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Résumé 

Cette étude vise à décrire les interventions des enseignant.e.s auprès des garçons et des filles de leur classe lors 

d’une routine bien établie en maternelle, la collation. Des captations vidéo ont été réalisées dans 15 classes de 

maternelle 4 ans au Québec afin d’analyser la durée de la collation, la disponibilité psychologique de 

l’enseignante et quatre interventions spécifiques. Les résultats montrent que la collation dure en moyenne 8 

minutes et que les enseignantes sont disponibles psychologiquement pour les enfants 73% du temps. La 

directive est l’intervention la plus fréquemment observée, alors que l’encouragement est la moins fréquente. 

De plus, les enseignantes tendent à agir de manière similaire envers les garçons et les filles. Considérant que la 

collation pourrait être un contexte propice aux échanges, elle pourrait être davantage exploitée par les 

enseignant.e.s de maternelle pour soutenir le développement et les apprentissages des filles et des garçons. 

 

Mots-clés : collation, maternelle, disponibilité psychologique, stimulation langagière, soutien émotionnel et 

comportemental, sexe de l’enfant. 
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1. INTRODUCTION 

Selon de nombreuses études (Hamre et al., 2013; Hu et al., 2020; Rimm-Kaufmann et Hamre, 2010), 

les enseignant.e.s2 jouent un rôle déterminant dans les apprentissages scolaires et sociaux des enfants d’âge 

préscolaire, notamment par les relations qu’ils.elles développent avec ces derniers. Par exemple, plus les 

enseignant.e.s offrent des interactions stimulant le langage, meilleures sont les habiletés des enfants en 

littératie et en numératie (Hu et al., 2017; Yang et al., 2021). Dans le même sens, les enseignant.e.s qui adoptent 

une gestion des comportements adéquate grâce à une plus grande sensibilité et un climat de classe positif 

rapportent de meilleures habiletés sociales et moins de problèmes de comportement chez les enfants de leur 

groupe (Bulotsky-Shearer et al., 2020). À l’éducation préscolaire, tous les contextes éducatifs proposés par les 

enseignant.e.s sont source d’apprentissage (Gouvernement du Québec, 2021). Toutefois, selon Strasser et al. 

(2018), ils peuvent avoir une intention pédagogique plus ou moins explicite selon qu’ils sont orientés vers un 

objet d’apprentissage spécifique ou pas. Par exemple, la lecture partagée ou une activité dirigée comme un 

bricolage est un contexte au cours duquel les enseignant.e.s poursuivent souvent une intention pédagogique 

ciblant des compétences spécifiques du programme ministériel en vigueur. Dans d’autres contextes comme les 

jeux libres et les routines, l’intention pédagogique peut être moins spécifique et moins orientée vers un objet 

d’apprentissage (Strasser et al., 2018). Parmi ces contextes en particulier, la collation se distingue par son 

caractère social, les interactions y étant plus spontanées et s’apparentant à ce que vit l’enfant dans sa famille 

lors des repas. D’ailleurs, c’est un contexte très familier pour les enfants puisqu’il est vécu en famille 

quotidiennement et depuis le plus jeune âge. La collation constitue un moment partagé possédant une forte 

dimension culturelle où les codes sociaux sont transmis entre les proches (Ochs et Shohet, 2006; Willemsem et 

al., 2023). En maternelle, elle fait partie des routines qui structurent les journées des enfants et qui, en plus de 

sa fonction nutritive, offre aux enfants une occasion d’avoir des interactions plus informelles entre eux et avec 

leur enseignant.e. Selon Cabell et al. (2013), elle s’apparente d’ailleurs beaucoup aux repas dans le cadre familial 

dans la mesure où les enseignant.e.s peuvent s’engager naturellement dans des échanges bidirectionnels avec 

les enfants contrairement aux contextes ayant une intention pédagogique. C’est sur cette routine que va se 

pencher la présente étude en explorant comment les enseignant.e.s de maternelles 4 ans au Québec l’utilisent 

pour interagir avec les garçons et les filles de leur classe. 

 

2. PROBLÉMATIQUE  

4.1 Interventions en contexte de collation 

À ce jour, seules quelques études ont porté sur la nature des interventions adoptées par les 

enseignant.e.s de maternelle au cours d’un repas3, que ce soit le petit-déjeuner, la collation ou le repas du midi 

(Ng et Bull, 2018; Willemsem et al., 2023) et leurs résultats ne font pas consensus. Selon certaines études, la 

nature des interventions pourrait favoriser la stimulation langagière des enfants. C’est ce qu’ont montré Barnes 

et al. (2020) ou Os (2019) en mettant en évidence que certain.e.s enseignant.e.s favorisaient des conversations 

riches et significatives lors des repas, sollicitant ainsi les habiletés langagières des enfants. De plus, ces 

 
2 Selon les études, il est question soit d’enseignant.e.s de maternelle, soit d’éducateurs.rices en services de garde éducatif. Afin de ne pas 
alourdir le texte, le terme « enseignant.e » est privilégié pour parler à la fois des enseignant.e.s et des éducateurs.rices en services de garde 
éducatif. 
3 Étant donné que les études examinent tant les contextes de repas que de collation ou de petit-déjeuner, le choix est fait d’utiliser seulement 
le terme « repas » dans la suite de la présentation des résultats des études. 
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interventions pourraient différer de celles mises en place dans des contextes orientés vers un objet 

d’apprentissage, malgré le fait que ce soit le.la même enseignant.e qui intervienne. Par exemple, Gest et al. 

(2006) ont montré que, comparativement à la lecture partagée, le repas serait plus propice aux propos 

décontextualisés de la part des enseignant.e.s, soit des propos qui portent sur des objets ou des événements 

qui ne sont pas physiquement présents. Ce type de propos jouerait un rôle important pour stimuler le langage 

des enfants (Whorall et Cabell, 2016), notamment en favorisant l’acquisition du vocabulaire (Cote, 2001). Par 

ailleurs, Locchetta et al. (2017) soutiennent également ce constat. Ces auteurs ont mis en évidence que 

l’utilisation d’interventions spécifiques qui s’apparentent à celles utilisées dans le cadre familial pour 

promouvoir, faciliter et soutenir les conversations et les contacts sociaux pouvait avoir une incidence sur le 

langage des enfants. Ils ont notamment analysé les interventions qui visaient à soutenir les initiatives sociales 

des enfants par des réponses ou des commentaires y étant reliés et celles visant à initier des conversations 

spontanées avec ces derniers. Toutefois, certains auteurs soulignent que la présence de l’enseignant.e avec les 

enfants autour de la table est un préalable dans ce contexte éducatif (Degotardi et al., 2016; Os, 2019).  

Au contraire, d’autres études mettent en évidence que les interventions des enseignant.e.s durant les 

repas seraient peu propices à la stimulation langagière des enfants. Bouchard et al. (2010) observent que les 

enseignant.e.s interviennent peu pour soutenir le langage des enfants, soutiennent peu leurs interactions et 

initient peu les conversations en posant des questions. Dans le même sens, ils.elles auraient des propos moins 

riches, moins exigeants et moins stimulants sur le plan langagier durant les repas que lors des jeux libres ou de 

la lecture partagée (Gest et al., 2006 ; Strasser et al., 2018). Enfin, ils.elles auraient tendance à utiliser des 

phrases moins longues lorsque leur intention pédagogique est moins spécifique (Strasser et al., 2018). De façon 

générale, les résultats de ces études sont peu convergents quant aux interventions à privilégier lors des repas. 

Cependant, ils laissent croire que c’est la nature des interventions qui pourrait être plus ou moins profitable à 

la stimulation langagière des enfants.  

Il apparait toutefois évident que les interventions des enseignant.e.s requièrent leur présence autour 

ou à proximité de la table et leur disponibilité totale. D’ailleurs, c’est grâce à cette disponibilité psychologique, 

soit leur présence physique autour de la table et l’attention qu’il.elle porte aux enfants, que le repas quotidien 

pourrait constituer une occasion d’apprentissage et de socialisation pour les enfants et pourrait faciliter la 

création d’une communauté entre les enfants et l’enseignant.e (Harte et al. 2019; Locchetta et al., 2017). C’est 

également ce que Massey (2004) et Whorrall et Cabell (2016) avancent, en soulignant que les enfants parleront 

plus si les enseignant.e.s sont assis.es avec eux.elles. Il apparaît donc nécessaire que les enseignant.e.s soient 

présents et disponibles psychologiquement afin de soutenir les conversations.  

Concernant les interventions des enseignant.e.s visant la gestion des comportements et le soutien 

émotionnel des enfants lors des repas, les résultats des études divergent également. Par exemple, une étude 

(Strasser et al., 2018) portant sur la nature des interventions des enseignant.e.s dans différents contextes en 

maternelle a mis en évidence que les enseignant.e.s contrôlent ou dirigent davantage les comportements des 

enfants dans des contextes comme le repas, comparativement à d’autres contextes orientés vers un objet 

d’apprentissage comme la lecture partagée. Cette gestion des comportements se manifesterait, par exemple, 

par des directives qui invitent un enfant à s’asseoir ou à tenir correctement sa fourchette. Cette étude a 

également montré que les enfants parlent moins durant les repas ou les jeux libres que dans d’autres contextes, 

en raison d’un plus grand nombre de directives de la part des enseignant.e.s. Locchetta et al. (2017) ont aussi 

observé que la directive était une intervention fréquemment utilisée lors des repas. Sur le plan du soutien 

émotionnel, Brennan (2007) a montré, à partir d’observations participantes au cours des repas, que les 
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enseignant.e.s accordent beaucoup d’importance à établir et maintenir des relations positives avec les enfants 

et que leurs besoins émotionnels sont une priorité pour ils.elles dans ce contexte. Par exemple, ils.elles se sont 

montrés.es sensibles pour répondre aux demandes des enfants et ont fréquemment utilisé l’humour et des 

marques d’affection pour initier les enfants à cette routine. C’est aussi ce qu’ont montré Locchetta et al. (2017) : 

lorsque les enseignant.e.s sont encouragés à soutenir et promouvoir le langage des enfants, ils observent plus 

d’encouragements adressés aux enfants.  

En revanche, d’autres études (Guedes et al., 2020 ; Ng et Bull, 2018) ont mis en évidence que, 

comparativement à des contextes comme le jeu extérieur ou ceux orientés vers un objet d’apprentissage, les 

enseignant.e.s s’engagent moins dans la gestion comportementale et le soutien émotionnel durant le repas. Par 

exemple, Guedes et al. (2020) ont analysé les interactions entre les enseignant.e.s et des jeunes enfants lors de 

quatre contextes différents (jeux libres, repas, activité d’éveil et activité artistique). Ils ont observé que les 

enseignant.e.s ont tendance à démontrer moins de chaleur, de sensibilité ou d’attitudes stimulantes lors du 

repas que pendant les jeux libres. Les auteurs font l’hypothèse que le grand nombre de tâches et la gestion de 

plusieurs détails lors des repas expliqueraient cette observation. Cette hypothèse est également mise de l’avant 

par Ng et Bull (2018) qui rapportent que les enseignant.e.s soutiennent davantage le développement des 

habiletés émotionnelles des enfants dans des contextes en petit groupe (moins de 4 enfants) qu’en grand 

groupe. Dans le même sens, Whorrall et Cabell (2016) ont montré que les enfants d’âge préscolaire sont plus 

enclins à s’engager lorsqu’ils interagissent seuls avec l’enseignant.e ou lors d’échanges en petit groupe, dans les 

contextes moins dirigés par l’enseignant.e, tels que les repas, que lors d’échanges en grand groupe. En 

conclusion, ces études font peu consensus, certaines montrant une plus grande chaleur affective et une moins 

grande gestion des comportements des enfants alors que d’autres mettant en évidence moins de soutien et de 

sensibilité de leur part. 

Compte tenu de la divergence de ces résultats, on peut se questionner sur les facteurs qui pourraient 

être associés à des interventions plus ou moins profitables pour les enfants sur les plans langagier, 

comportemental et émotionnel. Parmi ces facteurs, le sexe de l’enfant apparait comme une variable d’intérêt 

dans différents contextes éducatifs à l’éducation préscolaire selon plusieurs auteurs (Mavungu et al., 2022; 

Wolter et al., 2015). En effet, certaines études qui s’intéressent aux interventions ou aux attentes des 

enseignant.e.s de maternelle à l’égard des garçons et des filles suggèrent qu’elles pourraient varier selon le sexe 

de l’enfant (Bouchard et al., 2012; Chapman, 2016; Erdena et Wolfgang, 2004). 

2.2 Interventions des enseignant.e.s selon le sexe de l’enfant 

 En observant les interventions d’enseignant.e.s, Gansen (2019) a pu dégager qu’ils.elles n’auraient pas 

les mêmes attentes en termes de comportements envers les garçons et les filles et adopteraient une discipline 

différente en fonction de leur sexe. Par exemple, les comportements physiquement agressifs des garçons 

seraient plus acceptés que ceux des filles et les interventions pour limiter ces comportements moindres. Dans 

un autre ordre d’idées, Mweru (2012), qui a observé les interventions d’enseignant.e.s dans le choix et 

l’utilisation de jeux des enfants, suggère une tendance de leur part à orienter les enfants vers des jeux 

correspondant à leur sexe. Ces résultats portent à croire que, dans les contextes moins dirigés par 

l’enseignant.e, tels que les jeux ou les repas, les interventions des enseignant.e.s pourraient différer selon le 

sexe de l’enfant. 
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3. CADRE THÉORIQUE ET PRÉSENTE ÉTUDE  

Cette étude s’appuie sur le cadre théorique de l’interactionnisme social (Dickinson et Tabor, 2001; Hoff, 

2006, inspiré des travaux de Vygotsky, 1934/1997) qui prétend que le développement langagier des enfants est 

interrelié aux différents environnements sociaux dont il fait partie, dont l’environnement scolaire. Plus 

précisément, cet environnement contribue à l’acquisition des habiletés langagières par les enfants; car il créé 

des opportunités d’échanges et d’interactions de différentes natures avec l’entourage, en particulier avec 

l’enseignant.e et les autres enfants, ce qui en retour encourage l’enfant dans le processus d’acquisition du 

langage.  

Compte tenu du petit nombre d’études portant sur les interventions des enseignant.e.s durant les 

repas et de la divergence de leurs résultats, il est nécessaire de poursuivre les études sur ce contexte spécifique. 

De plus, puisque la présence de l’enseignant.e autour de la table semble susciter une plus grande participation 

des enfants et permettre de meilleures occasions d’apprentissage et de socialisation pour les enfants (Harte et 

al., 2019; Whorrall et Cabell, 2016), mais qu’il.elle pourrait ne pas être présent.e à table avec les enfants 

(Degotardi et al., 2016; Guedes et al., 2020), il apparaît indispensable de s’assurer de sa disponibilité 

psychologique pour initier ou soutenir les conversations ou les aider dans la gestion de leurs comportements et 

leurs émotions. Ainsi, même si les auteurs n’ont pas, à notre connaissance, spécifiquement observé la 

disponibilité psychologique, s’y attarder s’avère justifié car elle constitue un préalable à l’engagement de 

l’enseignant.e dans les échanges avec les enfants. En outre, comme la majorité des études ont été menées aux 

États-Unis ou en Europe, le contexte préscolaire et les programmes ministériels qui guident les interventions 

des enseignant.e.s au Québec pourraient différer dans ce contexte géographique. 

La présente étude se centre précisément sur la maternelle 4 ans qui constitue au Québec la première 

année du système scolaire. Ce choix est justifié par son déploiement récent dans toute la province. Même si elle 

existe depuis 1973, sa généralisation en septembre 2020 fait émerger un besoin de connaissances manifeste. 

Ce contexte éducatif spécifique représente, pour tous les enfants qui y entrent, la première expérience dans le 

milieu scolaire avec les spécificités qui lui sont propres (p. ex. ratio enfants/adultes plus élevé qu’en service de 

garde éducatif, diversité d’adultes de référence dont l’enseignant.e principal.e, l’enseignant.e d’éducation 

physique). De nature descriptive et exploratoire, cette étude examine comment les enseignant.e.s interviennent 

lors de la collation pour interagir avec les garçons et les filles de leur classe. Pour répondre à cet objectif, trois 

objectifs spécifiques sont poursuivis : 

1. Décrire la collation dans les classes de maternelle 4 ans, sur le plan de la durée, de la disponibilité 

psychologique de l’enseignant.e et des interventions visant spécifiquement la stimulation langagière, 

la gestion des comportements et le soutien émotionnel;  

2. Explorer les liens entre la durée de la collation, le nombre d’enfants dans le groupe, la disponibilité 

psychologique de l’enseignant.e et ses interventions spécifiques; 

3. Comparer les interventions spécifiques de l’enseignant.e lors de la collation selon qu’elles sont destinés 

aux garçons ou aux filles. 
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4. MÉTHODOLOGIE 

4.1 Échantillon 

 Un échantillon par choix raisonné a été constitué (Fortin et Gagnon, 2016). Les conseillères 

pédagogiques à l’éducation préscolaire des centres de services scolaires de l’Estrie et de la Montérégie ont été 

sollicitées afin de cibler des enseignant.e.s de maternelle 4 ans susceptibles d’être intéressé.e.s à participer à 

cette recherche. Ces personnes ont ensuite été invitées personnellement. Ainsi, la présente étude a pu être 

menée dans 15 classes de maternelle 4 ans à temps plein en milieu défavorisé4, dont 8 classes en 2017-2018 et 

7 en 2018-2019, situées dans des régions semi-urbaines ou rurales du Québec et dont l’indice de défavorisation 

socioéconomique (Gouvernement du Québec, 2020) est élevé. Au total, 138 enfants et 13 enseignantes (deux 

enseignantes ayant participé les deux années) ont participé à l’étude. Parmi les enseignantes, 72% ont moins 

de 45 ans et 80% détiennent un baccalauréat en enseignement au préscolaire et au primaire, dont 20% ont aussi 

un diplôme de 2e cycle ou une maîtrise. Elles ont en moyenne 5 ans et 9 mois d’expérience d’enseignement en 

maternelle (ET= 2,65). Enfin, toutes rapportent avoir choisi d’enseigner en maternelle 4 ans à temps plein en 

milieu défavorisé. Pour ce qui est des enfants, leur âge moyen est de 58 mois (ET = 4,5 mois) et 47% sont des 

garçons. Lors de la collecte des données, 9 enfants en moyenne étaient présents en classe (de 5 à 14).  

4.2 Déroulement 

La méthode de collecte de données retenue est l’observation directe non participante (Norimatsu et 

Cazenave-Tapie, 2017) captée sur vidéo. La consigne donnée aux enseignantes lors des captations vidéos était 

de faire comme à l’habitude, le plus possible. L’équipe de recherche a filmé chaque classe des deux cohortes 

participantes à raison de trois matinées, toutes les deux semaines, entre la mi-avril et la fin mai. Quatre 

microplaques disposées dans la classe et deux caméras grand angle placées aux extrémités ont permis de 

maximiser l’espace filmé et d’enregistrer la voix des enseignantes et des enfants. Au total, 45 bandes vidéo ont 

été recueillies, soit 3 par classe, mais une bande étant endommagée, 44 vidéos ont pu être exploitées. Les 

variables à l’étude, décrites dans la section ci-dessous, ont été codées à l’aide d’une grille d’observation élaborée 

par les trois premières auteures de cet article. La deuxième auteure a ensuite procédé à la codification de ces 

variables à partir des bandes vidéo. 

4.3 Outils de mesure  

Pour répondre aux trois objectifs spécifiques, six variables d’intérêt ont été codées : 1) la durée de la 

collation, 2) la durée de la disponibilité psychologique de l’enseignante et quatre interventions spécifiques, 

selon qu’elles sont adressées aux garçons ou aux filles de la classe, soit 3) les initiations d’interaction sociale par 

l’enseignante, 4) ses réactions aux initiatives sociales de l’enfant, 5) ses directives et 6) ses encouragements.  

La durée de la collation et celle de la disponibilité psychologique de l’enseignante ont été mesurées en 

minutes et en secondes. Comme spécifié par Strasser et al. (2018), le début de la collation correspond au 

moment où un premier enfant de la classe s’assoit à table pour manger sa collation et la fin à celui où la moitié 

des enfants a quitté la table. La durée de la collation correspond au temps écoulé entre ces deux moments. 

Cette définition de la collation met en évidence le fait que la nature même du contexte change lorsque la moitié 

 
4 Les classes de maternelle 4 ans ont été offertes à temps plein seulement à partir de 2013 au Québec. Cependant, entre 2013 et 2019, elles 

ont seulement été ouvertes dans les écoles dont l’indice de défavorisation se situait entre 8 et 10. Cet indice est calculé annuellement pour 

chaque école par le Ministère de l’éducation (Gouvernement du Québec, 2020). Il peut se situer entre 1 et 10, allant des milieux les plus 

favorisés aux milieux les plus défavorisés. Les indices 8, 9 et 10 sont considérés comme très défavorisés par le Ministère, ce qui explique 

l’appellation de ces classes. Depuis 2019, elles sont progressivement généralisées à toutes les écoles de la province. 
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des enfants n’est plus à table et que l’enseignante doit encadrer ceux qui passent à la prochaine activité. La 

durée de la disponibilité psychologique de l’enseignante est définie comme le fait de diriger son attention vers 

les enfants qui sont à la table (Gest et al., 2006). Elle correspond au moment où l’enseignante peut entrer en 

relation et interagir avec les enfants et va donc au-delà de la disponibilité physique. C’est en étant disponible 

psychologiquement que l’enseignante est en mesure de susciter des échanges avec les enfants, les encourager 

à y contribuer et répondre à leurs besoins pour ainsi stimuler leurs apprentissages sociaux et scolaires. Par 

exemple, si une enseignante répond aux demandes des enfants ou les questionne sur une activité réalisée la 

veille en classe, elle est considérée comme disponible psychologiquement. Au contraire, si elle se trouve dans 

la classe, mais trie des documents ou discute avec un autre adulte, elle n’est pas disponible psychologiquement 

pour les enfants, puisque son attention est dirigée ailleurs. Afin de tenir compte du fait que les collations n’ont 

pas toutes la même durée, un pourcentage de disponibilité psychologique a été calculé en rapportant cette 

durée sur la durée totale de la collation et multiplié par 100. 

À partir des études recensées, quatre interventions ont été sélectionnées pour représenter les 

interventions spécifiques. Les interventions visant la stimulation langagière des enfants sont les initiations 

d’interaction sociale et les réactions aux initiatives sociales. Les initiations d’interaction sociale correspondent 

aux verbalisations spontanées ou aux gestes dirigés vers un ou des enfants de la classe visant à déclencher une 

interaction (Locchetta et al., 2017). Afin de correspondre à cette définition, l’initiation ne devait avoir ni une 

intention pédagogique spécifique ni un but unilatéral de la part de l’enseignante. Elle pouvait par exemple 

prendre la forme d’une question posée aux enfants sur des activités familiales ou extra-scolaires ou encore sur 

leur appréciation d’une activité faite en classe. Les réactions aux initiatives sociales de l’enfant, définies selon 

Gest et al. (2006) et Locchetta et al. (2017), s’apparentent au fait de suivre les intérêts ou l’attention de l’enfant 

et de répondre rapidement et de manière sensible à ses initiatives. Plus précisément, elles réfèrent aux réactions 

de l’enseignante qui permettent de prolonger l’échange, que ce soit pour maintenir l’intérêt de l’enfant, amener 

sa réflexion plus loin, lui demander d’expliquer sa pensée, etc. Les interventions visant la gestion 

comportementale et le soutien émotionnel des enfants sont les directives et les encouragements. Toutes les 

deux sont définies à partir des travaux de Locchetta et al. (2017) et de Pianta et al. (2007). Les directives se 

caractérisent par une déclaration ou une question émise par l’enseignante envers un ou des enfants, qui indique 

une consigne ou une attente. Cette demande implique une action immédiate de la part de l’enfant, mais ne vise 

pas des apprentissages formels. Par exemple, l’enseignante peut demander à un enfant de sortir sa boîte à lunch 

mais aussi d’arrêter de pousser son voisin. Enfin, les encouragements sont des déclarations positives ou des 

contacts physiques positifs de la part de l’enseignante visant à renforcer le comportement d’un enfant ou d’un 

groupe ou à le soutenir sur le plan émotionnel. Ces interventions peuvent prendre la forme de félicitations pour 

un comportement attendu (par exemple « Bravo Sylvain! »), de mots ou de gestes affectueux (par exemple « 

ma chouette », « mon coco », caresser la tête ou le dos d’un enfant). Les encouragements contribuent à 

maintenir voire à augmenter les comportements positifs des enfants ou bien à répondre à leurs besoins 

émotionnels immédiats. 

La grille d’observation est constituée des six variables d’intérêt mentionnées ci-dessus. Pour les quatre 

interventions spécifiques, le codage qui a été réalisé est de type « micro » (Norimatsu et Cazenave-Tapie, 2017) 

c’est-à-dire qu’il permet de relever chacun des interventions à chaque fois qu’elle apparait durant la collation. 

Ainsi, la fréquence d’apparition de chaque intervention dans chaque collation a été calculée par minute de 

collation, à partir du nombre d’occurrences de chaque intervention dans chaque collation puis divisé par la 

durée totale de celle-ci. De plus, afin de répondre au troisième objectif spécifique, le sexe de l’enfant à qui est 
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destiné chaque intervention a été noté. Lorsqu’une intervention était destinée à un groupe d’enfants, cette 

information a aussi été rapportée lors du codage, mais exclue des analyses. 

4.4 Stratégies d’analyses  

Toutes les analyses ont été réalisées avec le logiciel SPSS version 25. Tout d’abord, des analyses 

descriptives (moyenne, écart-type, minimum et maximum) ont été réalisées et ont permis de répondre au 

premier objectif. Pour le deuxième objectif, des corrélations de Pearson ont été utilisées. Elles ont été menées 

entre la durée de la collation, le nombre d’enfants dans la classe, la disponibilité psychologique de l’enseignante 

(durée et pourcentage) et la fréquence des quatre interventions calculée par minute de collation. Pour répondre 

au troisième objectif qui visait à comparer les interventions des enseignantes lors de la collation, selon qu’elles 

sont destinées aux garçons ou aux filles, des tests t pour échantillons appariés ont été calculés. Ces analyses ont 

été réalisées séparément pour chaque intervention selon leur fréquence moyenne par minute de collation. 

4.5 Considérations éthiques  

Afin de réaliser cette étude, une approbation éthique a été obtenue de la part du comité d’éthique de 

la recherche de l’université d’appartenance. Les enseignantes et les parents des enfants de leur classe ont été 

informés de l’objectif et du déroulement de l’étude et ont signé un formulaire de consentement libre et éclairé 

pour participer au projet. Les enfants de la classe dont les parents ont refusé qu’ils participent ont été accueillis 

par les enseignants.e.s d’autres classes de l’école et ont été accompagnés au besoin d’une assistante de 

recherche.  

 

5. RÉSULTATS 

Le premier objectif de l’étude visait à décrire la collation en classe de maternelle 4 ans. Les données 

descriptives sont présentées dans le Tableau 1. La durée des 44 collations varie de 4 à 15 minutes, pour une 

moyenne de 8 minutes et 25 secondes (ET = 3 minutes, 1 seconde). Les enseignantes sont disponibles 

psychologiquement pendant 6 minutes et 8 secondes (ET = 3 minutes, 21 secondes), ce qui représente environ 

73% du temps de la collation en moyenne. L’intervention la plus fréquente est la directive, qui est utilisée 

environ deux fois plus que l’initiation ou l’encouragement. Aussi, les enseignantes initient des interactions 

sociales avec les enfants, répondent à leurs initiations ou encore encouragent leurs comportements moins d’une 

fois par minute de collation en moyenne.  

Tableau 1. Statistiques descriptives 

Variables Moyennes (ET) Minimum /Maximum 

Durée totale de la collation1 8:25 (3:01) 4:08/15:19 

Durée totale de la disponibilité psychologique1 6:08 (3:21) 0:14/ 12:30 

Initiations (pmc2) 0,50 0/1,30 

Réactions (pmc2) 0,71 0/2,92 

Directives (pmc2) 1,06 0/2,70 

Encouragements (pmc2) 0,45 0/2,32 

Note : 1 = en minutes, pmc2 = par minute de collation. ET = Écart-type. 
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Le deuxième objectif consistait à explorer comment les différentes variables à l’étude sont associées 

entre elles. Ces résultats sont présentés dans le Tableau 2. De façon générale, les corrélations significatives se 

situent entre un niveau faible (r = 0,31) à un niveau élevé (r = 0,78). Concernant leur direction, on peut constater 

que plus la collation est longue, plus les enseignantes sont disponibles pour les enfants (par minute de collation, 

r = 0,38; p = <0,05). Également, une corrélation positive est observée entre la durée de la collation et la 

fréquence d’initiations d’interactions sociales (par une minute de collation, r = 0,44 ; p = < 0,05). Toutefois, cette 

durée n’est pas associée aux autres interventions, soit les réactions aux initiatives sociales des enfants, les 

directives et les encouragements. Autrement dit, ce n’est pas parce que la durée de la collation augmente que 

les enseignantes réagissent plus aux initiatives des enfants, les encouragent davantage ou ont des propos 

directifs plus régulièrement.  

Tableau 2. Corrélations entre la durée de la collation, la disponibilité psychologique des enseignantes (N = 13), 

le nombre d’enfants dans le groupe (N = 138) et les quatre interventions spécifiques (initiations d’interaction 

sociale, réactions aux initiatives sociales de l’enfant, directives et encouragements) 

Variables 

Durée 
disponibilité 

psychologique 
(pmc1) 

Initiations 
(pmc1) 

Réactions 
(pmc1) 

Directives 
(pmc1) 

Encourage 
ments 
(pmc1) 

N 
enfant

s 

Durée collation 0,38* 0,44** 0,11 0,27 -0,08 -0,19 
Durée 

disponibilité 
psychologique 

0,78** 0,50** 0,32* 0,31* -0,04 -0,28 

Durée 
disponibilité 

psychologique 
(pmc1) 

- 0,46** 0,49** 0,32* 0,04 -0,31* 

Initiations 
(pmc1) 

 - 0,43** -0,05 0,16 -0,11 

Réactions 
(pmc1) 

  - -0,02 0,34* -0,16 

Directives 
(pmc1) 

   - -0,18 -0,12 

Encouragement
s (pmc1) 

    - -0,67 

Note. *= p < 0,05 ; **= p < 0,01 ; pmc1 = par minute de collation ; N=nombre 

Par ailleurs, les résultats montrent que seule la disponibilité psychologique est corrélée au nombre 

d’enfants présents dans la classe. Ainsi, plus le nombre d’enfants augmente, moins les enseignantes sont 

disponibles auprès d’eux (r = -0,31 ; p = < 0,05). Les résultats mettent également en lumière que plus les 

enseignantes sont disponibles psychologiquement avec les enfants, plus elles adoptent trois des quatre 

interventions étudiées. En effet, elles initient davantage d’interactions sociales avec les enfants (r = 0,46 ; p = < 

0,001), elles réagissent davantage à leurs initiatives (r = 0,49; p = < 0,05) et leur donnent plus de directives (r = 

0,32 ; p = < 0,05). De ces trois interventions, notons que les deux premières favorisent les échanges de type 

aller-retour avec les enfants, alors que la dernière est plutôt unidirectionnelle. Aussi, plus les enseignantes 

initient des interactions sociales, plus elles réagissent aux initiatives de l’enfant (r = 43 ; p = < 0,05), ce qui 

suggère également une bidirectionnalité dans les échanges entre elles et les enfants. Enfin, plus les enseignantes 
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sont réactives aux initiatives des enfants, plus elles les encouragent par des propos ou des gestes chaleureux (r 

= 0,34 ; p = < 0,05). Bien que seules des corrélations entre deux variables à la fois aient été calculées et qu’aucun 

lien indirect n’ait été validé, l’ensemble de ces liens est illustré à la Figure 1. 

 

Figure 1. Schéma illustrant les liens significatifs entre les variables à l’étude, à partir des corrélations 

entre les variables, deux par deux. 

Finalement, pour le troisième objectif, la fréquence moyenne de chaque intervention envers les filles 

et les garçons par minute de collation, de même que les résultats des tests-t sont présentés dans le Tableau 3. 

Aucune différence significative ne ressort de ces analyses. Ainsi, les enseignantes agissent de manière similaire 

envers les enfants, qu’ils soient de sexe féminin ou masculin. 

Tableau 3. Moyennes (ET) des quatre interventions par minute de collation et résultats aux test t en fonction du 

sexe de l’enfant 

Variables 
Garçons Filles Tests de Student 

Moyennes (ET) Moyennes (ET) t p 

Initiations 0,39 (0,39) 0,35 (0,36) 0,79 0,45 

Réactions 0,77 (0,81) 0,75 (0,65) 0,15 0,88 

Directives 1,20 (0,74) 1,08 (1,25) 0,57 0,58 

Encouragements 0,34 (0,34) 0,50 (0,41) -1,37 0,19 

 

6. DISCUSSION 

Le premier objectif de cette étude visait à décrire la collation en maternelle 4 ans à partir de la durée, 

de la disponibilité psychologique de l’enseignant.e et de quatre interventions spécifiques de l’enseignant.e 

visant la stimulation langagière, la gestion des comportements et le soutien émotionnel, soit les initiations 

d’interaction sociale, les réactions aux initiatives sociales de l’enfant, les directives et les encouragements. 
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Relativement à la durée de la collation, il est possible d’observer une grande variabilité d’une collation à l’autre. 

En effet, certaines enseignantes lui accordent presque quatre fois plus de temps que d’autres. En outre, les 

enseignantes participantes se rendent disponibles psychologiquement pour les enfants environ les trois quarts 

du temps de la collation. Ces résultats sont cohérents avec ceux d’une étude menée en service de garde éducatif 

(Bouchard et al., 2010).  

Parmi les quatre interventions observées, la directive est celle qui a été la plus fréquemment adoptée 

par les enseignantes. Tout comme dans l’étude de Strasser et al. (2018), les directives prennent une place 

importante dans les interactions entre les enseignantes de leur étude et les enfants. Les enseignantes l’utilisent 

approximativement deux fois plus que l’encouragement, intervention la moins observée. Ce résultat va à 

l’encontre de ceux obtenus par Locchetta et al. (2017) qui ont rapporté que les enseignant.e.s avaient tendance 

à beaucoup féliciter les enfants lors des repas qui s’apparentent au cadre familial. Cette divergence peut être 

expliquée par la consigne que ces auteurs ont donnée aux enseignant.e.s. En effet, ils.elles devaient s’assoir 

avec les enfants et favoriser et soutenir les conversations et les contacts sociaux entre eux. Une telle consigne 

pourrait les avoir amené.e.s à encourager les interactions entre les enfants et entre les enseignant.e.s et ces 

derniers. Aussi, dans la présente étude, la réaction aux initiatives de l’enfant est l’intervention qui présente la 

plus grande étendue, alors que l’initiation d’interactions sociales est celle qui présente la moins grande. 

Ces constats montrent qu’il existe une très grande variabilité tant dans la durée de la collation et la 

disponibilité psychologique des enseignantes lors de celle-ci que dans leurs interventions spécifiques adressées 

aux enfants. Par exemple, alors que certaines sont disponibles psychologiquement toute la durée de la collation, 

une enseignante l’a été moins de 15 secondes, donnant lieu à une seule interaction. Cette variabilité peut être 

liée aux choix ou aux contraintes pédagogiques vécues par l’enseignante, par exemple si elle profite de ce 

contexte pour s’affairer à d’autres tâches ou pour avoir un échange avec d’autres intervenant.e.s scolaires. C’est 

donc laissé à la discrétion de l’enseignante d’utiliser la collation dans une perspective sociale ou éducative 

(Degotardi et al., 2016). 

Le deuxième objectif portait sur les relations entre différentes caractéristiques de la collation. Il 

apparaît que plus les enseignantes mettent en place des collations de longue durée, plus elles sont disponibles 

psychologiquement avec les enfants. Inversement, certaines enseignantes accordent moins de temps à ce 

moment et s’occupent à d’autres tâches pendant que les enfants mangent. Ainsi, tous les enfants ne peuvent 

profiter autant d’interagir avec leur enseignante dans ce contexte alors qu’il constitue un moment propice à 

l’apprentissage et à la socialisation (Harte et al., 2019). Par ailleurs, tant la durée de la collation que la 

disponibilité des enseignantes sont positivement associées aux initiations sociales qu’elles font. Ainsi, des 

collations plus longues, alors que l’enseignante se rend disponible pour les enfants, offrent plus d’opportunités 

d’entrer en relation avec les enfants et de débuter des conversations avec les enfants. C’est d’ailleurs ce que 

Whorrall et Cabell (2016) ou encore Massey (2004) ont avancé dans leurs études. Par ailleurs, plus les 

enseignantes initient des interactions avec les enfants, plus elles réagissent aux initiatives prises par ces 

derniers. Ce résultat est cohérent avec les observations de Whorrall et Cabell (2016) qui ont relevé que le tour 

de parole entre les enseignant.e.s et les enfants est mieux réparti lors des collations que lors d’ateliers où les 

enfants s’occupent de façon autonome seul ou en petits groupes. Par ailleurs, les résultats de la présente étude 

mettent en lumière une association entre les réactions aux initiatives des enfants et les encouragements qu’elles 

leur adressent : plus les enseignantes réagissent aux initiatives des enfants, plus elles les encouragent. Ceci 

pourrait démontrer une sensibilité généralisée aux enfants et une ouverture à réagir positivement tant à leurs 

propos qu’à leurs bons comportements ou à la manifestation de leurs émotions (Gest et al., 2006; Os, 2019). 
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On peut ainsi supposer qu’au même titre que les réactions aux initiatives, les encouragements pourraient être 

une intervention recommandée de façon générale en éducation. 

Toujours concernant les relations entre les caractéristiques de la collation, la disponibilité 

psychologique des enseignantes est associée aux directives qu’elles donnent aux enfants, mais pas aux 

encouragements. On peut comprendre que plus une enseignante est disponible psychologiquement auprès des 

enfants, plus son attention est dirigée vers les comportements qui peuvent déranger le déroulement de la 

collation et qui nécessitent un encadrement (Brennan, 2007). En revanche, malgré leur disponibilité 

psychologique, leur attention ne semble pas naturellement dirigée vers la gestion des comportements positifs 

ou le soutien émotionnel. Ce constat peut paraître surprenant mais on peut supposer que la nécessité de 

superviser ce contexte qui n’est pas orienté vers un objet d’apprentissage spécifique entraîne une centration 

sur les comportements négatifs de la part des enseignant.e.s. De plus, l’objectif de la collation en soi, c’est-à-

dire le fait que des enfants âgés de 4 ans mangent ensemble, manipulent des aliments, jettent leurs déchets, 

etc., sous la supervision d’un seul adulte, pourrait faire en sorte que les enseignant.e.s estiment avoir à faire 

une surveillance accrue des enfants et qu’ils.elles portent une plus grande attention à certains comportements 

des enfants qui pourraient déranger dans ce contexte plus que dans d’autres. En outre, les résultats ne 

démontrent pas d’associations entre les directives, intervention la plus fréquemment observée chez les 

enseignantes, et les autres interventions mesurées. Ces résultats pourraient laisser croire que les directives 

servent une fonction différente dans le contexte de la collation. Les directives seraient utilisées à des fins de 

gestion de classe ou de contrôle des comportements (Brennan, 2007). Au contraire, les initiations, les réactions 

ou les encouragements permettraient d’être en interaction sociale avec les enfants et de se montrer sensibles 

à leurs demandes et leurs besoins (Bouchard et al., 2010). 

Enfin, l’association observée entre la disponibilité psychologique et le nombre d’enfants présents dans 

la classe suggère que les enseignantes de cet échantillon tendent à être plus disponibles psychologiquement 

lorsqu’elles sont en présence d’un plus petit groupe d’enfants. Ce constat va dans le sens des résultats de Ng et 

Bull (2018) qui ont mis en évidence que les enseignant.e.s soutenaient plus fréquemment les enfants sur le plan 

émotionnel en petit groupe qu’en grand groupe. Il est probable que le plus grand nombre d’enfants dans la 

classe conduise les enseignant.e.s. à utiliser ce moment pour effectuer des tâches connexes à l’enseignement 

tel que ranger du matériel, préparer la prochaine activité, prendre des notes d’observation sur les enfants, etc., 

ce qui pourrait les conduire à être moins disponibles psychologiquement auprès d’un grand groupe. Cette 

hypothèse reste à vérifier. 

En ce qui a trait au troisième objectif qui consistait à comparer les interventions spécifiques de 

l’enseignant.e selon le sexe de l’enfant, les enseignantes n’agissent pas différemment envers les filles et les 

garçons de leur classe. Ces résultats sont intéressants puisqu’ils ne s’inscrivent pas dans le sens des tendances 

observées dans certaines études antérieures (Erdena et Wolfgang, 2004; Gansen, 2019). Rappelons tout d’abord 

que ces études ne se penchaient pas directement sur les interventions réelles des enseignant.e.s. De plus, il est 

possible que la collation ne soit pas un contexte propice pour déceler ce type de différences contrairement à 

d’autres contextes comme un bricolage ou une lecture partagée. En effet, on peut supposer que c’est lorsque 

les enseignant.e.s poursuivent une intention pédagogique orientée vers un objet d’apprentissage qu’ils.elles 

adoptent davantage des interventions différenciées selon le sexe. Les prochaines études devront poursuivre les 

analyses en ce sens. Ainsi, les résultats obtenus conduisent à une certaine homogénéité dans les interventions 

des enseignantes à l’égard des garçons et des filles lors de la collation. 
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La présente étude revêt des forces et des limites qui méritent d’être soulignées. Tout d’abord, il s’agit 

de la première étude, à notre connaissance, qui établit un portrait de la routine de la collation dans les 

maternelles 4 ans à temps plein en milieu défavorisé au Québec, non seulement sur le plan de durée et de la 

disponibilité des enseignantes mais aussi relativement à quatre interventions spécifiques visant la stimulation 

langagière, la gestion des comportements et le soutien émotionnel. De plus, les différences en ce qui concerne 

le sexe de l’enfant à qui sont adressées les interventions ont été examinées. Enfin, observer les enseignantes 

lors de trois matinées a permis d’obtenir une meilleure représentativité de leurs interventions réelles et 

habituelles. Concernant les limites, le nombre d’enseignantes observées était restreint, ce qui peut limiter la 

généralisation des résultats. En outre, la collation peut mener à une variété d’autres interventions qui n’ont pu 

être étudiées ici, par exemple celles visant à élargir le vocabulaire des enfants. Enfin, compte tenu de la méthode 

d’analyse des données brutes utilisée, il aurait été intéressant d’avoir recours à au moins deux codeur.se.s de 

façon à procéder à une codification par double codage. 

 

7. CONCLUSION 

La présente étude fait ressortir des constats intéressants pour l’avancement des connaissances. Tout 

d’abord, une grande variabilité a été observée dans la durée de la collation. De plus, la disponibilité 

psychologique des enseignantes représente environ trois quarts du temps de la collation. En outre, plusieurs 

liens significatifs entre les quatre interventions examinées, la durée de la collation, la disponibilité psychologique 

de l’enseignante et le nombre d’enfants dans la classe ont été observés, laissant penser que la collation constitue 

un contexte éducatif à part entière avec des spécificités qui lui sont propres. Cette étude ouvre sur différentes 

recommandations pratiques. Les formations universitaires à l’intention des futurs.es enseignant.e.s auraient 

avantage à mettre en valeur l’importance des contextes ayant une intention pédagogique peu explicite, comme 

la collation. Ces contextes sont riches car ils offrent des opportunités d’interactions informelles et de 

rétroactions tant sur le plan langagier que socio-émotionnel qui sont propices au développement et aux 

apprentissages des enfants (Gauvain, 2001). Aussi, accorder plus de temps à la collation offrirait plus de temps 

aux enseignant.e.s pour être plus disponibles psychologiquement auprès des enfants, et ainsi augmenterait la 

fréquence de certaines interventions plus propices aux conversations comme les réactions aux initiatives des 

enfants ou les initiations d’interaction sociale. Considérant que les enfants apprennent par l’entremise des 

interactions avec leurs enseignant.e.s dans une multitude de contextes, la collation offre un moment privilégié 

supplémentaire où ces interactions peuvent prendre une forme plus bidirectionnelle que dans d’autres 

contextes. En effet, c’est un contexte peu structuré qui permet des rapports sociaux moins hiérarchisés pouvant 

mener à l’apparition d’autres formes d’interactions qui bénéficient grandement tant aux enfants qu’aux 

enseignant.e.s (Willemsem et al., 2023). Enfin, l’ouverture aux initiatives des enfants et la sensibilité à leurs 

besoins dans un tel contexte tant éducatif que social devraient être visées en formation initiale et continue des 

enseignant.e.s. Pour les recherches futures, il serait pertinent de répliquer cette étude avec un plus grand 

nombre d’enseignant.e.s non seulement en maternelle 4 ans mais aussi en maternelle 5 ans, afin de vérifier si 

le portrait observé ici se généralise aux deux niveaux scolaires. Enfin, en prenant des mesures auprès des 

enfants, ces recherches pourraient contribuer à comprendre l’impact des interventions des enseignant.e.s sur 

le développement global ou spécifique (langagier, cognitif, social, affectif, moteur) des enfants, d’autant plus 

auprès d’enfants présentant, par exemple, des difficultés langagières ou sociales. 
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