiello et coll. (2012), qui la situent a 5 %.

Au Québec, dans une majorité de classes d’éducation préscolaire 5 ans, une
grande importance est accordée a la routine du matin. Celle-ci comprend
généralement une causerie, le calendrier et la météo, ce qui peut durer plusieurs
minutes pendant la matinée. Lenseignant-e dirige ces routines matinales, ce qui
nous permet de croire que ce contexte, identifié comme une routine dans notre
étude, pourrait étre analogue au regroupement « grand groupe » de Vitiello et
ses collegues (2012). Puisque I'engagement de I’enfant dans ses interactions avec
I’enseignant-e est plus élevé lors des routines / transitions (comme les routines
matinales), les résultats de cette recherche demeurent cohérents avec celle de
Vitiello et coll. (2012). Toutefois, il sera important d’aller appuyer ces constats
préliminaires avec des recherches a plus grande échelle, considérantles différences
culturelles liées a la place laissée aux enfants en classe (Slot et Bleses, 2018).

Contrairement a I’engagement positif de 'enfant dans ses interactions avec
son enseignant-e, qui est de niveau plus élevé lors des activités de routines /
transitions, celui avec les pairs est de niveau plus élevé lors d’activités de jeux
libres / ateliers et en regroupement de type « petits groupes » Ces résultats
sont similaires a ceux de recherches précédentes (Booren et coll., 2012; Curby
et coll., 2014). Vitiello et ses collegues (2012) précisent que les contextes qui
permettent a 'enfant d’interagir de facon plus libre avec leurs pairs, tel le
jeu libre et les petits groupes, sont susceptibles d’augmenter la qualité de son
engagement dans ses interactions avec eux. Les résultats de la présente étude
confirment ce constat et soutiennent les orientations du Programme de formation
de I’école québécoise pour 1’éducation préscolaire qui priorisent le jeu et les
centres d’apprentissage en classe, dans lesquels les interactions entre les pairs

sont favorisées (MEQ, 2001).

On remarque toutefois que la proportion de I'activité de jeux libres / ateliers, a
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laquellel5 % du temps est consacré, apparait faible en comparaison a d’autres
études internationales (Booren et coll., 2012; Vitiello et coll., 2012). Par exemple,
I’étude de Booren et ses collegues (2012), qui ont effectué des observations
avec I'inCLASS en avantmidi également, rapporte un taux de jeu libre de
32 %. Le fait d’avoir jumelé le jeu libre et les ateliers dans notre étude fait en
sorte de nuancer l'interprétation des résultats, car il est impossible d’évaluer
la proportion accordée a chacun.

Cependant, il est possible d’affirmer que le temps accordé au jeu libre en
avantmidi dans les classes observées est possiblement plus faible que le 15 %
associé a ces deux activités considérées ensemble. Sachant que le Programme
de formation de I’école québécoise pour I’é¢ducation préscolaire (MEQ), 2001)
met ['accent sur le jeu comme contexte d’apprentissages et de développement et
que cette étude révele que ce contexte favorise I’engagement des enfants dans
ses interactions avec des pairs, la faible proportion de ce contexte identifiée lors
de nos observations semble démontrer qu’il est possible que les enseignant-e-s
ne saisissent pas toutes les occasions en ce sens. En effet, partir des intéréts
des enfants et de 'engagement spontané de ces derniers afin de soutenir leurs
apprentissages et leur développement, ce qui survient souvent en contextes
plus libres, constituerait une pratique hautement recommandée en éducation

(Silva et coll., 2016).

Le regroupement en petits groupes est également en faible proportion lors
des observations effectuées, avec 8,8 % du temps comptabilis¢, a I'image des
résultats de Booren et coll. (2012) rapportant une prévalence du regroupement
« petits groupes » de 8 % également. Ainsi, bien que les résultats confirment
I'importance d'utiliser les jeuxlibres / ateliers et le regroupement en petits groupes
afin de favoriser les niveaux d’engagement des enfants dans des interactions
avec leurs pairs, il y a tout lieu de se questionner sur la place de ces contextes
a I’éducation préscolaire 5 ans, du moins dans les classes observées dans la
présente étude. Ce constat fait écho a ceux d’autres chercheurs observant qu’a
plusieurs endroits a travers le monde, un désintérét pour 'apprentissage par le
jeu en contextes éducatifs est observé (Gilain-Mauffette, 2009; Miller et Almon,
2009; Trawick-Smith, 2012).

Limportance accordée a la préparation des enfants pour le primaire dans les
derniéres années a apporté des changements sur la facon dont les journées sont
organisées dans I’éducation préscolaire, expliquant potentiellement certaines
diminutions du temps de jeu libre, notamment en avantmidi, afin de favoriser
les temps liés a des activités d’apprentissage (Bassok et coll., 2016). De plus, le
jeu libre est souvent planifi¢ en fin de journée, comme récompense aprés avoir
complété les activités davantage liées a l'apprentissage (Larivée et Terrisse, 2010).
Rappelons que le jeu estidentifié comme le contexte par excellence pour favoriser
les apprentissages et le développement de ’enfant (Bodrova et Leong, 2012;
Hewes, 2014; Pellegrini, 2010; Pianta et coll., 2016). Il serait donc important de
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favoriser davantage ce contexte d’activités pour permettre a l’'enfant d’apprendre
et se développer. Sensibiliser les enseignant-e-s a cet enjeu dans les prochaines
années, notamment au cours de la formation initiale et lors de formations liées
au développement professionnel, s’avére une voie d’intérét a prendre.

La grande proportion du temps passé en grand groupe (50 %) semble appuyer
les constats précédents relativement a 'importance accordée aux activités
d’apprentissage qui se déroulent souvent dans ce type de regroupement. Ce
résultat apparait supérieur a des études effectuées aux Etats-Unis notamment,
ou le taux de ce type de regroupement avoisine 25 % (voir Booren et coll, 2012).
Bien que le regroupement en grand groupe semble favoriser I’engagement de
I’enfant dans ses interactions avec 'enseignant-e selon Vitiello et ses collegues
(2012), y consacrer tout prés de la moitié¢ du temps en avantmidi demeure a
considérer. En effet, 'engagement dans ses interactions avec les pairs y est moins
favorisé, comme en témoignent nos résultats et ceux de Booren et coll. (2012),
alors qu’il permet le développement de la compétence sociale de 'enfant, de la
régulation de ses émotions et de ses habiletés cognitives (Bulotsky-Shearer et

coll., 2012; Justice et coll., 2011).

Quant a 'engagement négatif en classe, il ne semble pas influencé par le type
d’activités proposées, mais plutdt par le type de regroupements préconisés.
En effet, il savere plus important lors d’activités en petits groupes que lors
d’activités en grand groupe, et plus important en grand groupe que lors d’activités
individuelles. Cependant, rappelons qu’il s’agit de faibles niveaux d’engagement
négatif observés, associés aux conflits avec 'enseignant-e et les pairs. Ainsi, ces
résultats doivent étre interprétés avec nuance.

Toutefois, la présence de conflits est un facteur inhérent a la classe d’éducation
préscolaire qui est un milieu de vie permettant aux enfants d’apprendre a gérer
et régler ces derniers. En effet, le Programme de I’éducation préscolaire précise
que l'enfant doit apprendre a gérer des conflits, par exemple a expliquer le
probléeme et trouver des solutions et compromis (MEQ), 2001). Ces apprentissages
se font en vivant des occasions ou les conflits surviennent, c’est pourquoi le
regroupement en petits groupes nous apparait comme un contexte pertinent en
classe d’éducation préscolaire, méme si les conflits y sont plus présents — mais
aun faible niveau. Ce contexte de regroupement est propice aux apprentissages
prescrits par le Programme d’éducation préscolaire (MEQ, 2001). De plus,
sachant que ce regroupement favorise l'engagement de l’enfant dans ses
interactions avec ses pairs, comme démontré dans cette étude et a I'instar de
précédentes (Booren et coll., 2012; Vitiello et coll., 2012), il s’avére positif pour
le développement non seulement de I’engagement des enfants, mais aussi de la
compétence a gérer des conflits.
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LIMITES DE LETUDE

Il faut souligner certaines limites inhérentes a cette étude qui doivent étre prises
en considération dans I'interprétation des résultats. Tout d’abord, une premiére
limite reléeve de la petite taille de I’échantillon qui empéche la généralisation de
nos résultats. Une prochaine recherche auprés d’'un nombre plus élevé d’enfants
permettrait de brosser un portrait plus représentatif des niveaux d’engagement
qui prévalent dans les classes d’éducation préscolaire 5 ans au Québec. Une
seconde limite a trait aux niveaux d’engagement obtenus a l'aide de I'outil
inCLASS qui sont hautement contextuels. Par exemple, si I’enseignant-e n'est
pas présent-e aupres de 'enfant lors de l'activité observée, un score faible sera
automatiquement attribué a 'engagement de 'enfant dans ses interactions avec
ce-tte dernier-ére. Ainsi, les faibles niveaux observés, bien que préoccupants,
demeurent a interpréter avec nuance.

Une troisiéme limite 4 mentionner est que dans cette étude, les observations
ont eu lieu principalement en avantmidi, ce qui influence nécessairement la
nature des contextes observés et, par le fait méme, I'engagement de I'enfant
dans ses interactions avec son enseignant-e et ses pairs. En effet, bien que ce
ne soit pas prescrit par le Programme de formation de I’école québécoise pour
I’¢ducation préscolaire (MEQ, 2001), le déroulement des journées est souvent
similaire selon les classes, et de facon générale, on retrouve souvent les activités
de routines (telle la causerie) en avantmidi, alors que les activités de jeux libres
ont lieu plus souvent en aprés-midi (Association d’éducation préscolaire du
Québec, 2018). Il serait donc important, dans une prochaine étude, de varier les
moments d’observation au cours de la journée afin d’avoir un meilleur portrait
de 'engagement des enfants en classe.

Finalement, comme quatriéme et derniére limite, lavaleur non exclusive accordée
a chaque contexte, inhérente a 'outil inCLASS, fait qu’'une méme activité peut
se retrouver dans deux contextes différents. Par exemple, la causerie du matin
peut étre indiquée dans la catégorie « routine » et/ou « grand groupe ». Il serait
pertinent que les contextes soient précisés en fonction du type d’activités et du
type de regroupement dans la grille d’observation et que ces deux informations
soient collectées a chaque cycle d’observation. Aussi, le temps associé a chaque
contexte (début et fin) devrait étre indiqué, nous permettant par la suite d’isoler
plus efficacement le contexte prévalent pour I'ensemble des quatre cycles
observés. Quant aux choix possibles des contextes, il serait pertinent qu’ils
soient bonifiés afin d’inclure par exemple les activités proposées par Raby et
Charron (2016), soit les ateliers, le jeu libre, les activités dirigées, les routines,
les activités déversoirs, les projets, les transitions, etc.
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CONCLUSION

Cette étude a porté sur les liens entre les niveaux d’engagement de I'enfant
(positifs et négatifs) dans ses interactions avec son enseignant-e et ses pairs selon
différents contextes de classe (activités et regroupements) aI’éducation préscolaire
5 ans. Loutil inCLASS a été utilisé afin d’observer et mesurer ces niveaux
d’engagement et les contextes de classe. Les résultats obtenus révelent des faits
saillants. Les niveaux observés d’engagement de 'enfant dansses interactions avec
son enseignant-e sont faibles, tandis que ceux avec ses pairs sont moyens-faibles.
Ils sont aussi influencés par les contextes de classe. Uengagement de 'enfant
dans ses interactions avec son enseignant-e est plus élevé lors des activités de
routines et de transitions et n’est pas influencé par le type de regroupements.
Son engagement dans ses interactions avec ses pairs est favorisé lors d’activités
de jeu libre / ateliers et du regroupement en petits groupes.

Bref, les résultats de cette recherche nous permettent d’affirmer qu’il est
important de poursuivre le développement de nos connaissances en ce qui
concerne les facteurs pouvant favoriser un meilleur engagement des enfants
dans ses interactions en classe. Varier les contextes de classe tout au long de la
journée a I’éducation préscolaire apparait une voie d’action a privilégier (Early
et coll., 2010), car ils modulent les niveaux d’engagement de I'enfant dans ses
interactions avec les autres, venant par le fait méme influer sa réussite éducative.
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