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Résumé 

Cette étude vise à brosser un portrait de l’engagement d’enfants âgés de 3 à 5 ans en éducation par la nature, 

lors de sorties en milieu naturel. Ce portrait est dégagé à partir d’observations effectuées avec l’outil 

Individualized Classroom Assessment Scoring System (inCLASS) et d’entretiens réalisés auprès des éducatrices 

de ces enfants. Les résultats des observations montrent que l’engagement dans les apprentissages, d’un niveau 

moyen-élevé, est le domaine dont le score s’avère le plus élevé chez les enfants. Ce domaine est également 

celui qui ressort le plus des propos des éducatrices, en plus d’être relié à l’engagement envers les pairs, d’un 

niveau moyen-faible. Les données dévoilent aussi un faible niveau d’engagement envers l’adulte. 

Parallèlement, les éducatrices déclarent que les enfants les sollicitent peu en milieu naturel, notamment parce 

qu’ils se montrent autonomes dans leurs explorations et leurs jeux. Ces résultats sont discutés sous l’angle de 

l’apport de l’éducation par la nature à l’engagement des enfants.  

Mots clés :  

Engagement, enfant, petite enfance, Individualized Classroom Assessment Scoring System (inCLASS), éducation 

par la nature, centre de la petite enfance, service de garde éducatif. 
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1. INTRODUCTION 

Alexandra accompagne les enfants de son groupe en milieu naturel (forêt) en centre de la petite 

enfance (CPE), deux matinées par semaine. Un jour d’octobre, elle remarque que certain·e·s s’affairent 

autour d’une souche creuse. « On va faire un bouillon au Yéti! » s’écrie Stefano, un enfant de 4 ans. 

« Je vais chercher une feuille pour le bouillon! », relance Leticia, une autre enfant du même âge. « Et 

moi, une cocotte! », répond Farouk.  

Cette situation qui s’inspire d’un fait vécu illustre l’engagement des enfants en milieu naturel, défini comme 

l’habileté des enfants à interagir avec différents aspects de leur environnement éducatif, incluant les adultes, 

les pairs et les activités auxquelles ils prennent part (Downer et al., 2012; Fredericks et al., 2004).  La présente 

recherche, de nature exploratoire et descriptive, s’inscrit dans un projet mené auprès d’enfants et leurs 

éducatrices œuvrant en CPE en éducation par la nature (ÉPN), approche notamment caractérisée par la 

fréquentation régulière et prolongée d’un milieu naturel (boisé, berges, champ, etc.). Plus précisément, elle vise 

à brosser un portrait de l'engagement des enfants de 3 à 5 ans qui fréquentent un CPE œuvrant en ÉPN, alors 

qu’ils sont en milieu naturel avec leur éducatrice. Les sections qui suivent aborderont la problématique de la 

recherche, certains de ses aspects théoriques et conceptuels, la méthodologie, les résultats et la discussion qui 

présentera les retombées pour le milieu scientifique et celui de la pratique. 

 

2. PROBLÉMATIQUE  

Dans la dernière décennie, plusieurs travaux ont présenté l’engagement des jeunes enfants comme un vecteur 

de leurs apprentissages et de leur développement, voire de leur réussite éducative2 (Aydoğan et al., 2015; 

Bolmann et Downer, 2016; Bolmann et al., 2019; Booren et al., 2012; Bouchard et al., 2021; Lachapelle et al., 

2021; Robert-Mazaye et al., 2021; Sabol et al., 2018; Skinner, 2016; Wang et al., 2019). Dans ces travaux, 

l’engagement des jeunes enfants se compose de leur engagement positif envers les pairs et l’adulte (p. ex. 

interactions empreintes d’affects positifs), leur engagement dans les apprentissages (p. ex. persévérance et 

autonomie dans les situations éducatives auxquelles ils prennent part) ainsi que leur engagement négatif dans 

le groupe (p. ex. interactions conflictuelles avec leurs pairs ou l’adulte), éléments reliés à leur réussite éducative 

(Bierman et al., 2009; Booren et al., 2012; Hamre et Pianta, 2001; Hartz et al., 2017; Robert-Mazaye et al., 2021; 

Slot et Bleses, 2018; Yoder et al., 2019).  

À titre indicatif, l’engagement des enfants envers leurs pairs et dans leurs apprentissages contribuerait au 

développement de leurs habiletés langagières (p. ex. expression orale, littératie, etc.) (Sabol et al., 2018) et de 

celles d’autorégulation (Downer et al., 2010; Williford et al., 2013), entre autres grâce aux activités partagées 

entre eux (p. ex. jeu de faire-semblant) et qui les amènent à interagir de manière complexe. Quant à 

l’engagement envers l’adulte, il serait notamment lié aux habiletés sociales accrues des enfants jusqu’à la fin du 

primaire, notamment en ce qui a trait aux relations positives qu’ils entretiennent avec leur éducateur·trice ou 

leur enseignant·e, autre élément reconnu comme favorable à la réussite éducative des enfants (Sabol et al., 

2018). A contrario, l’engagement négatif des enfants limiterait leurs interactions sociales et leur propension à 

saisir les occasions d’apprendre qui se présentent à eux (Bolhmann et al., 2019). Cela pourrait en retour nuire 

au développement de leurs habiletés inhibitoires, attentionnelles et d’autorégulation, en plus de leur attitude 

 
2 Le terme « réussite éducative », plus large que celui de la « réussite scolaire », renvoie à la visée du développement global des enfants, liée 
au déploiement de leurs habiletés motrices, affectives, sociales, langagières et cognitives (entre autres, Potvin et Pinard, 2010). La réussite 
éducative s’ancre dans les caractéristiques de l’enfant, dans ses interactions avec sa famille, sa communauté ou son milieu éducatif et favorise 
des trajectoires scolaires et comportementales positives (Cantin et al., 2014; Duval et Bouchard, 2013; Potvin et Pinard, 2010). 



282      REVUE INTERNATIONALE DE COMMUNICATION ET SOCIALISATION  -  VOL 10, NO
 2, 2023 

 

©RICS - ISSN 2292-3667 

par rapport à l’apprentissage, engendrant ainsi certaines répercussions négatives sur leur réussite éducative 

(Sabol et al., 2018).  

Il devient alors primordial d’étudier l’engagement des jeunes enfants, en vue notamment de le favoriser et de 

leur assurer des trajectoires développementales positives, propices à leur réussite éducative présente et future 

(Bohlmann et al., 2019; Booren et al., 2012; Ladd et Dinella, 2009).  

2.1 L’engagement de l’enfant 

L’engagement de l’enfant en contextes éducatifs de la petite enfance (p. ex. service de garde éducatif, éducation 

préscolaire) sous-tendrait sa participation active et son implication dans ses interactions avec autrui et dans les 

activités qui y ont cours (Castro et al., 2017; Lachapelle et al., 2021; McWilliam et Casey, 2008; Sabol et al., 

2018). Dans cette perspective, les enfants dits « engagés » seraient en mesure de s’impliquer activement dans 

ce qu’ils entreprennent, de surmonter certaines difficultés et d’en retirer une forme de satisfaction (c’est-à-dire 

l’émotion à valence positive ressentie : enthousiasme, plaisir, accomplissement) (Wang et al., 2019). 

Dans bon nombre de travaux réalisés jusqu’à maintenant (Aydoğan et al., 2015; Breton, 2020; Slot et Bleses, 

2018; Williford et al., 2013; Yoder, 2019; etc.), l’engagement envers l’adulte tend à se définir comme la tendance 

des enfants à aller vers l’adulte pour communiquer avec lui, vivre des émotions à valence positive et rechercher 

sa proximité (Downer et al., 2013; Lachapelle et al., 2021). Puis, l’engagement envers les pairs fait référence aux 

comportements sociaux des enfants, comme l’acceptation et la considération d’un ou plusieurs pairs, les 

habiletés sociales des enfants et leurs initiatives interpersonnelles (Downer et al., 2013; Robert-Mazaye et al., 

2021; Yoder et al., 2019). Ensuite, l’engagement dans les apprentissages se rapporte à l’attention soutenue et 

centrée des enfants sur l’activité, ainsi que leur persévérance, leur autonomie et leur enthousiasme face aux 

occasions ou aux expériences d’apprentissage (Bouchard et al., 2021; Downer et al., 2013; Wang et al., 2019). 

Finalement, l’engagement négatif fait référence aux conflits qui peuvent survenir entre les enfants et l’adulte 

ou leurs pairs, ainsi qu’à la régulation comportementale dont les enfants font preuve, en cohérence avec le 

contexte dans lequel ils se trouvent (Downer et al., 2013; Roy-Vallières et al., 2022). 

L’engagement des enfants serait notamment dépendant de certaines ressources externes, telles que des 

environnements d’apprentissage qui soutiennent son besoin d’autonomie et son sentiment de compétence 

(Reeve et al., 2004; Wang et al., 2019). Ces environnements se caractériseraient par des occasions fréquentes 

pour l’enfant de s’engager dans des activités qui l’intéressent, qui impliquent une liberté et de multiples choix, 

qui mobilisent ses habiletés de résolution de problèmes et qui lui permettent de faire des liens concrets avec 

son vécu (Aydoğan et al., 2015; NAEYC, 2009). Il paraît alors nécessaire d’étudier l’engagement des enfants dans 

ces environnements ou dans des contextes éducatifs propices à le favoriser afin de mieux le comprendre et 

mieux le soutenir (Alfonso et al., 2020; Booren et al., 2012; Robert-Mazaye et al., 2021; Williford et al., 2013).  

À ce jour, la majorité des études desquelles sont tirées la plupart des données liées à l’engagement des enfants 

s’inscrivent dans des contextes éducatifs conventionnels, comme à l’intérieur d’un local en service de garde 

éducatif et d’une classe d’éducation préscolaire (McWilliam et Casey, 2008; Vitello et al., 2012). Très peu 

d’études ont par exemple examiné l’engagement des enfants dans des environnements extérieurs (Kroeker et 

al., 2017; Vitiello et al., 2012). Pourtant, le milieu extérieur représente une part de plus en plus grande du 

quotidien des tout-petits, et ce, partout à travers le Québec. En effet, une heure de jeu à l'extérieur est requise 

quotidiennement dans l'ensemble des services de garde éducatifs3 (MEQ, 2021; MF, 2018). Au-delà du simple 

fait d’aller à l’extérieur, Kuo et al. (2019) montrent également que l’exposition à la nature de façon plus 

 
3 « L’article 114 du RSGEE prévoit que le prestataire de services de garde doit s’assurer que chaque jour, à moins de temps inclément, les 
enfants sortent à l’extérieur dans un endroit sécuritaire et permettant leur surveillance » (ministère de la Famille, 2018, p.35). 
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particulière serait propice à l’apprentissage et au déploiement d’habiletés diverses chez les apprenants, 

notamment par la pluralité et la richesse des expériences qu’elle offre. Toutefois, dans la recension de Kuo et 

al. (2019), très peu d’études concernent la petite enfance. Il y a donc lieu d’aller plus loin en ce sens.  

D’ailleurs, circonscrite au Québec dans le contexte des services de garde éducatifs (p. ex. CPE), l’éducation par 

la nature (ÉPN), reposant entre autres sur l’exploration et le jeu à travers la fréquentation régulière d’un milieu 

naturel (Leboeuf et Pronovost, 2020), pourrait s’avérer propice à l’engagement des enfants. Par exemple, le 

matériel libre et polyvalent4 (p. ex. une branche, des roches), à partir duquel les enfants doivent créer et faire 

preuve d’imagination pour jouer pourrait s’avérer propice à leur engagement. En effet, l’accès à du matériel 

riche en possibilités permettrait aux enfants de prendre certaines initiatives et de faire preuve de créativité (p. 

ex. transformer une branche en une baguette magique), ce qui représentent des comportements liés à 

l’engagement des enfants (Downer et al., 2013; McWilliam et Casey, 2008). 

Sachant que les sorties en milieu naturel sont de plus en plus fréquentes dans les services de garde éducatifs au 

Québec comme à l'international (Lafontaine, 2020; Leboeuf et Pronovost, 2020; Massey, 2005), et étant donné 

la popularisation de l’approche de l’ÉPN (Johnstone et al., 2022; Massey, 2005), des études nous semblent 

nécessaires pour circonscrire l’engagement des enfants dans ce contexte, en vue notamment de favoriser leur 

réussite éducative. Qu’en est-il de l'engagement des jeunes enfants en ÉPN ? Voilà la question à laquelle le 

présent article s’attarde. 

2.2 L’éducation par la nature  

L’éducation par la nature a été popularisée dans les dernières années à travers diverses initiatives québécoises 

(Grandir en forêt de 1,2,3 Go Limoilou; Projet ALEX de l’Association québécoise des centres de la petite enfance 

(AQCPE); Coopérative Enfant Nature; etc.) et à l’international (Forest School au Royaume-Uni et en Colombie-

Britannique; Pédagogie par la nature en France; Udeskole au Danemark, etc.). Rappelons que l’ÉPN, comme 

appliquée au Québec en petite enfance, consiste notamment en la fréquentation régulière et prolongée d’un 

milieu naturel composé d’une grande biodiversité (ex. : forêt, champs, etc.), peu ou pas aménagé (Lafontaine, 

2020; Leboeuf et Pronovost, 2020). Il s’agit d’une pédagogie dite émergente favorisant les explorations et le jeu 

libre (Bjørgen, 2015). Elle va donc bien au-delà de la fréquentation d’un lieu physique extérieur. En effet, elle 

constitue une approche éducative à part entière et elle peut s’actualiser à la fois à l’intérieur et à l’extérieur des 

murs d’un milieu éducatif (p. ex. présence d’éléments naturels dans le local d’appartenance, cour extérieure 

végétalisée, forêt à proximité, parc, etc.).  

L’ÉPN a déjà fait ses preuves au Danemark, en Norvège, en Suède, en Suisse, aux États-Unis et, depuis quelques 

années, au Canada (Massey, 2005; Forest School Canada, 2014) ainsi qu’au Québec (Lafontaine, 2020; Lévesque-

Desrosiers, 2020). Elle exercerait des retombées positives pour les jeunes enfants. En effet, elle favoriserait 

notamment le développement de la confiance en soi, de l’autonomie des enfants, de la coopération et de leur 

créativité, à travers les expériences qu’ils initient et dirigent par eux-mêmes (Johnstone et al., 2022). Or, si ces 

travaux peignent l’apport positif d’une telle approche sur la santé, le bien-être et le développement global des 

enfants (Agostini, 2018; Canning, 2013; Coe, 2017; Dennis, 2014; Johnstone et al., 2022; etc.), peu relatent 

l’engagement des enfants en ÉPN, lorsqu’ils sont en milieu naturel, de là notre intérêt à l’étudier. 

En somme, l’ÉPN pourrait représenter une approche innovante à l’intérieur de laquelle étudier l’engagement 

des enfants, dans l’optique où ses principes (p. ex. une autre vision du temps; un lieu riche en biodiversité et en 

 
4 Le matériel libre et polyvalent aussi nommé « loose parts » ou « pièces libres » représente du matériel dit « naturel » ou brut, qui est 
durable et mobile. Il vise l’apprentissage par l’exploration (Gull et al., 2019; Nicholson, 1971). Par exemple, il peut s’agir de feuilles, de 
branches, de roches, tout comme de matériaux recyclés, l’important étant que les enfants puissent lui donner une fonction symbolique s’ils 
le souhaitent puisque son usage n’est pas déterminé (Forest School Canada, 2014).  
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matériaux libres et polyvalents; une pédagogie émergente centrée sur les explorations et le jeu; des interactions 

éducatives de grande qualité, etc.; voir Leboeuf et Pronovost, 2020) sous-tendent certaines variables reconnues 

comme favorables pour l’engagement des enfants.  

2.3 L’engagement en milieu naturel 

En milieu naturel, l’ÉPN implique l’accessibilité à du matériel libre et polyvalent, tel que de l’eau, du sable, des 

feuilles, des bâtons et des roches. La diversité de ce matériel (p. ex. matériel changeant au fil des saisons), sa 

plasticité (p. ex. pluralité de significations à lui donner) et sa grande disponibilité (p. ex. matériel aux quantités 

quasi illimitées) seraient d’ailleurs bénéfiques pour les jeunes enfants (Drown et Christensen, 2014; Johnstone 

et al., 2022; Kuo, 2019; Murphy, 2020). Ce matériel, bien souvent organique et complexe, leur permettrait 

d’observer, d’analyser par eux-mêmes et de se montrer créatifs (Ellis, 2021), indicateurs comportementaux liés 

à l’engagement des enfants dans leurs apprentissages.  

Comme abordé précédemment, l’ÉPN repose également sur une pédagogie centrée sur les explorations et le 

jeu initié par les enfants (Bjørgen, 2015; Leboeuf et Pronovost, 2020). C’est d’ailleurs ce qui distingue 

principalement l’ÉPN de certaines autres activités extérieures (Bal et Kaya, 2020; Mackinder, 2017; McCree et 

al., 2018). C’est l’enfant qui choisit ce qu’il souhaite faire et comment il désire le faire, tout en étant soutenu 

par l’adulte qui se laisse guider par son action. Cela entrainerait des formes plus complexes de jeu et stimulerait 

sa créativité, son imagination et, par le fait même, les apprentissages des enfants (Alme et Reime, 2021; Boileau 

et Dajaba, 2020; Mackinder, 2017).  

En outre, les situations initiées et dirigées par les enfants seraient garantes d’un plus haut niveau d’engagement 

envers leurs pairs et dans leurs apprentissages, contrairement aux activités structurées dirigées par l’adulte 

(Aydoğan et al., 2015; Booren et al., 2012; Vitiello et al., 2012). Le libre choix et l’intérêt des enfants leur 

permettraient d’avoir une attention soutenue et des interactions sociales positives avec leurs pairs, selon des 

études menées aux États-Unis auprès d’enfants âgés de 3 à 5 ans (Aydoğan et al., 2015; Booren et al., 2012; 

Vitiello et al., 2012). Comme c’est ce qui est préconisé en ÉPN, il est plausible d’envisager cette approche comme 

porteuse sur le plan de l’engagement des enfants. 

Finalement, l’ÉPN favoriserait le développement de la confiance en soi par la prise de risques sains5 (Bjørgen, 

2015; Coe, 2017). Selon Bal et Kaya (2020), ces prises de risques favoriseraient l’engagement des enfants. Dans 

des environnements naturels non aménagés et à plus haut niveau de risque, les enfants tendraient à répondre 

positivement aux défis, en montrant une variété de comportements, incluant la conscience d’eux-mêmes et la 

collaboration (McClain et Vandermaas-Peeler, 2015). En milieu conventionnel (Downer et al., 2010; 2013), la 

persévérance des enfants et leur collaboration s’avèrent reliées à leur engagement envers leurs pairs et dans 

leurs apprentissages. L’approche d’ÉPN, particulièrement porteuse en ce sens (Bal et Kaya, 2020; Coe, 2017; 

Johnstone et al., 2022; McClain et Vandermaas-Peeler, 2015), pourrait ainsi s’avérer favorable à l’engagement 

des enfants. Suscitant l’émergence de situations d’apprentissage immédiates, informelles et non planifiées 

(Aasen et al., 2009), dans lesquelles les enfants peuvent s’engager pleinement, il est ainsi plausible de penser 

que le contexte du milieu naturel en ÉPN puisse favoriser l’engagement de l’enfant.   

Or, bien que, par ses principes, l’approche de l’ÉPN en milieu naturel semble un contexte pertinent à l’intérieur 

duquel étudier l’engagement des jeunes enfants, rares sont les études qui s’y soient intéressées. On peut voir 

 
5 La prise de risque sain telle que définie en ÉPN représente l’habileté des enfants à repousser leurs limites physiques et mentales en 
apprenant notamment à développer leur coordination motrice et leur autorégulation. Cela les amène à éviter certains accidents (p.ex. 
tomber d’un arbre) et à se sentir prêts à relever d’autres défis (p.ex. grimper plus haut dans un arbre), tout en étant soutenus par un adulte 
(Coe, 2017; Sandseter, 2009a). Elle peut permettre aux enfants de mieux évaluer les risques encourus par certaines de leurs actions et de 
mieux comprendre ce que signifie « être en sécurité » (Coe, 2017; Sandseter, 2009a). 
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là l’importance de mener la présente étude. Sur le plan social, elle trouve toute sa pertinence dans la mesure 

où l’ÉPN est déployée de manière accélérée depuis quelques années au Québec (Lafontaine, 2020), notamment 

depuis la pandémie (Bouchard et al., 2021).   

2.4 Objectif de la présente étude 

Compte tenu de ce qui vient d’être énoncé, cette étude vise à brosser un portrait de l’engagement des enfants 

de 3 à 5 ans fréquentant un CPE œuvrant en ÉPN6, selon deux perspectives. Plus précisément, elle cherche à 

circonscrire l’engagement des enfants de 3 à 5 ans envers leur éducateur ou éducatrice, leurs pairs et dans leurs 

apprentissages en milieu naturel (p. ex., boisé, berges), à partir de données observationnelles et des propos des 

éducatrices en contexte d’ÉPN. 

 

3. CADRE THÉORIQUE 

Les travaux de Fredericks et al. (2004) sont souvent présentés comme une référence lorsqu’il est question de 

l’engagement de l’enfant, de la petite enfance à la fin du secondaire (Breton, 2020; Lachapelle et al., 2021). Leur 

modèle présente l’engagement sous trois grandes dimensions : 1) comportementale (p. ex. participation aux 

activités et respect des règles selon le contexte), 2) cognitive (p. ex. volonté de faire les efforts nécessaires pour 

maitriser des habiletés « complexes » telles que la résolution de problème) et 3) émotionnelle (p. ex. volonté 

de réaliser la tâche; réactions émotionnelles positives et négatives des enfants envers l’activité, l’enseignant·e, 

leurs pairs ou l’école) (Fredericks et al., 2004). Or, ces trois dimensions sont rarement étudiées de façon 

concomitante dans les travaux en petite enfance. En effet, la dimension comportementale est souvent la seule 

exploitée (Breton, 2020; McWilliam et Casey, 2008) et la dimension émotionnelle ne tient pas nécessairement 

compte de la source ni de la direction des réactions émotionnelles de l’enfant (p. ex. l’activité; les pairs ou 

l’adulte) (Fredericks et al., 2004). C’est dans cette perspective que des chercheurs en petite enfance (Downer et 

al., 2010; McWilliam et Casey, 2008) se sont penchés sur d’autres éléments qui tiennent davantage compte des 

comportements observables témoignant de l’engagement du jeune enfant dans ses interactions avec l’adulte, 

ses pairs et ses apprentissages (p. ex. dans le cadre d’activités auxquels ils prennent part) (Breton et al., 2021).  

Ainsi, selon la conceptualisation initiale de Downer et al. (2010; 2013), l’engagement de l’enfant comprend 

trois domaines : l’engagement envers l’adulte, l’engagement envers les pairs et l’engagement dans les 

apprentissages, comme illustrés au Tableau 1. Ceux-ci sont assortis de dimensions et d’indicateurs 

comportementaux (p. ex. la coopération est un indicateur comportemental de la dimension Sociabilité du 

domaine de l’engagement envers les pairs). Ces domaines se distinguent des « dimensions » définies par 

Fredericks (2004), souvent citées dans les travaux portant sur l’engagement en éducation (p. ex. Reeve et al., 

2004; Wang et al., 2019; etc.) ; Ils sont plus alignés avec les recherches en petite enfance dans la perspective où 

ils ciblent des comportements observables précis de la part de l’enfant et permettent de distinguer la part 

d’engagement positif et celle d’engagement négatif chez ce dernier (Breton, 2020; Lachapelle et al., 2020). 

Quelques années après l’apparition de la première modélisation de l’engagement de l’enfant de Downer et al. 

(2010), un quatrième domaine a d’ailleurs émergé des trois autres. Il s’agit de l’engagement négatif qui permet 

de bien distinguer les comportements qui en relèvent (p. ex. interactions conflictuelles, absence de contrôle 

comportemental, etc.). Le tableau 1 illustre les domaines et les dimensions de l’engagement de l’enfant selon 

 
6 À partir de ce point, le milieu naturel sera considéré dans un contexte particulier, celui de l’éducation par la nature. Il sera ainsi question 
du milieu naturel (p. ex. champ, forêt, boisé à proximité, etc.) pour la mesure observationnelle à l’étude ainsi que dans le cadre des entretiens 
menés auprès des éducatrices, mais ce milieu s’ancre dans l’approche de l’ÉPN. 
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le modèle de Downer révisé (2013), ainsi que des exemples de comportements en milieu naturel (MN) liés à ces 

dimensions. 

Tableau 1. Domaines, dimensions de l’engagement de l’enfant et exemples en milieu naturel en contexte 
d’éducation par la nature 

Dimensions  Définition Exemples en milieu naturel  

Domaine de l’engagement envers l’adulte 

Engagement 

positif avec l’adulte 

Représente le lien émotionnel de l’enfant 

avec l'éducateur·trice et/ou les adultes, 

incluant la recherche et l’appréciation 

d’interactions positives avec eux·elles et leur 

considération comme figure sécurisante. 

Otto court vers son éducateur avec un grand sourire 

au visage : il lui montre avec fierté l’oeuvre qu’il a 

faite avec des branches et des feuilles mortes.   

Communication avec 

l’adulte 

Représente l’initiation et le maintien de 

conversations de l’enfant avec 

l’éducateur·trice et/ou les adultes en usant du 

langage comme outil fonctionnel pour faire 

connaître ses besoins, émotions et opinions 

(p. ex. demander, commenter et 

questionner).   

Misha questionne son éducatrice : « Pourquoi les 

courges du champ ont changé de couleur depuis la 

semaine dernière ? », puis la relance en lui 

expliquant que c’est peut-être parce qu’elles 

n’aiment pas le froid.  

Domaine de l’engagement envers les pairs  

Sociabilité  

Représente les émotions et les 

comportements à valence positive vécus ou 

adoptés par l’enfant avec ses pairs, incluant 

sa tendance à rechercher les interactions 

avec eux et à montrer une considération à 

leur égard (conscience sociale).  

Ahmed tente de gravir une butte de neige, mais 

n’arrête pas de glisser et de tomber. Ernesto lui lance 

une corde pour le tirer, puis appelle d’autres enfants 

pour venir l’aider à remonter son comparse.   

Communication avec 

les pairs 

Représente le maintien et l’initiation de 

conversations de l’enfant avec ses pairs en 

usant du langage comme outil fonctionnel 

pour faire connaître ses besoins, émotions et 

opinions.   

Paula et Jawad se questionnent sur les nombreux 

oiseaux qui volent dans le ciel. Paula explique à 

Jawad que ce sont des oiseaux qui « partent loin dans 

un autre pays avant qu’il neige, parce qu’ils n’aiment 

pas le froid ». Jawad n’est pas d’accord, il lui dit que 

« c’est impossible, parce que les oiseaux ont de la 

mousse sous les ailes pour les garder au chaud durant 

l’hiver ».  

Affirmation  

Représente la capacité de l’enfant d’user de 

stratégies positives pour initier et diriger des 

interactions avec ses pairs, ainsi que et le 

degré de réussite de ces stratégies.  

Ernesto explique à Misha son idée de construction 

d’abri pour les oiseaux. Il demande ensuite à Ahmed 

s’il veut se joindre à eux pour les aider. Ils se mettent 

alors à construire ensemble un abri pour les 

mésanges à l’aide de feuilles, de branches et de 

petites herbes.  

Domaine de l’engagement dans les apprentissages  

Engagement dans 

l’activité  

Représente l’implication de l’enfant dans ses 

tâches et activités, incluant notamment son 

temps d’attention soutenue, son intérêt et son 

enthousiasme dans l’activité, qu’elle soit ou 

non initiée pas lui.   

Anne-Li observe longuement un écureuil mort près 

d’un arbre. Elle change de position pour le regarder 

sous plusieurs angles et prend un bâton pour le 

retourner. Elle pose des questions à son éducatrice 

sur la mort du rongeur.  

Autonomie dans 

l’activité  

Représente le niveau d’autonomie et 

d’initiative de l’enfant dans la gestion des 

ressources humaines et matérielles 

disponibles ou mises à sa disposition.   

En revenant au CPE, Anne-Li demande une feuille à 

son éducatrice pour dessiner l’écureuil qu’elle a 

observé en forêt, puis elle va feuilleter des 

documentaires animaliers pour ajouter des détails à 

son dessin.  

Domaine de l’engagement négatif  
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Conflit avec l’adulte  

Représente des interactions de l’enfant avec 

l’éducateur·trice et/ou les adultes qui sont 

caractérisées par de la tension, de 

l’opposition et de la négativité.   

Quentin court vers le ruisseau, même si son 

éducateur lui a bien expliqué les limites en forêt : ne 

pas aller près du ruisseau sans un adulte à proximité. 

Son éducateur l’avertit plusieurs fois, mais Quentin 

ignore ses consignes.  

Conflit avec les 

pairs  

Représente des interactions de l’enfant avec 

ses pairs qui sont caractérisées par de la 

tension, de l’opposition et de la négativité.   

Simone pique Paula avec une branche, même si cela 

fait plusieurs fois que Paula lui demande d’arrêter. 

Absence de contrôle 

comportemental  

Représente les défis de régulation de l’enfant 

(comportement, mouvement et langage) 

pour répondre aux exigences sociales et 

cognitives du contexte dans lequel il se 

trouve.  

Catinca regarde ses comparses monter, puis 

descendre d’un pommier. Elle décide de ne pas 

attendre son tour pour y grimper et pousse deux 

enfants au passage.  

Note. Tableau inspiré de Downer, 2013. 

Dans la perspective de mieux comprendre l’expérience individuelle des enfants de 3 à 5 ans au regard de leur 

engagement et étant donné l’apport de l’engagement dans la réussite éducative, Downer et al. (2010) ont conçu 

l’outil d’observation Individualized Classroom Assessment Scoring System [inCLASS]. Cet outil, qui est présenté 

dans la section sur la méthodologie, vise à mesurer des manifestations observables reliées à l’engagement de 

l’enfant envers l’adulte, ses pairs et ses apprentissages (c’est-à-dire les activités et expériences auxquelles il 

prend part).  

 

4. MÉTHODOLOGIE 

Cette étude s’inscrit dans un projet de recherche plus large à devis mixte, dont les collectes de données ont été 

réalisées à l’automne 2019 et au printemps 2020, en partenariat avec l’Association québécoise des centres de 

la petite enfance (AQCPE)  (Bouchard et al., 2019). Elle porte sur le premier temps de mesure, soit à 

l’automne 2019, alors que la majorité des milieux participants expérimentaient l’ÉPN de façon structurée7 pour 

une première année. 

4.1 Participants 

L’échantillon se compose de 111 enfants (51,4 % filles et 48,6 % garçons, M = 3,75 ans, ET = 0,43) fréquentant 

8 CPE de la ville de Québec (Canada) et œuvrant en ÉPN. Ils ont pour langue maternelle le français (96,4 %). Des 

données sociodémographiques les caractérisant sont présentées dans le tableau 2. Des analyses comparatives 

(ANOVAs) ont aussi été conduites afin de vérifier la présence de différences significatives entre l’engagement 

des enfants et leur âge, leur sexe, leur langue d’origine et le niveau socioéconomique de leurs parents. Ces 

analyses ont révélé deux différences significatives. La première se situe entre le niveau socioéconomique des 

parents et l’engagement négatif des enfants (R² = 0,218); les enfants dont le revenu familial brut est équivalent 

ou au-dessus du revenu familial médian (100 000 $) établi par Statistiques Canada au moment de l’étude (2019) 

ont un niveau d’engagement négatif légèrement plus faible (M= 1,49 ; ÉT= 0,37) que ceux dont le revenu est 

inférieur au revenu médian (M= 1,81 ; ÉT= 0,48). La deuxième a trait au sexe des enfants (R ² = 0,103), les filles 

affichant un niveau d’engagement négatif (M= 1,49 ; ÉT= 0,32) significativement plus bas que les garçons (M= 

1,78; ÉT=0,51). 

 

 
7 Les éducatrices participantes fréquentaient des milieux naturels un minimum de deux matinées par semaine et avaient reçu 
minimalement une formation sur l’éducation liée au projet ALEX de l’AQCPE (Bouchard et al., 2019) au moment de l’étude. 
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Tableau 2. Caractéristiques des enfants et des éducatrices participant·e·s 

 

Ces enfants font partie des groupes de 15 éducatrices (100 % femmes, M = 41,46 ans, ET = 7,36). Ces dernières 

ont en moyenne 17 années d’expérience en tant qu’éducatrice (ÉT=7,8), 46,2% ont moins d’un an d’expérience 

en ÉPN, tandis qu’un tiers d’entre elles (33,3%) ont entre 1 et 3 ans d’expérience en ÉPN (voir Tableau  2). Au 

moment de l’étude (octobre-décembre 2019), les enfants et leur éducatrice expérimentaient l’ÉPN de façon 

structurée et accompagnée par l’AQCPE depuis quelques semaines seulement (début septembre). Ils se 

rendaient dans un MN situé à proximité du CPE au moins deux demi-journées par semaine. Plus précisément, il 

s’agissait d’un boisé [80 %], d’un champ [4,2 %], d’un terrain [3,8 %], d’un verger [1,6 %], d’un ruisseau [1,3 %] 

ou d’un autre milieu naturel [7,1 %].   

4.2 Observation de l’engagement de l’enfant 

Rappelons que l’inCLASS permet d’observer l’engagement de l’enfant selon 4 domaines et 10 dimensions 

(Downer et al., 2013) (voir le tableau 1). Cette séparation en domaines et en dimensions dans un seul et même 

outil d’observation vient répondre au besoin dévoilé par plusieurs chercheurs d’étudier l’engagement comme 

un construit multidimensionnel, soit en unissant ces domaines et sans étudier ses dimensions de manière 

indépendante les unes des autres (Fredericks et al., 2004; McWilliam et Casey, 2008). Rappelons que, dans cet 

outil s’appuyant sur le modèle de Downer et al. (2010), l’engagement de l’enfant avec l’adulte mesure la qualité 
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du lien émotionnel de l’enfant avec son éducateur·trice ou les adultes présents dans son contexte éducatif à 

travers ses interactions (Bohlmann et al., 2019; Downer et al., 2010). Pour sa part, l’engagement de l’enfant 

envers ses pairs mesure le degré avec lequel l’enfant partage des émotions positives avec ses pairs à travers ses 

interactions avec eux (Bohlmann et al., 2019; Downer et al., 2010). Puis, l’engagement de l’enfant dans ses 

apprentissages mesure le niveau d’autonomie et d’implication des enfants dans les activités ou expériences 

auxquelles il prend part (Bohlmann et al., 2019; Downer et al., 2010). Finalement, l’engagement négatif mesure 

la propension de l’enfant à adopter des comportements agressifs ou inadaptés au contexte dans lequel il se 

trouve (Bohlmann et al., 2019; Downer et al., 2010; Vitiello et al., 2012). 

Cet outil a été validé en contextes éducatifs auprès d’enfants de 3 à 5 ans aux États-Unis (p. ex. Bolhmann et al., 

2019; Downer et al., 2010; 2013). Il a été utilisé au Canada (p. ex. Bigras et al., 2020; Bouchard et al., 2021; 

Breton, 2020), tout comme en Europe (p. ex. Ramirez et Linberg, 2022; Slot et Bleses, 2018). La cohérence 

interne des quatre domaines de la présente étude est indiquée dans le tableau 3 présenté dans la section 5.1. 

Chacun des enfants participants a été observé à l’aide des dimensions et des indicateurs de la grille inCLASS, en 

alternance avec un autre enfant, durant 4 cycles de 10 minutes, chaque cycle étant suivi de 5 minutes de 

cotation. Cette observation non participante et structurée d’une durée de 2 h se tenait le matin, lors d’une sortie 

en MN, selon le déroulement habituel des activités du groupe. À la fin de chaque cycle, une échelle en 7 points 

a permis à un·e observateur·trice dûment certifié·e à l’outil (voir ci-dessous pour plus de détails) d’attribuer une 

cote à l’enfant, et ce, à chacune des dix dimensions (1-2 : niveau faible, 3-5 : niveau moyen, 6-7 : niveau élevé). 

Selon l’outil inCLASS, plus le score est élevé, plus le niveau d’engagement de l’enfant l’est également, sauf pour 

le domaine engagement négatif. Pour ce domaine, un score élevé indique une forte présence de comportements 

reliés à l’engagement négatif de l’enfant. À titre d’exemple, donner la cote de 7 à la dimension « sociabilité » 

signifierait pour l’observateur·trice d’avoir dénoté de nombreuses interactions positives entre l’enfant observé 

et ses pairs, témoignant d’une recherche de leur proximité, du partage d’affects positifs avec eux, de 

coopération et de popularité (amitiés et traitement positif par les pairs), la majeure partie du cycle d’observation 

(Downer et al., 2010).  

Enfin, les observateurs·trices ont participé à une formation de deux jours pour être certifié·e·s à l’outil inCLASS. 

Pour ce faire, ils·elles devaient obtenir un accord interjuges de plus de 80% avec le « mastercode » (panel 

d’expert·e·s et formateurs·trices de l’outil) sur la cotation de cinq enfants, et ce, pour quatre cycles 

d’observation. Puis, pour s’assurer de la validité des observations en cours de collecte, un accord interjuges sur 

15% de l’échantillon a été réalisé à la moitié de la collecte de données. Un taux d’accord de 86,6 % a été obtenu 

entre les codificateurs·trices. Downer et al. (2013) recommandent un accord interjuge de plus de 71 %. 

4.3 Entretiens avec les éducatrices 

Un entretien individuel semi-structuré d’environ 60 minutes a été mené auprès des éducatrices pour compléter 

le portrait de l’engagement des enfants de leur groupe en ÉPN. Cet entretien visait à mieux comprendre 

l’expérience des enfants en ÉPN, notamment sur le plan de leur engagement. Il a eu lieu dans un local au CPE, 

en l’absence des enfants, entre la fin de novembre et le début de décembre 2019. Seule la portion de l’entretien 

(quatre questions) portant sur l’engagement des enfants a été retenue dans la présente étude. Les quatre 

questions portaient sur les quatre domaines de l’engagement de l’enfant (p. ex. « Comment décrirais-tu 

l’engagement des enfants dans leurs apprentissages en ÉPN ? »; « Comment décrirais-tu l’engagement des 

enfants envers leurs pairs en ÉPN ? »; etc.). À titre de relance, il était demandé aux participantes de donner des 

exemples de chaque domaine de l’engagement des enfants en ÉPN, puis en CPE (local d’appartenance ou cour 

extérieure). Ces entretiens ont été enregistrés sous forme vidéo (par caméra), puis les propos ont été 

retranscrits sous forme de verbatim. 
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4.4 Analyses 

Afin de brosser le portrait de l’engagement des enfants à partir de l’outil inCLASS, des analyses descriptives 

(moyenne, écart-type, minimum et maximum) ont été effectuées à l’aide du Logicial Statistical Package for the 

Social Sciences (SPSS) (version 27). Des analyses de corrélation bivariées ont également été réalisées pour 

étudier les associations entre les domaines et les dimensions de l’outil en milieu naturel.  

Afin d’étudier l’engagement des enfants à partir des propos de leurs éducatrices, des analyses qualitatives ont 

été effectuées selon la méthode d’analyse de contenu dirigée, c’est-à-dire en catégorisant et en nommant les 

codes selon un cadre théorique existant (Hsieh et Shannon, 2005; Krippendoff, 2003), celui de Downer et al. 

(2013). À cet effet, des occurrences pour chacune des catégories ont été soulevées, donc un certain traitement 

quantitatif des données qualitatives a été effectué (Hsieh et Shannon, 2005). Plus précisément, les données ont 

été codées en fonction des 4 domaines, des 10 dimensions et des indicateurs comportementaux liés à l’outil 

inCLASS (voir le tableau 1). Le logiciel MaxQDA (2020) a été employé afin de faciliter l’organisation, le traitement 

et l’interprétation des données (Creswell et Poth, 2018). Selon le coefficient Kappa de Brennan et Prediger 

(1981), un accord interjuge de 78 % a été obtenu aux fins de la cotation sur 20 % des entretiens. 

 

5. RÉSULTATS 

Conformément à l’objectif général de cette recherche, les deux prochaines sections visent à brosser un portrait 

de l’engagement des enfants en milieu naturel selon l’outil d’observation inCLASS d’une part, et d’autre part, à 

partir de l’entretien réalisé avec leur éducatrice en CPE œuvrant en ÉPN. 

5.1 Engagement des enfants en milieu naturel en contexte d’éducation par la nature 

selon l’outil d’observation inCLASS 

Le tableau 3 illustre les données observationnelles associées au inCLASS. Il permet de constater que le domaine 

Engagement envers l’adulte en milieu naturel est d’un niveau faible (M=2,8; ÉT=1,06). D’ailleurs, c’est le 

domaine le plus bas parmi les trois touchant l’engagement positif des enfants. Concernant les dimensions qui le 

composent, les enfants ont un niveau moyen-faible d’engagement positif envers l’adulte (M=3,03; ÉT=1,18) et 

un niveau faible de Communication avec l’adulte (M= 2,57 ; ÉT= 1,04). 

En ce qui a trait au domaine engagement envers les pairs, les données du tableau 3 indiquent un niveau moyen-

faible (M=3,17; ÉT=1,07). Lorsqu’on observe les trois dimensions associées à ce domaine, on constate que les 

enfants montrent un niveau moyen-faible pour la dimension sociabilité (M=3,77; ÉT = 1,09), toujours en milieu 

naturel. Ce score fait de la dimension sociabilité la 3e la plus élevée de toutes les dimensions à l’étude. Sur le 

plan de la dimension communication avec les pairs, elle s’avère d’un niveau moyen-faible (M=3,05; ÉT=1,10), 

alors que la dimension affirmation est d’un niveau faible (M=2,70; ÉT =1,25). 

Quant à l’engagement des enfants dans leurs apprentissages en milieu naturel, domaine ayant le plus haut score 

des quatre, un niveau situé entre moyen et moyen-fort ressort (M=4,58; ÉT=1,11). En ce qui a trait aux 

dimensions issues de ce même domaine, on relève un niveau moyen-élevé (M= 5,03 ; ÉT= 1,14) pour la 

dimension engagement dans l’activité et un niveau moyen (M=4,12; ÉT=1,35) pour la dimension autonomie 

dans l’activité. La première dimension de l’engagement dans l’activité présente le score le plus élevé de toutes 

les dimensions, suivi de la deuxième (autonomie dans l’activité). Fait à noter, l’autonomie dans l’activité des 

enfants comporte le plus grand écart-type, toutes dimensions confondues (voir le tableau 3). 
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Tableau 3. Scores moyens aux 4 domaines et 10 dimensions de l’engagement des enfants en milieu naturel en 

contexte d’ÉPN 

 

Enfin, le tableau 3 traduit un niveau faible d’Engagement négatif des enfants en milieu naturel (M=1,66; 

ÉT=0,45). C’est ce domaine qui comporte le score de qualité le plus faible, ce qui va dans le sens attendu. Il en 

va de même pour les dimensions qu’il comprend (conflit avec l’adulte, conflit avec les pairs et contrôle 

comportemental), qui sont toutes d’un niveau faible (M entre 1,18 et 2,17), avec un écart-type tout aussi faible 

(ÉT = 0,29 à 0,80). 

L’examen du tableau 4 fait également ressortir quelques liens significatifs entre les domaines et les dimensions 

du InClass. En ce qui concerne le premier domaine, l’engagement envers l’adulte, la dimension engagement 

positif envers l’adulte est négativement corrélée aux dimensions sociabilité (r=-.194, p < .05) et affirmation (r=-

.197, p < .05) du deuxième domaine de l’engagement envers les pairs. Puis, la dimension communication avec 

l’adulte est négativement corrélée à la dimension sociabilité (r=-.209* ; p < .05). Il s’agit toutes de corrélations 

négatives dont la taille d’effet est de faible à moyenne. 

Ensuite, le troisième domaine relié à l’engagement dans les apprentissages est de moyennement à fortement 

corrélé au domaine de l’engagement envers les pairs (r=.463 ; p < .01). De manière plus précise, la dimension 

engagement dans l’activité est positivement corrélée aux dimensions sociabilité (r=.340, p < .01), 

communication avec les pairs (r=.291 ; p < .01) et affirmation (r=.344, p < .01). Ces corrélations ont une taille 

d’effet moyenne-faible à moyenne. La dimension autonomie dans l’activité est elle aussi positivement associée 

aux trois dimensions de l’engagement envers les pairs. En effet, des corrélations moyennes à fortes ressortent 

entre la dimension autonomie dans l’activité et les dimensions sociabilité (r=.441, p < .01), communication avec 

les pairs (r=.385, p < .01) et Affirmation (r=.491, p < .01) du domaine de l’engagement envers les pairs. 
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Tableau 4. Corrélations entre les 10 dimensions du inCLASS en milieu naturel, en contexte d’ÉPN 

 

Finalement, le tableau 4 indique des corrélations significatives de tailles moyennes-faibles entre la dimension 

Conflit avec les pairs du domaine Engagement négatif et plusieurs dimensions du inCLASS. Plus précisément, les 

données dévoilent des corrélations négatives de faibles à moyennes entre cette dimension, celle de 

l’engagement positif envers l’adulte (r=-.237 ; p < .05) et celle de la Communication envers l’adulte (r=-.211, p < 

.05). Cette même dimension (Conflit avec les pairs) est également positivement corrélée aux dimensions 

Engagement dans l’activité (r=.187 ; p < .05) et Autonomie dans l’activité (r=.241, p < .05). 

5.2 Engagement des enfants en milieu naturel en contexte d’éducation par la nature selon 

les propos des éducatrices 

À titre de rappel, une analyse thématique de contenu a été menée à partir des propos des éducatrices au sujet 

de l'engagement des enfants en milieu naturel, selon la même grille d’analyse (domaines, dimensions et 

indicateurs) que celle utilisée dans la mesure observationnelle de l’étude (inCLASS; Downer et al., 2013). Ces 

analyses qualitatives visent à éclairer les résultats quantitatifs obtenus à la suite de l'observation de 

l'engagement des enfants en milieu naturel dans un contexte d’ÉPN. 

La figure 1 présente la proportion de chaque dimension du inCLASS relevée dans les propos des éducatrices. Les 

deux dimensions de l’engagement dans les apprentissages sont celles qui ressortent le plus du discours des 

éducatrices. Proportionnellement parlant, elles représentent respectivement 25,6 % (engagement dans 

l’activité) et 16,7 % (autonomie dans l’activité) des occurrences dans leur propos. La dimension sociabilité (du 

domaine engagement envers les pairs) constitue la troisième dimension la plus soulevée dans leur propos 

(14,2 %), tandis que la dimension engagement positif envers l’adulte (du domaine engagement positif envers 

l’adulte) représente la quatrième dimension la plus présente (11,8 %). Finalement, les deux dimensions les 

moins soulevées dans le discours des éducatrices (moins de 4 % d’occurrences) relèvent du domaine 

engagement négatif : conflits avec l’adulte (1,4 %) et conflits avec les pairs (3,6 %).  
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Sur la base de ces données reliées aux occurrences des dimensions du inCLASS, des extraits des propos des 

éducatrices viendront illustrer les quatre dimensions les plus abordées (l’engagement dans l’activité; 

l’autonomie dans l’activité; la sociabilité; l’engagement positif envers l’adulte) et les deux dimensions les moins 

abordées (conflit envers l’adulte; conflit envers les pairs) dans les prochaines sections. 

 
Légende 

Domaine Engagement envers l’adulte 
Domaine Engagement envers les pairs 
Domaine Engagement dans les apprentissages 
Domaine Engagement négatif 

Figure 1. Pourcentage d’occurrences de chaque dimension du inCLASS proportionnellement aux autres dans les 
propos des éducatrices relatifs à l’engagement des enfants en milieu naturel en contexte d’ÉPN 

 

5.2.1 Engagement dans l’activité en milieu naturel  

La première dimension abordée est celle de l’engagement dans l’activité, rattachée au domaine de 

l’engagement de l’enfant dans ses apprentissages. Selon plusieurs éducatrices (11/15), comme les enfants 

passent près de deux heures ou plus en milieu naturel sans être interrompus par des transitions ou des routines 

(p. ex. collation, lavage de main, rangement, etc.), cela leur permettrait de faire preuve d’une attention 

soutenue (indicateur comportemental de l’engagement dans l’activité). Les propos de l’éducatrice 3 (É3) en 

témoignent : 

Quand ils arrivent en forêt, ils prennent un temps, ils observent autour. Il y en a qui retournent 

directement au jeu qu’ils ont laissé, c’est intéressant, et là ils vont continuer… Donc, ça fait quand 

même deux jours. […] Par exemple [dans le cadre] d’un jeu moteur ou d’un jeu de rôles, ça peut être 

qu’ils ont entendu un craquement et, là, ils ont eu l’impression qu’il y avait des animaux, […] il y en a 

qui décident de créer un piège pour [les] capturer, fait que là ça devient plus du travail d’équipe, plus 

moteur aussi… de la résolution de problèmes… Puis, tranquillement, ça se modifie… Les amis décident 

de devenir des animaux, donc le jeu de rôles embarque… Ça peut juste découler d’un “crac” qu’ils ont 

entendu et c’est un jeu qui a duré pendant deux heures justement.  - É3 

 

De plus, l’ensemble des éducatrices (15/15) rapportent que les enfants s’engagent activement dans une grande 

variété de jeux, notamment en revenant sur les mêmes lieux, en transformant leur environnement, puis en 

utilisant les ressources disponibles dans la nature environnante (fougères, branches, trous, neige, flaques d’eau, 
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etc.). À titre d’exemple, les propos de l’éducatrice 2 (É2) illustrent l’engagement actif des enfants en MN 

(indicateur de l’engagement dans l’activité), alors qu’ils jouent près de souches d’arbre qu’ils transforment en 

multiples éléments pour leur jeu : 

On a des souches d’arbres qui sont avec des racines et qui sont là depuis le début [de nos sorties en 

MN]. Ce sont des repères pour les enfants. Ils continuent à aller faire des jeux là-dessus. Un jour c’est 

un vaisseau, un jour, c’est un bateau… [Ce sont] de gros morceaux, […] qui sont toujours là, puis qu’ils 

utilisent tout le temps. […] À un moment donné, il y avait comme un trou dans la grosse souche. Ils ont 

décidé de prendre des roches, puis de remplir le trou [pour] voir ce que ça allait faire : s’il y allait avoir 

des bibittes qui allaient rester prises dans un piège. […] Un seul objet peut être transformé en différents 

objets… [par exemple] un moyen de transport : ça peut être n’importe quoi. - É2 

Puis, l’ensemble des éducatrices (15/15) affirment que les enfants démontrent un haut niveau d’intérêt et 

d’enthousiasme (indicateur de l’engagement dans l’activité) dans les situations dans lesquelles ils s’engagent. 

Cet intérêt peut se manifester, par exemple, dans leur implication active lorsqu’ils ont un défi à relever ou par 

la fierté et l’excitation qu’ils montrent lorsqu’ils font certaines découvertes et les intègrent à leur jeu. À titre 

d’exemple, l’éducatrice 17 (É17) aborde l’intérêt des enfants autour d’une souche creuse transformée en 

chaudron, lequel est utilisé pour cuisiner une recette à l’intention d’un « yéti » : 

[Les enfants] ont découvert un gros creux [dans un arbre]. […] c’était dans le temps de l’Halloween, 

donc c’était rendu le gros chaudron magique. Le yéti est très présent avec nous cette année dans 

l’imaginaire, donc […] « Ah on va faire un bouillon pour le yéti ! » : le trou de l’arbre a servi de chaudron. 

[…] Il fallait qu’ils attendent chacun leur tour, parce que c’était étroit comme espace, je me demandais 

[s’il allait y avoir] des conflits d’espace. […] Donc là, il [l’enfant] dit  « Ah on pourrait mettre… », donc 

[les enfants] se parlaient : « Ah, là, toi va chercher une feuille ! »  « OK. Là c’t’à moi de la mettre ! » Ils 

brassaient, puis chacun [disait] : « Moi je mets une cocotte ! Moi je mets ça ! » Donc ça s’est fait 

vraiment dans l’harmonie finalement : chacun leur tour, ils s’échangeaient. L’un d’eux a dit : « Pis là le 

yéti y’a faim, on va le faire venir là. Fait qu’il s’en vient ! Je l’ai entendu ! » - É17 

 

5.2.2 Autonomie dans l’activité en milieu naturel  

Dans l’extrait qui précède, il est également à souligner que les enfants font des liens avec leurs expériences 

antérieures (indicateur comportemental de l’autonomie dans l’activité), c’est-à-dire certains personnages 

exploités au CPE qu’ils intègrent dans leur jeu de faire-semblant en MN, ce qui renvoie à la seconde dimension 

de l’engagement dans les apprentissages, celle de l’autonomie dans l’activité. La majorité des éducatrices 

(14/15) abordent d’ailleurs l’initiative personnelle des enfants dans leur entretien, initiative qui peut prendre 

différentes formes (p. ex. leur curiosité, les liens qu’ils font avec des expériences passées, etc.), telles 

qu’illustrées dans l’extrait précédent.  

Une éducatrice (É18) aborde la propension des enfants à savoir ce qu’ils ont envie de faire avant même d’arriver 

en MN, ce qui peut également être lié à leur prise d’initiatives : « […] Immédiatement quand qu’ils arrivent dans 

la forêt […] ils vont chercher quelque chose, même des fois en s’en venant ils savent qu’est-ce qu’ils vont aller 

faire… Oui ! : "Heille on retourne-tu à cette place-là y’avait ça ! On fait-tu ça ?" » - É18 

Plusieurs éducatrices (8/15) affirment également que les enfants se posent beaucoup de questions et cherchent 

activement des réponses, notamment en observant, en faisant des hypothèses et en expérimentant. À titre 

d’exemple, l’éducatrice 17 (É17) aborde une situation découlant de l’initiative personnelle des enfants 
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(indicateur de leur autonomie dans l’activité), plus particulièrement de leur curiosité à la vue de l’herbe sous 

une boule de leur bonhomme de neige :  

Il y a beaucoup de questionnements qui viennent des enfants je trouve. Plus qu’en installation [p. ex. 

local ou cour extérieure]. Des interrogations, des  « Hein pourquoi ? » […]. À un moment donné on 

faisait un bonhomme de neige. La neige était collante, un garçon a dit  « On voit l’été, on voit l’été ! », 

parce qu’[il a vu] le gazon en dessous. J’ai dit  « qu’est-ce qu’on voit l’été ? Qu’est-ce que tu veux dire 

par l’été ? » Donc, il y en a d’autres [enfants] qui disent :  « y’a du gazon ! Hey y’a même une 

cocotte ! »Puis, il y a de la terre qui a levé aussi avec le gazon [à cause de] la boule de neige…  « Hein ! » 

J’ai dit « Pis, c’tu dur ? » Il dit « Bin non, de la terre c’est mou ! » Mais t’sais, c’était gelé, moi je le savais. 

Là, [ils ont vu que] c’était dur… Fait que ça amène des questionnements aux enfants, et ça leur amène 

de la curiosité. Puis, même si on n’a pas de réponse : « Tsé pourquoi tu penses que c’est dur ? » Il y 

avait tout plein d’hypothèses… - É17 

En ce qui a trait à l’indépendance des enfants, un indicateur de l’autonomie dans l’activité, les éducatrices 

mentionnent la confiance des enfants en leurs habiletés (15/15) et leur grande persévérance (9/15) en MN. Plus 

précisément, la confiance en les habiletés des enfants peut s’illustrer selon elles par l’évolution de leur aisance 

en forêt depuis le début des sorties en MN, notamment à travers leur confiance à s’éloigner de plus en plus 

d’elles ou à élargir leur zone d’exploration. La persévérance des enfants s’illustre par l’entraide dont ils font 

preuve pour surmonter les défis rencontrés (p. ex. déplacer de grosses choses et éviter certains obstacles en les 

déplaçant, monter dans un arbre, etc.) et l’endurance démontrée par certains enfants au regard de défis 

moteurs qu’ils souhaitaient eux-mêmes relever. Cet extrait du discours de l’éducatrice 13 (É13) en atteste : 

[…] Une fois, on est sorti on a fait un bonhomme de neige, puis l’autre sortie d’après, il était tombé. Les 

enfants voulaient le refaire, mais les boules étaient lourdes, donc [ils se sont demandés] : « comment 

on va faire pour refaire le bonhomme de neige, parce que, définitivement, on peut se mettre à deux, à 

trois, à quatre, il n’y a personne qui est capable de la rouler la boule de neige, elle est gelée en plus ». 

Donc, l’idée était qu’ils allaient rapetisser la boule de neige, mais : « comment on va la rapetisser la 

boule de neige ? » Ils ont pris des branches et ils se sont mis à la frapper. […] Il y avait un problème, ils 

l’ont nommé, ils voulaient faire quelque chose, mais comment y arriver ? Puis, ils l’ont râpé, comme 

scratché. […] Ils n’ont finalement pas réussi à refaire leur bonhomme de neige, mais le concept était 

là  « je vais la rapetisser, je vais râper ! » […] Ils ont été persévérants d’une certaine façon. - É13  

5.2.3 Sociabilité des enfants en milieu naturel  

En matière de sociabilité des enfants qui relève de l’engagement de l’enfant envers ses pairs, l’ensemble des 

éducatrices (15/15) mentionnent leur propension à passer la plupart de leur temps en MN engagés dans des 

interactions positives avec leurs pairs (indicateur comportemental lié à la sociabilité selon Downer et al. (2010) : 

recherche de proximité). Plus précisément, elles rapportent les nombreuses activités partagées (proximité 

physique) et échanges (conversations) qu’ils ont au sujet du milieu naturel (p. ex. conversation sur l’appellation 

d’un arbre qui a des cocottes). Les propos d’une éducatrice (É3) témoignent des nombreuses interactions des 

enfants entre eux, alors qu’ils vivaient certains défis liés à leur jeu de construction en MN :  

Il y a beaucoup de […] travail d’équipe, beaucoup d’interactions du fait qu’il y a beaucoup de jeu social, 

de jeu de rôles, beaucoup d’entraide… juste tantôt ils voulaient construire une cabane pour des roches 

qu’ils avaient trouvées ils voulaient les protéger, puis là ils y vont ensemble et ils y vont 2-3 à aller 

chercher un morceau de bois, il reste pris là… Ils tirent ensemble, c’est sûr que là on voit nos leaders 
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aussi, nous autres c’est le fun on les voit peut-être encore plus qu’ici [en installation], parce qu’on leur 

donne beaucoup, peut-être plus d’autonomie, donc là ils partent, ils s’organisent ensemble, donc entre 

eux c’est mal ça, on sent qu’ils communiquent, je les sens plus posés, plus ouverts et calmes à recevoir 

l’autre. - É3 

Cette éducatrice (É3) n’est pas la seule à rapporter l’ouverture aux autres des enfants de son groupe, un 

indicateur de la dimension sociabilité ; un peu plus de la moitié des éducatrices (8/15) mentionnent le partage 

d’affects positifs des enfants dans plusieurs situations, qu’elles soient liées à leur jeu symbolique (rires et 

sourires échangés), à leur jeu de bagarre, à leur découverte ou à l’aide spontanément apportée à un pair. 

D’ailleurs, la majorité des éducatrices (13/15) relèvent les comportements liés à la coopération ou à l’entraide 

« naturelle » dont font preuve les enfants, que ce soit dans le cadre d’un jeu symbolique (p. ex. É20 : un 

superhéros qui vient à la rescousse d’un enfant qui n’arrive pas à grimper seul sur une branche) ou d’un jeu de 

construction. À titre d’exemple, une éducatrice (É5) rapporte la manière positive qu’ont les enfants de répondre 

à certains besoins perçus chez leurs pairs : 

Je trouve qu’ils jouent plus ensemble, puis je trouve qu’il y a beaucoup plus de collaboration en forêt, 

puis c’est de la collaboration naturelle, ce n’est pas « viens m’aider j’ai besoin d’aide ». Non, c’est un 

enfant qui essaie de traîner une grosse branche, c’est difficile… Là, il y en a qui vont le voir et, d’instinct, 

ils y vont et ils l’aident. Ils ne demandent pas « veux-tu de l’aide ? », non : ils y vont, ils prennent l’aide 

et elle est tout le temps acceptée [avec] un beau sourire…  - É5 

Finalement, plus de la moitié des éducatrices (9/15) font mention des indicateurs liés à la popularité des 

enfants : ces derniers se font accueillir par les autres et développent ou entretiennent des amitiés aisément. 

Plus précisément, ils ne jouent pas nécessairement avec les mêmes enfants ni aux mêmes jeux : parfois, 

plusieurs groupes se retrouvent en même temps en MN. Ainsi, comme le rapporte une éducatrice (É12), les 

amitiés semblent se « mélanger » en forêt : 

Fait qu’il y a comme de nouvelles relations qui se créent. Puis, c’est ça… C’est de voir les enfants aller 

chercher des enfants d’autres groupes : « Hey ! Viens nous aider ! Toi, tu es fort ! » Ou jouer à la famille 

avec d’autres enfants qu’habituellement, ils ne vont pas nécessairement jouer avec eux. […] C’est de 

voir les belles petites complicités qui se développent avec le groupe… avec les deux groupes ensemble… 

[…] en situation naturelle… On dirait que les amitiés se mélangent… - É12 

5.2.4 Engagement positif envers l’adulte en milieu naturel  

L’engagement positif des enfants envers leur éducatrice, dimension issue du domaine de l’engagement envers 

l’adulte, peut s’illustrer sous la forme des expériences qu’ils partagent ensemble (indicateur comportemental 

du modèle de Downer et al. (2013)). À cet effet, plusieurs éducatrices (9/15) rapportent les découvertes, les 

échanges et les nouvelles observations ou expérimentations qu’elles et les enfants font en milieu naturel. À titre 

d’exemple, une éducatrice (É5) aborde une conversation qu’elle a eue avec les enfants au sujet d’un bruit 

entendu en MN :  

En nature [MN] ça va être beaucoup « c’est quoi ça ? Regarde ce que j’ai trouvé, pourquoi ? J’ai entendu 

un oiseau Sylvie [nom fictif de l’É5], j’ai entendu un oiseau ! », puis on l’écoute, on essaye de deviner 

c’est quoi, puis je n’ai souvent pas la réponse, mais on va la regarder ensemble après.  « Moi je pense 

que c’est un pic-bois », « ah oui tu penses que c’est un pic-bois ? Je ne sais pas, moi je pense que c’est 

une corneille », on en parle, et tout ça, parce que je ne connais pas tout. - É5 

Bien que les enfants partagent des moments de découverte avec leur éducatrice, plusieurs d’entre elles (13/15) 

rapportent leur grande indépendance en MN, ces derniers recherchant peu la proximité avec elles (recherche 
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de proximité avec l’adulte : indicateur comportemental du modèle de Downer et al. (2013)). Ainsi, ce sont les 

éducatrices qui vont davantage vers les enfants pour suivre leur initiative, les observer ou s’intégrer dans leur 

jeu, et ce, sans le diriger. Voici ce que rapporte l’éducatrice 13 (É13) : 

Ben je trouve qu’en milieu naturel ils n’ont pas ou peu besoin de moi, ils s’occupent, ils s’organisent, ils 

s’entraident, puis c’est moi qui dois faire un effort […], qui vais m’intéresser à leur jeu, puis leur poser 

des questions, voir ce qu’ils font, jouer avec eux, embarquer dans leur jeu sans diriger […] j’en profite 

pour […] leur donner du positif, passer du bon temps avec eux. - É13 

En outre, certaines éducatrices (6/15) indiquent que seuls quelques enfants ayant des besoins particuliers (p. 

ex. qui sont plus craintifs, s’ennuient, éprouvent certaines difficultés motrices, etc.) chercheraient la proximité 

physique avec elles. Les propos de l’éducatrice 10 (É10) le montrent : 

Y’a des enfants qui sont craintifs […], souvent ils m’interpellent « Martine, Martine, Martine [nom 

fictif] ». […] J’essaie de les rassurer avec ma voix, « Oui, je te vois, ça se passe bien, tu as progressé ». 

J’essaie de les encourager dans qu’est-ce qu’ils font ou dans les défis. Puis, des fois, ils restent proches 

[…] ils veulent juste me parler, ça ne leur tente pas nécessairement d’aller dans le bois ou d’aller 

explorer avec les autres. Je respecte ça aussi. - É10 

Selon les éducatrices (13/15), étant donné l’indépendance des enfants, ces derniers viennent surtout vers elles 

pour partager des affects positifs, c’est-à-dire leur sentiment de fierté à l’égard d’un défi relevé, d’une 

découverte faite ou d’une trouvaille en MN. L’éducatrice 5 (É5) l’exprime: 

Ils sont beaucoup « Regarde Sylvie [nom fictif] ! », beaucoup, beaucoup, beaucoup, ils veulent toujours 

me montrer quelque chose : « Regarde, je saute ! », ils sont fiers, il faut que je les regarde […] ou ils 

veulent me montrer ce qu’ils ont trouvé. Je trouve qu’ils sont très fiers de ce qu’ils font, des trouvailles 

et des apprentissages qu’ils font aussi, plus qu’à l’intérieur. […] À l’extérieur, on dirait qu’ils ont besoin 

vraiment beaucoup que je les approuve, que je les félicite, que je leur dise « wôw, oui, c’est beau ! » - 

É5 

5.2.5 Conflits avec l’adulte et avec les pairs en milieu naturel  

Rappelons que le discours des éducatrices aborde peu l’engagement négatif des enfants en MN. Lorsqu’il en est 

question, ces dernières font des comparaisons avec le comportement des enfants en installation (local ou cour 

extérieure du CPE). Ainsi, tant en lien avec la dimension Conflit avec les pairs que celle Conflit avec l’adulte, six 

éducatrices sur quinze (6/15) rapportent surtout la recherche d’attention par les enfants (indicateur 

comportemental lié aux deux dimensions mentionnées). Ces éducatrices font référence à la « bulle des enfants » 

plus facilement respectée en MN qu’en installation (c’est-à-dire les enfants sont peu intrusifs les uns envers les 

autres). À cet effet, selon deux éducatrices (É12 ; É17), le MN viendrait répondre aux besoins particuliers des 

enfants qui auraient tendance à prendre « plus de place » dans le local et à déranger les autres par leur 

comportement (p. ex. bruit, grand besoin de bouger ou d’avoir un contact physique avec les autres, etc.). Selon 

plusieurs éducatrices (6/15), ce serait la contrainte de l’espace qui engendrerait les conflits, tel qu’en témoigne 

l’éducatrice 12 (É12) :  

Il y a des enfants qui ont besoin de beaucoup d’espace, d’une grosse bulle… Puis quand il y a tout plein 

d’enfants autour, on les sent un peu plus fébriles. [En MN], c’est plus facile [de dire] : « OK, va jouer un 

petit peu plus loin » sans avoir une crise qui va éclater, parce que je leur ai demandé d’aller jouer 

ailleurs. Je pense que […] les interactions sont plus positives… […] Même s’ils jouent à la bataille… La 

pression de la proximité n’est pas là. Ils ont de l’espace où aller. S’ils ne veulent pas jouer avec un ami, 
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c’est facile de se déplacer pour éviter des fois un conflit… Alors, je pense qu’à ce niveau-là, c’est 

beaucoup l’espace, le fait de pouvoir aller plus loin… […] ça aide beaucoup à apaiser leurs émotions, 

[…] à canaliser un petit peu l’impulsivité de certains amis le fait d’être en milieu naturel, puis d’avoir 

leur espace, de pouvoir s’éloigner… T’as le goût de jouer avec une branche, de te promener dans tous 

les sens… Bien ici [en installation], c’est moyen possible, il y a des amis tout autour, mais, dans le bois, 

va plus loin, puis fais ce que tu veux ou presque avec ta branche… Il n’y a pas de danger. Tu veux 

pousser, eh bien aller : pousse sur ton tronc d’arbre, mais pas les amis… On peut plus facilement offrir 

une alternative… - É12 

 

6. DISCUSSION 

La présente étude visait à brosser un portrait de l’engagement des enfants de 3 à 5 ans en ÉPN, tel qu’observé 

en MN, puis tel que relevé dans les propos de leurs éducatrices, en usant du inCLASS comme grille d’analyse 

commune. En ce sens, la discussion s’articule autour de quatre faits saillants émergeant de l’analyse des 

données : 1) l’engagement dans les apprentissages, d’un plus haut niveau en milieu naturel; 2) l’engagement 

envers les pairs, lié à l’engagement dans les apprentissages en milieu naturel ; 3) L’engagement envers l’adulte, 

un domaine à bonifier en milieu naturel ; 4) L’engagement négatif, d’un faible niveau en milieu naturel. 

6.1 L’engagement dans les apprentissages, d’un plus haut niveau en milieu naturel 

Les résultats montrent que l’engagement dans les apprentissages est le domaine dont le score s’avère le plus 

élevé chez les enfants en milieu naturel, tout en étant le plus mentionné par les éducatrices. Son niveau, 

considéré moyen, est légèrement supérieur à celui d’études réalisées en milieu conventionnel, à d’autres 

moments de l’année (hiver ou printemps) ou encore auprès d’enfants plus vieux (4-5 ans) (Sabol et al., 2018; 

Smidt et Embacher, 2020; Williford et al., 2013). En effet, rappelons que la moyenne d’âge des enfants de cet 

échantillon se situe à 3,74 ans, davantage d’enfants étant âgés de 3-4 ans, et que les données ont été recueillies 

au début de l’année (automne 2019), alors que la majorité des enfants expérimentaient l’ÉPN depuis moins d’un 

an lors de leurs sorties en MN. Or, les niveaux des dimensions qui composent ce domaine sont semblables à 

ceux de l’étude de Booren et al. (2012) qui ont étudié l’engagement des enfants de 3 à 5 ans (M=4,1 ans) en 

contexte de jeu initié et dirigé par l’enfant en milieu conventionnel, et ce, au début de l’année (à l’automne). 

Malgré leur plus jeune âge, le niveau d’engagement dans les apprentissages des enfants de notre échantillon 

s’avère semblable à celui de pairs plus âgés, mais en milieu conventionnel. Cela pourrait témoigner de l’intérêt 

de l’étude de l’engagement des enfants dans leurs apprentissages en milieu naturel dans un contexte comme 

celui de l’ÉPN pour mieux en comprendre la portée ou l’apport.  

Ces résultats issus d’observations sont d’ailleurs confortés par les propos des éducatrices. Ces dernières 

rapportent l’attention soutenue et l’engagement actif des enfants au fil de leurs sorties en MN, alors qu’ils 

reviennent dans les mêmes lieux et poursuivent leur activité, bien souvent une exploration ou un jeu libre, au 

gré de leurs idées et de leurs intérêts. Elles abordent également l’indépendance et la confiance dont les enfants 

font preuve en MN, notamment en relevant des défis variés. Ces propos corroborent ceux d’études qualitatives 

menées auprès d’éducatrices en petite enfance (n=20 ; entretiens de type « focus group ») en Norvège. Ceux-ci 

indiquent que l’ÉPN, par la liberté d’action et de mouvement qu’elle sous-tend, permettrait aux enfants de 

diversifier et complexifier leurs jeux, de prendre des risques, de se voir comme des apprenants confiants et 

capables de relever des défis (Alme et Reime, 2021), des indicateurs comportementaux liés à l’engagement dans 

les apprentissages des enfants, lui-même relié à leur réussite éducative. La question qui se pose maintenant 

est : est-ce le fait pour les enfants d’être en MN, un contexte particulier à l’ÉPN, qui s’avère propice à leur 

engagement dans leurs apprentissages, ou plutôt le fait qu’en MN, ils dirigent et initient généralement les 
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activités auxquelles ils prennent part, situation reconnue comme étant également propice à leur engagement 

dans les apprentissages en milieu conventionnel ? Cette question demeure entière. 

6.2 L’engagement envers les pairs, lié à l’engagement dans les apprentissages en milieu 

naturel 

L’engagement dans les apprentissages en MN est par ailleurs relié à l’engagement envers les pairs. 

L’engagement envers les pairs constitue le deuxième domaine ayant le plus haut score, ainsi que le 

deuxième domaine le plus abordé par les éducatrices. D’ailleurs, les éducatrices traduisent le fait que les 

interactions entre les enfants, qui foisonnent à travers leurs explorations et leur jeu de faire-semblant 

notamment (p. ex. mise en place de scénarios complexes de jeu), font appel à leur créativité et à leur attention 

soutenue, des indicateurs de leur engagement dans les apprentissages. Or, les analyses corrélationnelles 

confirment cette association significative entre l’engagement envers les pairs et l’engagement dans leurs 

apprentissages.  

Rappelons d’ailleurs que les activités initiées et dirigées par les enfants, telles que le jeu, sont reconnues comme 

davantage propices à l’engagement envers les pairs en milieu conventionnel (Booren et al., 2012; Breton et al., 

2021), comparativement à celles dirigées par l’adulte en grand-groupe, tout comme en petit groupe (Booren et 

al., 2012; Smidt et Embacher, 2020). En MN, l’étude de Miranda et al. (2017) ajoute une nuance en indiquant 

que les enfants qui joueraient en sous-groupes de pairs seraient plus enclins à s’engager dans l’activité que ceux 

qui joueraient de manière solitaire ou parallèle. Ainsi, la question de l’influence du contexte demeure encore 

une fois : est-ce le MN qui expliquerait le lien entre l’engagement envers les pairs et celui dans les 

apprentissages ou bien le type d’activité initiée et dirigée par les enfants en sous-groupe ? D’autres travaux 

devront être menés en ce sens, tout comme pour l’engagement dans les apprentissages. 

6.3 L’engagement envers l’adulte, un domaine à bonifier en milieu naturel 

Contrairement à l’engagement dans les apprentissages et celui envers les pairs, l’engagement des enfants 

envers l’adulte tend à être faible en MN, ce qui dénoterait peu d’interactions entre les enfants et l’éducatrice 

en MN. Ce constat semble corroboré par les propos des éducatrices qui rapportent une faible propension des 

enfants à rechercher la proximité avec elles, ce qu’elles attribuent à leur grande autonomie en MN. Une piste 

d’explication possible est que le milieu naturel peut s’avérer vaste, ce qui limiterait la proximité physique, les 

conversations et la démonstration d’affects positifs des enfants envers leur éducatrice, indicateurs de 

l’engagement envers l’adulte. Cette hypothèse a également été soulevée par Tonge et al. (2019) dans le cadre 

de leur étude menée sur la qualité des interactions à l’extérieur. Le caractère vaste du milieu extérieur 

promouvrait davantage de mouvements et de déplacements de la part des enfants et de l’adulte ; ces derniers 

se dispersaient davantage, ce qui limiterait en retour le nombre d’interactions entre eux (Tonge et al., 2019).  

Ces résultats nous amènent également à interroger le rôle joué par l’éducateur ou éducatrice auprès des enfants 

en MN. Certains éducateurs ou certaines éducatrices veilleraient davantage à la surveillance et à la sécurité des 

enfants (Blanchet-Cohen et Elliot, 2011; Mawson, 2014; Tonge et al., 2019), ce qui pourrait exercer une influence 

sur l’engagement de ces derniers envers elles. L’étude qualitative de Blanchet-Cohen et Elliot (2011) signale 

pourtant l’importance du rôle actif de l’adulte dans le soutien de l’engagement des enfants en MN. Dans une 

pédagogie centrée sur les explorations et le jeu initiés par les enfants, l’éducateur ou l’éducatrice peut saisir les 

occasions d’apprentissage et de développement qui se présentent, de manière à rehausser l’expérience 

éducative des enfants (Blanchet-Cohen et Elliot, 2011; Tonge et al., 2019). Il s’agit là d’un des principes de l’ÉPN 

(Lafontaine, 2020; Leboeuf et Pronovost, 2020). Ainsi, puisque l'engagement de l'enfant envers l'adulte semble 
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plus rare ou plus faible en MN dans la présente étude, l’adulte pourrait être amené à s'interroger de manière 

proactive quant à ses interactions de soutien afin de choisir les plus pertinentes et opportunes. 

6.4 L’engagement négatif, d’un faible niveau en milieu naturel 

En milieu naturel, un faible niveau d’engagement négatif des enfants ressort, ce qui est en adéquation avec 

plusieurs résultats de recherche sur la question (Bal et Kaya, 2020; Johnstone et al., 2022; McClain et 

Vandermaas-Peeler, 2015; MacDonald et Breunig, 2018; etc.). En MN, les enfants s’engagent effectivement très 

peu dans des situations empreintes de conflits avec leurs pairs ou avec l’adulte, et ont une certaine propension 

à réguler leur comportement. Les propos des éducatrices vont dans le même sens, faisant peu état 

d’engagement négatif des enfants. Ainsi, certaines éducatrices indiquent que les enfants respectent plus 

aisément l’espace personnel de leurs pairs étant donné l’espace disponible, et qu’ils adoptent, conséquemment, 

moins de comportements « intrusifs » en MN.  

Ces résultats semblent cohérents avec ceux d’études portant plus particulièrement sur l’influence de l’ÉPN sur 

les comportements « négatifs » des enfants (Bal et Kaya, 2020; McClain et Vandermaas-Peeler, 2015). Par 

exemple, l’étude de cas de McClain et Vandermaas-Peeler (2015) rapporte la présence de comportements 

« positifs » chez les 11 enfants participants âgés de 2,75 à 4,9 ans en milieu naturel ; ils auraient rarement des 

réponses émotionnelles négatives, et ce, même lors d’expériences plus difficiles (p. ex. blessure, défi moteur, 

etc.). Leur état émotionnel de base serait content, excité ou neutre. Murphy (2020), pour sa part, indique que 

l’espace en MN permettrait aux enfants de dépenser leur énergie sans blesser, « effrayer » ou déranger leurs 

pairs, ce qui semble aller dans le sens de nos constats issus des propos des éducatrices et des observations. 

6.5 Limites de l’étude 

Malgré ses forces comme le fait de brosser un portrait de l’engagement de l’enfant à partir de deux perspectives 

(données observationnelles et propos des éducatrices), cette étude n’est pas exempte de limites. La principale 

réside au seul temps d’observation (1 h par enfant lors d’une même matinée en début d’année), en comparaison 

avec d’autres études qui ont observé l’engagement des enfants à plusieurs reprises, à différents moments de la 

journée ou plusieurs fois dans une année (Booren et al. 2012; Slot et Bleses, 2018 ; Vitiello et al. 2012). 

Néanmoins, le fait d’avoir recouru à un outil d’observation largement utilisé en recherche, requérant la cotation 

de personnes auxiliaires indépendantes certifiées, combiné à un entretien auprès des éducatrices, a néanmoins 

permis de brosser un portrait de l’engagement d’enfants de 3 à 5 ans en MN en contexte d’ÉPN. En ce sens, 

l’usage du cadre de référence inCLASS comme grille d’analyse commune ajoute au caractère novateur de 

l’étude : cette grille d’analyse commune a permis la mise en parallèle de données quantitatives et qualitatives 

qui provenaient de sources distinctes. De plus, à notre connaissance, l’outil inCLASS n’avait encore jamais été 

utilisé en MN, en contexte d’ÉPN. Cela pousse néanmoins à nuancer ces résultats, puisque l’outil n’a pas été 

élaboré au regard d’un tel contexte, à l’exception d’une cour extérieure (Kroeker, 2017; Vitiello et al., 2012). 

Rappelons que l’ÉPN diffère de l’exposition des enfants à un milieu extérieur telle une cour aménagée, dans la 

perspective où elle s’ancre notamment dans une pédagogie émergente, la présence de matériel naturel libre et 

polyvalent, etc. (pour plus de détails, voir Leboeuf et Pronovost, 2020). 

 

7. CONCLUSION 

Somme toute, ces résultats amènent à poursuivre les travaux sur l’engagement des enfants en milieu naturel. 

Ils témoignent en outre d’un certain apport de ce milieu en ÉPN, particulièrement à l’engagement dans les 

apprentissages. Des études devront être faites avec un groupe témoin qui n’œuvre pas en ÉPN afin de bien 
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départager l’apport réel et distinct du milieu naturel à l’engagement des enfants, puis de son lien avec le type 

d’activités, dirigées ou non par l’enfant (p. ex. jeu libre, explorations, etc.), qui leur sont offertes.  

Aussi, le recours à des données à la fois observationnelles et déclarées nous a permis d’accroitre notre 

compréhension de l’engagement des enfants en ÉPN, particulièrement en MN. Cela rappelle aussi l’importance 

de la voix des éducatrices pour en témoigner. Il est souhaité que la présente étude puisse contribuer au 

développement des connaissances sur l’engagement des enfants en milieu naturel, de même que guider les 

praticiens en la matière, notamment en ce qui a trait à leur réflexion entourant les conditions et facteurs 

propices à l’engagement des enfants envers leurs pairs et l’adulte, ainsi que dans leurs apprentissages (Vitiello 

et al., 2012; Yoder et al., 2019). Même si d’autres travaux doivent être menés, le contexte de l’ÉPN, plus 

particulièrement en MN, apparaît être une voie innovante à explorer pour promouvoir l’engagement des 

enfants, lui-même relié à leur réussite éducative présente et ultérieure.   
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