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RÉSUMÉ  

Cet article présente les résultats d’une recherche ethnographique mené dans une classe de maternelle 4 ans au 

Québec. À la suite d’observations participantes et d’entretiens, des analyses qualitatives visaient à répondre à 

deux questions : Quelle est l’expérience quotidienne d’une enseignante de maternelle 4 ans et des enfants ? De 

quelle façon cette expérience est-elle coordonnée et organisée par les discours qui circulent dans la société au 

sujet de l’éducation préscolaire ? Les résultats présentent quatre thèmes interreliés : la priorisation des aspects 

socio-émotionnels; le soutien aux apprentissages; la structuration des expériences des enfants; les tâches 

connexes. La discussion aborde comment le travail quotidien de l’enseignante est coordonné et organisé par les 

discours sociétaux au sujet de l’éducation préscolaire en ce qui a trait à une conception agentique des enfants; 

la relation entre l’éducation et les soins; une tension entre les apprentissages et le développement; et une 

identité liminale. 

Mots-clés : éducation préscolaire; maternelle; enseigner; personne enseignante; ethnographie institutionnelle. 
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1. INTRODUCTION 

Au Québec, des classes de maternelles 5 ans à mi-temps sont offertes dans les écoles primaires depuis 1960, et 

à temps plein depuis 1997 (Lehrer et Bastien, 2015). En 2013, des classes de maternelle 4 ans à temps plein en 

milieu défavorisé sont introduites, puis généralisées à toute la population en 2019 (Gouvernement du Québec, 

2019). L’ajout de cette année supplémentaire, non obligatoire, a généré des débats aux niveaux public et 

pratique, principalement vu l’existence de services éducatifs à l’enfance (SÉE) (p. ex., centres de la petite 

enfance [CPE]), accueillant déjà les enfants de 4 ans. Ces débats font échos aux discussions en France (Garnier 

et al., 2016), en Belgique (Van Laere, 2017) et en Suisse (Clerc-Georgy et Kappeler, 2020) au sujet de l’âge à 

l’entrée scolaire, puis plus largement aux discussions qui dichotomisent l’éducation des enfants, soit la 

pédagogie sociale et la scolarisation précoce (Murphy, 2022; Patton et Winter, 2022). Elles abordent notamment 

la place des soins, la définition de la réussite, les façons d’introduire les disciplines scolaires, les attentes envers 

les enfants, ainsi que la qualité éducative. 

Des recherches internationales indiquent que la tâche enseignante à l’éducation préscolaire est complexe, 

exigeante et centrée autant sur des individus que sur des groupes (Miller et al., 2012; Sheridan et al., 2011). Les 

personnes enseignantes jonglent avec de multiples demandes, font preuve de flexibilité en équilibrant une 

journée à la fois planifiée et composée d’imprévus, et démontrent une pratique relationnelle basée sur une 

connaissance intime des enfants et de leur contexte (Miller et al., 2012; Sheridan et al., 2011). Lagos-Serrano 

(2022) propose que les professionnels travaillant avec de jeunes enfants occupent un espace liminal (de 

transition) entre l’éducation préscolaire et l’éducation primaire. Elle suggère aussi qu’ils doivent négocier 

constamment avec des discours de qualité, de professionnalisme et d’identité professionnelle qui influencent 

leur pratique dans des contextes néolibéraux de reddition de comptes.  

Les résultats de la recherche de Miller et al. (2012), qui a exploré la vie quotidienne des professionnels dans six 

pays européens et océaniques, suggèrent qu’une attention soutenue aux situations particulières serait requise 

afin de comprendre le vécu, ainsi que la fonction de l’éducation préscolaire. Puisque la pratique enseignante 

est influencée par des discours sociétaux en plus d’être située dans des contextes spécifiques, complexes et 

imprévisibles, cette étude s’intéresse à la vie quotidienne d’une enseignante de maternelle 4 ans. L’objectif est 

de comprendre son quotidien, et de déterminer comment il est coordonné et organisé par les discours sociétaux 

au sujet de l’éducation préscolaire. 

 

2. CADRE CONCEPTUEL 

L’étude s’appuie sur l’approche théorique de l’ethnographie institutionnelle (EI), une théorie critique et une 

méthodologie de recherche qui traitent du quotidien des êtres humains et de la façon dont leur vie est 

structurée par les institutions (Smith, 2005). Cette approche vise la compréhension du vécu des acteurs au sein 

des institutions, des professions ou d’autres contextes, en s’intéressant à l’organisation quotidienne afin 

d’étudier les mécanismes qui structurent la façon dont ils font leur travail, en considérant le langage employé, 

les notions de pouvoir, les connaissances, et les effets des documents et des discours, ce que Smith (2005) 

appelle le « trans-local ».  
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Le choix de cette approche est cohérent avec la posture de l’équipe de recherche, rejetant une dichotomie 

artificielle entre les apprentissages et le développement des enfants et s’appuyant sur une conception de 

l’éducation des jeunes enfants qui inclut les relations, les soins corporels, les émotions et la solidarité, soit 

l’educare (Van Laere et Vandenbroeck, 2018). Cette vision est teintée de l’éthique féministe du care, une 

pratique du prendre bien soin des enfants complexe et située dans un contexte institutionnel et politique 

(Langford, 2019; Tronto, 2011).  

 

3. METHODOLOGIE 

L’étude s’inscrit dans un projet plus vaste s’intéressant à quatre contextes éducatifs destinés aux enfants de 4 

ans au Québec2 (Lehrer, 2019, 2022). Dans ce projet, un membre de l’équipe de recherche a passé quatre 

semaines dans chaque milieu (trois jours par semaine en observation participante et une demi-journée par 

semaine en entretiens avec le personnel scolaire). Cet article rapporte les résultats des analyses de données 

provenant d’observations et d’entretiens menés auprès d’une enseignante en maternelle 4 ans œuvrant dans 

une école située dans un village adjacent à une grande ville. 

3.1 Les participants 

Julie3 détient sept ans d’expérience en tant qu’enseignante, dont trois en maternelle 4 ans (deux au sein de 

cette école qui compte deux classes de maternelle 4 ans). Son groupe-classe se compose de 14 enfants (neuf 

filles, cinq garçons).  

3.2 Les données 

Les données d’observation, recueillies en mai 2022, incluent des notes (rapports anecdotiques), des photos 

(N = 99), des captations vidéo (N = 13) d’une durée de 1 à 30 minutes chacune (157 minutes totales; M = 12 

minutes). Trois entretiens ont eu lieu. Les deux premiers étaient des entretiens individuels dont un (en 

personne) au sujet du parcours de l’enseignante (20 minutes), puis un (via Zoom) au sujet des enfants de la 

classe (60 minutes). Un troisième entretien réalisé en présence des deux enseignantes de maternelle 4 ans 

portait sur leurs tâches et les enjeux (105 minutes). La seconde enseignante, engagée à titre de personne 

enseignante non-légalement qualifiée, a une vingtaine d’années d’expérience en tant qu’éducatrice en CPE.  

3.3 Les analyses 

En cohérence avec l’approche d’EI, la première phase d’analyse était la consultation des photos, vidéos et 

transcriptions au regard de ce que celles-ci pouvaient révéler sur le quotidien de Julie. Les données codées de 

façon inductive visaient à décrire les actions de Julie, avant de les catégoriser en thématiques. La deuxième 

phase visait à dégager, dans les propos de Julie, l’organisation de son quotidien à travers les discours au sujet 

de l’éducation préscolaire (p. ex. : soulever le débat entourant la maternelle 4 ans, citer le programme éducatif 

pour les SÉE).  

 

 

 
2 Maternelle 4 ans, CPE, garderie privée et service de garde en milieu familial. 
3 Nom fictif. 
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4. RÉSULTATS 

Quatre grands thèmes découlent de nos analyses : 1) la priorisation des aspects socio-émotionnels; 2) le soutien 

aux apprentissages; 3) la structuration des expériences des enfants et 4) les tâches connexes. 

4.1 La priorisation des aspects socio-émotionnels 

Ce thème se divise en cinq sous-thèmes : 1) les relations avec les enfants; 3) prendre soin des enfants; 4) le 

soutien émotionnel et la valorisation; 5) le soutien aux apprentissages sociaux et 6) le soutien à l’autonomie et 

à la collaboration. 

4.1.1 Les relations avec les enfants 

Les relations entre Julie et les enfants sont empreintes de gestes affectueux. Le bien-être des enfants se trouve 

au cœur des valeurs et des pratiques de Julie. On y voit des câlins, des sourires et des enfants qui tiennent sa 

main en se déplaçant dans la cour ou les corridors de l’école (Images 1 et 2). En entretien, elle mentionne qu’un 

de ses principaux objectifs est « de garder le sentiment de bien-être quand on est à l'école. Tu sais, quand on va 

à l'école, on est content. On veut continuer à y aller ». 

  
Crédit photo. Joanne Lehrer Crédit photo. Joanne Lehrer  
Image 1. Câlin Image 2. Marche main dans la main 

Pour Julie, le temps accordé à chaque enfant, même si d’autres doivent attendre, se veut un incontournable. 

Chaque matin, elle rejoint les enfants en rang dans la cour. Elle les accueille individuellement, en s’accroupissant 

et en écoutant chacun d’eux (Image 3). Julie s’intéresse à la vie des enfants à l’extérieur de l’école lors des 

activités de routine. Elle se montre ouverte et sensible à chacun, notamment en posant des questions sur leur 

état émotionnel durant la journée.  

 
Crédit photo. Joanne Lehrer  
Image 3. Attention individualisée 
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 4.1.2 Prendre soin des enfants 

Les observations témoignent des soins offerts aux enfants; Julie flatte leur dos pendant le repos (Image 4), les 

aide lors de la collation, de l’habillage/déshabillage ou de l’hygiène et veille à leur santé et à leur sécurité. 

 
Crédit photo. Joanne Lehrer 
Image 4. Caresses au dos. 

 

Une vidéo de la collation montre Julie qui offre à un garçon de couper sa pomme. Elle explique : « Moi, je le dis 

aux parents, couper des pommes, ça ne me dérange pas ». À un autre moment, elle aide un enfant à remplir sa 

bouteille d’eau. 

Julie surveille le groupe. Pendant qu’elle résout un différend entre deux enfants dans la cour, elle voit un garçon 

lancer du sable. Elle lui dit de faire attention, et lui explique le danger.  

Elle rappelle aux enfants de laver leurs mains, les aide lorsqu’ils vont à la toilette ou lorsqu’il y a des « accidents » 

dans leurs vêtements. En entretien, elle précise que toutes les enseignantes n’acceptent pas cette tâche. 

Elle utilise son expérience de mère pour justifier son aisance : 

Il y a des enseignantes qui vont dire ET NON! Moi je n’essuie pas de fesses […] moi, je m'embarque avec 

des enfants de 4 ans, c'est certain que ça va arriver. Ils sont là dans leur apprentissage […] il ne faut pas 

demander que les enfants arrivent propres à 4 ans, puis même à 5 ans.   

4.1.3 Le soutien émotionnel et la valorisation  

Julie accepte les émotions des enfants et les soutient dans la reconnaissance de celles-ci. Pendant qu’elle caresse 

le dos d’une enfant qui pleure, une autre sollicite l’aide de Julie qui lui dit : « je vais venir te voir, ça ne serait pas 

trop long, je vais juste consoler [Alicia] ». Dans un extrait vidéo, Julie discute avec une fille triste et l’amène voir 

sa grande sœur en maternelle 5 ans (Images 5 et 6 plus bas). 

Julie respecte les enfants en les laissant exprimer leur désaccord ou leur désir de ne pas participer aux activités. 

Lors de la causerie, elle annonce qu’ils vont regarder ce qui sera fait aujourd’hui. Une fille crie : « Je ne veux pas 

regarder! ». Julie lui répond calmement : « OK, tu peux fermer tes yeux, ce n’est pas grave ».  
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Crédit photo. Joanne Lehrer Crédit photo. Joanne Lehrer 
Image 5. Enfant triste Image 6. Rendre visite à sa sœur 

 

4.1.4. Le soutien aux apprentissages sociaux 

Les pratiques de gestion des comportements sont menées avec bienveillance. Par exemple, Julie annonce aux 

enfants que la minuterie indiquera la fin du jeu. Peu avant la sonnerie, elle s’approche d’un enfant pour l’aviser 

que « ça va sonner bientôt ». Elle limite ainsi les frustrations et soutient l’apprentissage de la régulation 

émotionnelle.  

Lorsqu’un garçon dit aimer toutes les couleurs, puis qu’un autre dit aimer toutes les couleurs sauf le mauve et 

réplique que « c’est une couleur de fille », Julie encourage un climat d’ouverture et de respect. Elle s’exclame : 

« Une couleur de fille, ça existe ça ? ». Quelques filles disent non. Julie répète que « ça n’existe pas les couleurs 

de filles ou les couleurs de garçons, c’est à tout le monde les couleurs ». 

Julie favorise certains comportements lors d’activités et des routines par l’utilisation d’un système de 

récompense collective (p. ex., en remettant une « pierre précieuse » aux enfants s’habillant rapidement, qui la 

mettent dans un contenant collectif). De plus, elle renforce la reproduction des comportements attendus chez 

les enfants, comme lors des rassemblements où elle donne le droit de parole à ceux qui lèvent leur main.  

Lors de différends entre enfants, Julie pose des questions pour comprendre la situation. Elle module le soutien 

offert selon les capacités des enfants et s’assure qu’ils s’expriment en les invitant à trouver des solutions 

ensemble. 

4.1.5 Le soutien à l’autonomie et à la collaboration 

Plusieurs situations témoignent du soutien à l’autonomie des enfants. À l’arrivée, les enfants placent leur 

matériel (p. ex., bouteille d’eau) à l’endroit prévu et lavent leurs mains avant de s’asseoir aux tables. Avant de 

jouer dehors, Julie montre comment appliquer de la crème solaire et offre de l’aide au besoin.  

Julie favorise un esprit de collaboration, en incitant les enfants à s’entraider. Quand une fille renverse un bac, 

elle mentionne : « Oups, un dégât. Les amis on va avoir besoin d’aide! ».  
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Bien que Julie valorise l’autonomie, elle considère que l’arrivée en maternelle 4 ans est exigeante, surtout en 

début d’année, et encore plus quand les parents ne peuvent entrer dans l’école en raison de la pandémie. Elle 

ressent une tension entre les exigences relatives à une certaine lecture de l’autonomie des enfants et ce qu’elle 

trouve approprié pour leur âge. 

Le transport scolaire […], la rupture entre le parent au coin d'une rue, t'embarques dans ton autobus, 

t'arrives à l'école […] Là l'enfant se retrouve dans une cour [tout seul], il a 4 ans, puis là, quand ça sonne, 

faut qu'il se place en rang […] et attende aussi longtemps, ça va quand même contre la nature d'un enfant 

de 4 ans là. […] c'est très exigeant pour les enfants. 

4.2 Le soutien aux apprentissages  

Le soutien aux apprentissages se manifeste en trois sous-thèmes : 1) le soutien à l’émerveillement; 2) le soutien 

à la pensée et la réflexion et 3) l’éveil à la littératie et à la numératie. 

4.2.1 Le soutien à l’émerveillement 

Julie raconte qu’un de ses principaux objectifs en tant qu’enseignante :  

C'est l'émerveillement […] que les enfants soient émerveillés, qu'ils soient curieux. […] ils vont participer 

à différentes activités […] le reste s’emboîte facilement. Puis sont prêts pour le monde scolaire, primaire, 

secondaire. 

Elle planifie des activités en lien avec des thèmes qui nourrissent l’émerveillement des enfants. Lors de la 

semaine d’observation, elle a introduit le thème des dinosaures en disposant devant le tapis un pot rempli d’eau 

contenant un « œuf » qui une fois dissout faisait apparaitre un dinosaure en mousse.  

4.2.2 Le soutien à la pensée et à la réflexion 

Intentionnellement, Julie déploie des stratégies faisant appel à la pensée et la réflexion des enfants. Elle saisit 

les occasions d’apprentissage qui surviennent au fil des échanges. Nous avons observé des échanges en boucle 

entre Julie et les enfants; elle leur pose des questions ouvertes afin de comprendre leurs intentions de jeu : 

« Qu’est-ce qu’on peut acheter dans le magasin que tu as construit ? ». Elle fait des liens entre leurs jeux et le 

contenu des albums, ou d’autres activités vécues et apprentissages faits à l’école. Si les enfants ne répondent 

pas à ses questions ouvertes, elle sollicite d’autres enfants avant de donner la réponse. Elle en discute lors d’un 

entretien : « Je suis quelqu'un d'assez spontané […] c'est un côté que j'aime aussi beaucoup au [maternelle] 4 

ans […] rebondir aussi sur quelque chose que les enfants disent. » 

4.2.3 L’éveil à la littératie et à la numératie  

L’éveil à la littératie et à la numératie détient une place importante dans la classe (p. ex., aménagement, ateliers 

proposés), y compris en jeu libre. Alors que la lettre F est la vedette de la semaine, durant les jeux libres, des 

enfants fabriquent cette lettre de façon autonome avec différents matériaux. Lors de la routine du calendrier 

en début de journée, Julie demande aux enfants comment écrire le chiffre 16. Puis, le message du jour est 

projeté sur le tableau blanc (voir Image 7). Julie demande aux enfants de venir au tableau pour souligner les 

lettres et les mots qu’ils reconnaissent, puis, une fois que tous ont participé, elle lit ce message. Certains enfants 

décodent des mots en même temps qu’elle, d’autres répètent après elle.  
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Crédit photo. Joanne Lehrer 
Image 4. Caresses au dos. 

 

Lors de la lecture d’histoire, Julie attire l’attention des enfants sur des notions d’éveil à la littératie (p. ex., 

nommer le titre du livre, tourner les pages). Elle interrompt sa lecture pour qu’ils anticipent la suite. Cependant, 

elle ne souhaite pas être scolarisante, « Le message du jour, on fait pas ça en début d’année (rire). C’est toujours 

mon inquiétude de dire je suis trop scolarisante ». En même temps, elle se sent coupable de ne pas présenter 

toutes les lettres de l’alphabet aux enfants durant l’année : « Il y a plein de lettres que je ne verrai pas [...] je me 

sentais un peu coupable, puis après ça j’ai fait : Non, non! moi je suis là pour semer des graines ». Elle souhaite 

d’ailleurs que les enfants établissent des liens entre la littératie et leur vie à l’extérieur de l’école. 

Qu’ils réalisent aussi […] leur monde. Tu sais, tu dis les lettres, ben maintenant quand ils prennent des 

marches, ils voient que les rues, il y a des lettres pour écrire les noms des rues […] s'ouvrir à leur monde, 

à leur quotidien.  

4.3 La structuration des expériences des enfants 

Trois sous-thèmes réfèrent à la structuration des expériences des enfants : 1) la gestion de la routine et le rappel 

des consignes; 2) l’aménagement et la gestion du matériel et 3) l’entretien ménager. 

4.3.1 La gestion de la routine et le rappel de consignes 

Julie utilise des chansons lors des routines (p. ex., rangement, histoire; « Si tu aimes les histoires, viens 

t’asseoir »). De plus, elle aide les enfants qui ont besoin d’elle pour la gestion de leurs effets personnels (matin 

et soir), en leur mentionnant s’ils ont oublié quelque chose.  

Malgré le besoin de répéter des consignes à plusieurs reprises durant la journée, elle accompagne les enfants 

en souriant, avec une voix chaleureuse et calme. Elle explique les motifs des consignes. Par exemple : « On y va 

doucement avec le livre, pour pas le briser ». À l’extérieur, elle précise clairement les interdits aux enfants. Une 

fois dans la classe, elle démarre une musique calme en décrivant aux enfants que celle-ci signifie de parler avec 

« une petite voix ». Pendant la période de jeu, elle dit à voix haute : « 1, 2, 3 statue » afin d’attirer leur attention 

avant d’annoncer que le matériel sur les tables est pour tous.  
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Julie réfléchit à l’organisation de la journée de même qu’à son rôle d’enseignante à l’égard des consignes. Elle 

parle de la place accordée dans l’horaire aux rassemblements et aux activités dirigées, qui nécessitent plus de 

gestion que les situations libres. 

Au début de l'année, c'est le temps au tapis, c'est une histoire, c'est tout […]. On intègre un petit peu à 

la fois. Le calendrier aussi a changé beaucoup, […]. Ça, c'est encore quelque chose que je me 

questionne […] ça prend tellement de la gestion à les asseoir au tapis […] le côté autoritaire, ça m'appelle 

moins. 

4.3.2 L’aménagement et la gestion du matériel   

Julie prépare la classe pour chaque période de la journée et planifie les différentes activités. Elle modifie 

l’environnement pendant la journée, en distribuant par exemple le matériel pendant les jeux libres (p. ex., 

assiettes de peinture). Souvent, elle adopte une posture de partenariat avec les enfants. Par exemple, elle 

demande à un garçon s’il a assez de peinture avant d’en mettre plus.  

4.3.3 L’entretien ménager 

Parmi ses tâches quotidiennes, Julie balaie le plancher et désinfecte les tables plusieurs fois (Image 8). Elle essuie 

le plancher à la suite d’un dégât d’eau, en soutien à l’enfant responsable. Dans ses rares moments « libres », 

elle déchire des morceaux de papier servant à essuyer les mains des enfants, qu’elle place dans un contenant, 

car la distributrice est hors de la portée des enfants (Voir image 9). 

 

 
 

 

 
 
 

Crédit photo. Joanne Lehrer Crédit photo. Joanne Lehrer 
Image 8. Balayer Image 9. Papier hors de portée des enfants 

 

4.4 Les tâches connexes  

Ce dernier thème consiste en cinq sous-thèmes qui font partie du travail quotidien de l’enseignante ainsi que 

de sa conception de son rôle professionnel : 1) la collaboration avec les collègues; 2) le plaidoyer au nom des 

enfants; 3) les relations avec les parents; 4) la planification, l’évaluation et la formation continue et 5) l’identité 

professionnelle. 
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4.4.1 La collaboration avec les collègues 

Julie collabore étroitement avec la préposée aux élèves handicapés (PEH) de sa classe et l’autre enseignante de 

maternelle 4 ans. Par exemple, deux groupes-classes de maternelle 4 ans ont une période commune à l’extérieur 

le matin. Les deux enseignantes bénéficient d’une période rémunérée conjointe de planification hebdomadaire. 

Elles s’organisent pour que leurs périodes de jeux libres se déroulent en même temps, afin de permettre aux 

enfants de jouer ensemble et d’accéder librement aux deux classes (situées de chaque côté du vestiaire 

commun). De plus, elles se coordonnent pour placer les jouets dans la cour, discuter des formations suivies et 

remplir des sacs à dos avec des effets scolaires pour les enfants qui débuteront l’année suivante. En entretien, 

Julie se dit chanceuse d’avoir une collègue partageant la même vision de l’éducation préscolaire. 

Pendant les quatre semaines d’observation, la PEH habituelle est en arrêt de travail. Julie regrette ne pas avoir 

le temps de planifier et discuter avec elle : 

Des fois, d’être en arrière, de dire non, non! Il est capable de le faire tout seul […] les interventions ne 

vont pas dans le même sens, ce qui cause des répercussions sur l’enfant […] il FAUT travailler en équipe. 

Il faut arrimer, beaucoup […] on n’a pas de temps ensemble pour arrimer hein, eux, ils arrivent à la cloche, 

ils repartent à la cloche. 

Julie collabore aussi avec la technicienne en éducation spécialisée (TES), les enseignantes de maternelle 5 ans, 

le personnel du service de garde en milieu scolaire (SGMS) et les autres personnes-ressources (p. ex., conseillère 

pédagogique en éducation préscolaire, orthophoniste de l’école, organismes communautaires). En ce qui a trait 

aux transitions entre la classe et le SGMS, Julie considère qu’il s’agit d’énormes transitions pour les enfants : 

C’est MAJEUR aussi parce qu’on change d’adulte, […] de local, […] de groupe, il y a un arrêt aussi dans 

leur jeu […] on est géré par les cloches, ça leur apporte de GROSSES transitions […], donc on change 

d’environnement au complet. 

Elle dit aussi faire attention de ne pas « brûle[r] les choses du 5 ans4 » en abordant les contenus qui seront vus 

par les enfants en maternelle 5 ans. Elle se sent prise entre les besoins et les intérêts des enfants, et cette 

préoccupation de ne pas « nuire à [s]es collègues ».  Elle ajoute qu’elle « parle dans le corridor » aux 

enseignantes de maternelle 5 ans au sujet des enfants qui seront dans leur classe l’année suivante.  

4.4.2 Plaidoyer au nom des enfants  

Il ressort des propos de Julie le rôle qu’elle s’attribue à l’égard de la défense des droits des enfants auprès de la 

direction. Selon elle, le milieu n’est pas conçu pour répondre aux besoins des enfants de 4 ans (p. ex., 

organisation du dîner, période de jeux extérieurs et routines d’hygiène). Ainsi, à la suite des revendications de 

Julie, les enfants de 4 ans dînent avec leur groupe-classe plutôt qu’avec une préposée travaillant seulement le 

midi. Les enfants plus âgés jouent à l’extérieur après le repas, mais Julie a insisté pour que les enfants de 4 ans 

jouent avant de manger, afin qu’ils puissent avoir accès à l’aire de jeux des grands. Elle a aussi réclamé des 

marchepieds pour que les enfants puissent atteindre le lavabo. 

 
4 Le programme-cycle de l’éducation préscolaire est destiné à la maternelle 4 ans et 5 ans (ministère de l’Éducation, 2023a). 
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[…] faut toujours tenir son bout, […] c’est comme une qualité […] que tu dois avoir quand tu te lances 

dans le projet 4 ans […] si on veut vraiment s’assurer que leur besoin est entendu, il faut […] être leur 

porte-parole. 

4.4.3 Les relations avec les parents  

Julie parle du « volet parent5 » de la maternelle 4 ans, qui implique, entre autres, le financement de dix 

rencontres annuelles.  Elle a planifié des rencontres en soirée pour les parents et les enfants (p. ex., yoga), mais 

la plupart ont été annulées à cause de  la pandémie. Elle explique : 

C’est VRAIMENT le fun de voir les parents. […] j’aime beaucoup […] cette collaboration-là avec les 

parents, faut qu’ils se sentent les bienvenus […] qu’ils ont leur place à l’école, qu’ils peuvent se permettre 

de poser des questions, qu’ils peuvent communiquer. 

Lors du repos, Julie remplit le cahier de communication et envoie des messages aux parents à travers une 

application mobile. Elle déclare que c’est plus réaliste en début d’année qu’en mai, car la majorité des enfants 

dort en début d’année. Un enjeu de qualité de réseau internet de l’école contraint Julie à utiliser les données 

cellulaires de son téléphone personnel pour réaliser cette tâche.  

4.4.4 La planification, l’évaluation et la formation continue 

Les enseignantes de maternelle 4 ans de cette école ont trois périodes de 30 minutes de planification chaque 

semaine, lors des cours d’éducation physique et d’anglais. Selon Julie, ce temps est insuffisant pour réaliser ses 

tâches. Elle arrive à l’école au moins 15 minutes avant les classes afin d’aménager le local (Image 10), élabore 

du matériel durant sa période de repas (image 11) et reste souvent une heure en fin de journée pour réaliser sa 

planification et préparer le matériel. Elle rédige sa planification chez elle.  

 
 

Crédit photo. Joanne Lehrer Crédit photo. Joanne Lehrer 
Image 10. Préparation de la classe Image 11. Découpage durant la pause repas 

 
5https://www.education.gouv.qc.ca/fileadmin/site_web/documents/education/jeunes/pfeq/pfeq_education-prescolaire-4ans_guide-
soutien-volet-parent.pdf  

https://www.education.gouv.qc.ca/fileadmin/site_web/documents/education/jeunes/pfeq/pfeq_education-prescolaire-4ans_guide-soutien-volet-parent.pdf
https://www.education.gouv.qc.ca/fileadmin/site_web/documents/education/jeunes/pfeq/pfeq_education-prescolaire-4ans_guide-soutien-volet-parent.pdf
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C’est certain que tout ce qui est comptabilisation d’observations, d’évaluations, donc pour faire les 

communications, c’est ÉNORMÉMENT de temps-là, l’évaluation […] ça prend beaucoup de temps.  

Avant juin 2023, le bulletin unique exigé en maternelle 5 ans n’était pas utilisé en maternelle 4 ans 

(Gouvernement du Québec, 2023; MÉ, 2022; 2023b) alors que des communications écrites déterminées par 

l’école étaient envoyées aux parents trois fois par an. Julie parle des difficultés vécues, car elle évalue désormais 

« chaque axe de développement en silo ». Puis, l’évolution rapide des enfants a pour conséquence que ses 

observations ne sont plus valides après trois semaines. Elle se demande à qui servent les communications : aux 

parents ou aux enseignantes de l’année suivante. Selon elle, l’évaluation offre peu de détails pertinents pour la 

future enseignante. Elle se soucie de l’image qu’elle peut transmettre aux parents en discutant de ce que 

l’enfant n’est pas capable de faire. Elle considère que « la mentalité école est souvent dans le négatif ». Elle 

rédige régulièrement des formulaires pour les professionnels entourant les enfants à besoins particuliers. 

Julie participe aussi à des comités de l’école (comité-bibliothèque, conseil des enseignantes), en plus des 

rencontres avec la direction et les collègues. Elle apprécie les formations continues, « tout ce qui est formation, 

j’aime ça, ça m’intéresse. Je saute sur les occasions que j’ai, que ça soit tant la Commission scolaire ou à 

l’extérieur, […] des lectures, c’est vraiment une passion, le préscolaire, le 0-5 ans ». Elle « fouille sur les réseaux 

sociaux », s’informe sur divers sujets comme le matériel polyvalent, mais souligne que les formations 

concernent rarement la maternelle 4 ans. Malgré tout, elle se voit comme membre d’une communauté 

professionnelle en éducation préscolaire, et note l’importance de « toujours garder un regard critique […] 

Gardez toujours en tête justement le programme proposé. Écoutez les chercheurs, les médecins ». 

4.4.5 L’identité professionnelle 

Julie se dit ouverte, flexible et spontanée, puis fière de « [s]on ouverture, […] par rapport aux enfants […] 

comment ils évoluent ». Elle gère avec souplesse les changements de dernière minute:  

Rebondir sur quelque chose […], que ça soit par rapport aux parents, aux familles, on voit toutes sortes 

de familles, on voit toutes sortes de besoins […] même si j’ai planifié une activité, puis les enfants [si] je 

sens que c’est pas du tout vers là qu’ils ont envie d’aller, je modifie, je module. 

En ce qui a trait aux débats sur la place des enfants de 4 ans (à l’école ou en SÉE), elle ne « croit pas aux 

maternelles 4 ans », mais en raison des décisions politiques, « on va essayer de faire quelque chose quand même 

avec ces enfants-là ». Elle note que la directrice de l’école partage son opinion : « Ce n’est pas leur place à 

l’école! […]  leur place, c’est en CPE! […] c’est dans les CPE qu’il faut investir ». En discutant avec l’autre 

enseignante, elle croit que la maternelle 4 ans répond aux besoins de certains parents (p. ex., économie de 

temps lorsqu’une fratrie fréquente l’école, attrait de la gratuité scolaire). Aussi, le personnel est plus stable à 

l’école qu’en SÉE, ce qui n’est toutefois pas le cas pour les remplaçantes qui, selon elles, sont plus stables en 

CPE.  

Julie est mère de trois jeunes enfants. Tant les observations que les entretiens démontrent son engagement en 

tant qu’enseignante. Elle indique avoir de la difficulté à faire « la coupure entre le travail puis la maison » et « de 

garder l'énergie, garder les rythmes dans les deux sphères de [s]a vie, donc école et famille ». Elle se dit satisfaite 

de ce qu’elle fait, mais elle veut en faire plus et avoir plus de temps pour les « tâches connexes ». 
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5. DISCUSSION 

La discussion aborde, selon l’approche de l’EI, quatre discours principaux qui circulent dans la société au sujet 

de l’éducation préscolaire, lesquels tendent à influencer le quotidien de Julie. 

5.1 Une conception agentique des enfants 

L’étude de Patton et Winter (2022) a identifié des discours qui influencent de façon fondamentale la vision de 

l’éducation préscolaire en Irlande. Dans ce contexte, citons la maturité scolaire qui mène à une priorisation des 

activités orientées sur des disciplines scolaires et la priorisation de la sécurité, au lieu de prioriser l’agentivité 

aux enfants. Les résultats de cette étude menée en contexte québécois montrent que Julie priorise le jeu libre 

des enfants, ce qui respecte le Programme cycle de l’éducation préscolaire (MÉ, 2023). Elle fait confiance aux 

enfants et à leurs actions, elle module son niveau de soutien lors des conflits et accepte leurs suggestions, etc. 

Ces constats dévoilent une conception des enfants comme compétents et ayant de l’agentivité dans la classe. 

5.2 La relation entre l’éducation et les soins, un travail relationnel invisible 

L’intégration des soins dans les programmes d’éducation de jeunes enfants serait mieux acceptée dans les pays 

où les SÉE et au primaire sont intégrés (Kaga et al., 2010). Par exemple, dans les pays scandinaves, le MÉ gère 

autant les SÉE que l’éducation primaire. En revanche, dans d’autres pays européens, les services sont divisés 

(p. ex., 0-3 ans, 3-6 ans), et les soins corporels des enfants n’y sont pas vus comme de la responsabilité des 

enseignantes (Murphy, 2022; Van Laere et Vandenbroeck, 2018). Au Québec, les SÉE accueillent des enfants de 

0-5 ans, et les classes de maternelle accueillent des enfants de 4 et 5 ans. Les pratiques d’hygiène font partie 

intégrante de la pratique en SÉE (ministère de la Famille [MF], 2021), et à notre connaissance, nous sommes les 

premières chercheuses québécoises à nous intéresser aux soins en maternelle 4 ans. Murphy (2022) et Moss 

(2006) se réfèrent à une division entre l’éducation et les soins/l’amour. Selon ces auteures, dans des institutions 

où il y a deux classes de professionnels travaillant avec les mêmes enfants, les soins sont généralement délégués 

aux assistants moins qualifiés, alors que la responsabilité pédagogique incombe aux enseignantes.  

Julie se réfère à ce discours en affirmant que certains collègues (et son syndicat) sont en désaccord avec les 

tâches liées aux soins corporels des enfants. Elle se positionne comme mère pour justifier sa réponse aux besoins 

des enfants, plutôt que sur un discours de l’amour professionnel (Murphy, 2022; Page, 2018) ou de l’éthique 

féministe du care. Ce discours accorde une posture éthique et politique aux pratiques de soins, en positionnant 

le travail de prendre soin des enfants comme des actes de démocratie et de valorisation du travail 

traditionnellement légué aux femmes (Langford, 2019).  

L’importance d’une « intimité émotionnelle » et des relations « authentiques et réciproques » (Page, 2018, p. 

136) entre les professionnels et les jeunes enfants commencent à faire partie des discours en éducation à la 

petite enfance. Morris (2021) conceptualise l’amour professionnel comme un acte de subversion éthique où les 

praticiens se sentent moralement obligés de prendre soin des besoins individuels des enfants, même si cela va 

à l’encontre des règles institutionnelles. Le discours de Julie témoigne de cette posture subversive lorsqu’elle 

relate cacher des gants et des débarbouillettes pour le soin des enfants.  
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5.3 Une tension entre les apprentissages et le développement 

On retrouve dans les écrits une tension entre une approche scolarisante et une approche développementale de 

l’éducation préscolaire (Dalli et al., 2012; Sheridan et al., 2011). Le Programme-cycle de l’éducation préscolaire 

se situe clairement dans l’approche développementale (MÉ, 2023a), malgré les débats sur l’inclusion des 

conventions de l’écrit (AÉPQ, 2020). En fait, des auteurs tentent d’aborder les apprentissages et le 

développement sans les dichotomiser, comme Pramling et al. (2022) avec leur conception de l’éducation à la 

petite enfance adaptée au jeu, puis Nilsson et al. (2018) avec le développement, de même que les 

apprentissages issus du jeu et de l’exploration plutôt que de l’instruction et de l’enseignement. Nos analyses 

mettent en lumière cette tension ressentie par Julie, qui reconnaît le plaisir que les enfants éprouvent à 

découvrir les lettres, tout en exprimant sa peur d’être « trop scolarisante ».  

5.4 Une identité liminale 

Le rôle d’enseignante à l’éducation préscolaire comporte des exigences multiples, de la flexibilité et l’articulation 

d’une pratique essentiellement relationnelle (Dalli et al., 2012; Sheridan et al., 2011). Ce rôle occupe un espace 

liminal entre l’éducation à la petite enfance et l’éducation primaire, sa pratique étant caractérisée par une 

négociation constante des discours qui circulent dans la société au sujet de l’éducation préscolaire et des enfants 

de 4 ans (Lagos-Serrano, 2022). Nos observations ont permis de le constater. Nous relevons que le niveau 

d’engagement professionnel va au -delà des exigences; Julie plaide, au nom des enfants, auprès de la direction 

pour adapter les façons de faire habituelles aux besoins des enfants de 4 ans; elle participe avec plaisir à des 

activités de formation et d’autoformation et réalise des « tâches connexes » avant et après l’école, sans compter 

ses heures. 

 

6. CONCLUSION 

Cette étude a permis de documenter le quotidien d’une enseignante de maternelle 4 ans, et d’identifier 

l’influence des discours sociétaux au sujet de l’éducation préscolaire sur sa pratique et sa compréhension de 

son rôle. Elle implique une seule participante, et n’inclut pas les expériences d’autres professionnels qui 

travaillent auprès des mêmes enfants (p. ex., éducateurs au SGMS). Les données ne peuvent donc pas être 

généralisées à l’ensemble des classes de maternelle 4 ans au Québec. Cependant, cette étude permet de brosser 

un portrait du rôle d’enseignante travaillant avec des enfants de 4 ans.  Il serait pertinent de comparer ces 

résultats avec les compétences visées par les programmes universitaires (MÉ, 2020) et celles des programmes 

collégiaux d’éducation à l’enfance (MF, 2021) afin de voir si la formation initiale, destinée aux personnes 

enseignantes qui travailleront avec des enfants de 4 à 12 ans, prend en considération le vécu d’enseignantes 

comme Julie. Enfin, nos résultats permettent de réfléchir aux conditions de travail des enseignantes et du 

personnel scolaire; ils conduisent à s’interroger sur l’offre de services éducatifs où le temps scolaire ne serait 

pas qu’une journée « gérée par les cloches ».  
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Commentaire éditorial 

Le présent article s’inscrit dans le dossier thématique intitulé «Enseigner à l’éducation préscolaire : tensions 

possibles dans la compréhension et la mise en place de pratiques soutenant l’apprentissage des jeunes 

enfants ». Il s’agit d’un travail collectif de deux équipes de chercheurs provenant du Québec et de la Suisse 

(équipe Qualité des contextes éducatifs de la petite enfance au Québec, et Groupe d’intervention et de 

recherche sur les apprentissages fondamentaux en Suisse Des auteures du contexte suisse rédigent ce 

commentaire qui a pour but de poursuivre les réflexions et les échanges autour des diverses thématique. 

Dans le cadre des recherches sur l’enseignement dans les premiers degrés de la scolarité, nous étudions les 

pratiques enseignantes en lien avec le jeu ou les collectifs d’apprentissages. Tout d’abord, nous observons 

une différence du point de vue du rôle de l’enseignante entre les activités librement choisies par les enfants 

et les activités de jeu de faire semblant, quand elles ont lieu. Par ailleurs, nous observons différentes 

pratiques qui laissent plus ou moins de place à l’agentivité de l’enfant, qu‘elles favorisent ou pas des liens 

avec les apprentissages disciplinaires. Nous proposons de poursuivre nos échanges dans l’intention de mieux 

documenter les pratiques qui favorisent l’agentivité des enfants. 

Anne Clerc-Georgy 

 


